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Abstract

Health pedagogy in Poland developed in close connection with social, cultural, and systemic changes, treating health not only
as a biological value, but also as a psychological, educational, axiological, and social category. Today, it is an interdisciplinary
subdiscipline that studies the psychological and socio-environmental determinants of health and disease and identifies educa-
tional and preventive measures for various social groups, taking into account physical, mental, emotional, social, and spiritual
well-being. This article presents a brief historical overview of health education in Poland - from early activities in the field
of hygiene education and disease prevention to contemporary concepts of multidimensional health education. Next, the inclusion
of the psychological determinants of health is proposed, with particular emphasis on resilience, and supports the development
of upbringing and educational methods. Finally, a conceptual model of resilience and health is presented, integrating various
dimensions of an individual's functioning in a psychosocial context.

Keywords: Health pedagogy, health, resilience, social prevention.

Pedagogika zdrowia: Rys historyczny, perspektywy rozwoju i propozycja
pedagogicznego modelu resilience i zdrowia

Streszczenie

Pedagogika zdrowia w Polsce wyksztatcata sie w $cistym zwigzku z przemianami spotecznymi, kulturowymi i systemowy-
mi, traktujac zdrowie nie tylko jako wartos¢ biologiczng, lecz takze jako kategorie psychologiczng, wychowawczg, aksjo-
logiczng i spoteczng. Wspotczesnie jest to subdyscyplina interdyscyplinarna, badajaca psychologiczne i spoteczno-$rodowi-
skowe uwarunkowania zdrowia i choroby oraz wskazujaca na dziatania edukacyjne i profilaktyczne na rzecz réznych grup
spotecznych. Uwzglednia zaréwno dobrostan fizyczny, jak i psychiczny, emocjonalny, spoteczny i duchowy. Artykut przedsta-
wia krétki rys historyczny pedagogiki zdrowia w Polsce - od wczesnych dziatan w zakresie edukacji higienicznej i profilak-
tyki chordob po wspotczesne koncepcje wielowymiarowej edukacji zdrowotnej. W dalszej czesci proponowane jest wiaczenie
psychologicznych uwarunkowan zdrowia ze szczegdlnym uwzglednieniem resilience, co wspiera rozwdj metod wychowawczych
i edukacyjnych. Na zakonczenie zaprezentowano koncepcyjny model resilience i zdrowia, integrujacy rézne wymiary funkcjo-
nowania jednostki w kontekscie psychospotecznym.

Stowa kluczowe: Pedagogika zdrowia, zdrowie, resilience, profilaktyka spoleczna.
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Health Pedagogy: Historical Overview, Development Prospects
and a Proposed Pedagogical Model of Resilience and Health

1.INTRODUCTION

Health pedagogy, as a subdiscipline of pedagogy, has developed in Poland over the last few decades in close connection with
social, cultural, and systemic changes. Its basic assumptions are based on treating health not only as a biological value, but
also as a psychological and medical category, as well as in educational, axiological, and social aspects. From a humanistic
perspective, health is not only a condition for the quality of life, but also the result of the process of education and the devel-
opment of individual responsibility (Syrek, 1997, 2019b).

Currently, health pedagogy in Poland is understood as an interdisciplinary field of research and practice focusing on the
socio-environmental determinants of health and disease, multifaceted and multisectoral institutional and non-institutional
activities for various social groups, as well as the evaluation of health education processes (Syrek, 2008, 2019a). From a ped-
agogical perspective, health is not limited to the physical aspect, but also includes mental, emotional, and social well-being,
as well as, increasingly, spiritual well-being (Skalski-Bednarz et al., 2024; Surzykiewicz et al., 2022), which is reflected in
multidimensional models of health education (Heszen-Niejodek & Sek, 2012).

The aim of this article is to present a historical overview of the development of health pedagogy in Poland, covering both the
first attempts to understand hygiene education and disease prevention, as well as the development of contemporary thinking
and concepts. In the further part of the article, I propose enriching the subdiscipline of health pedagogy with the psychological
determinants of health, with particular emphasis on resilience, which enables the development of educational and upbring-
ing methodologies supporting the comprehensive development of the individual in a psychosocial context. Finally, I present
a conceptual, theoretical model of resilience and health that integrates various dimensions of human functioning.

2. A BRIEF HISTORY OF THE DEVELOPMENT OF HEALTH PEDAGOGY IN POLAND

The development of health pedagogy in Poland has been and continues to be a response to the changing health challenges
of individuals and society, growing awareness of the psychosocial determinants of health, and the need to integrate medical,
psychological, and pedagogical knowledge (Syrek, 2019b; Woynarowska, 2008). In health education, particular emphasis is
currently placed on supporting individual agency, shaping life skills conducive to a healthy lifestyle, and developing ethical,
moral, and reflective attitudes in the context of health and mental and social well-being (Demel, 2002; Konaszewski, 2020;
Syrek, 1997).

In the Polish tradition, theoretical reflection on health was developed by, among others, Grzegorz Piramowicz (who set
teachers the task of “health education”) and Jedrzej Sniadecki, author of the treatise “On the Physical Education of Children”
(Piramowicz, 1872; Sniadecki, 1867). In “The Sociology of Education,” Florian Znaniecki drew attention to the individual's con-
tribution to the biological basis of a social group, pointing out that physical types differ depending on the social functions that
a person's body is to serve (Znaniecki, 1973). The beginnings of systematic health education in schools in Poland can be dated
to the second half of the 19th century, when gymnastics classes (the precursor to physical education) were introduced. In the
first half of the 20th century, education focused mainly on hygiene and disease prevention (which recognized the health risks
associated with school and focused primarily on the prevention of infectious diseases) (Woynarowska 2000), then evolved
towards health education, taking into account its socio-cultural determinants. An important role here was played by the school
of Helena Radlinska, a pioneer of social pedagogy, whose interest in medical care and experience in medical and nursing work
influenced the development of empirical pedagogy and social work theory (Radlinska, 1935; Radlinska et al., 1961).

A significant milestone was the publication of Maciej Demel's first monograph, “On Health Education”, published by Panst-
wowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych (Demel, 1965). From that moment on, pedagogy began to play the role of a co-creator
of health, rather than, as before, merely a passive recipient (Demel, 1965; Syrek, 1997). Importantly, Demel distinguished
health pedagogy as an independent subdiscipline of pedagogy, formulating its subject matter, goals, and tasks, and pointing
to its interdisciplinary nature and links with prevention and health promotion (Demel, 2002).

It should be noted that the term “therapeutic pedagogy” was used in the first half of the 20th century as a substitute for the
term “special pedagogy” as can be seen in Maria Grzegorzewska's textbook “Special Pedagogy. Lecture Notes” (Syrek, 1997,
2000). Edward A. Mazurkiewicz pointed out that the term “health pedagogy” was shaped by retrospective works synthesizing
scientific achievements from the borderline between social medicine and social pedagogy (Mazurkiewicz, 2001).

An increase in interest in pedagogy and health issues has been observed particularly since the 1990s, when Poland was
included in the World Health Organization pilot project Health Promoting School (1991/1992). Since then, there has been
a wealth of health promotion concepts developed in Western countries and an intensive development of health-related
research and pedagogical practices. Health promotion is understood in this respect as a process of enabling people to in-
crease their control over the factors determining their health in order to improve it (Woynarowska, 2008, 2012; Woynarowska
& Woynarowska-Sotdan, 2015)

In this context, it is also worth emphasizing the importance of the work of Czestaw Kupisiewicz (who drew attention to the
role of health education in preparing the younger generation to take responsibility for their own health), Barbara Woynarowska
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(who emphasized the promotion of health and well-being as an integral task of pedagogy), and Ewa Syrek (who developed the
interdisciplinary foundations of health pedagogy and showed its links with social pedagogy). Syrek (2008) emphasized that
health pedagogy adapts the concepts and achievements of pedagogy and other sciences in order to design health-promoting
activities in the various environments of people of different ages. At the same time, she pointed out that looking at the context
of “health in pedagogy” means using contemporary concepts of health, illness, and health promotion also in areas such as
social rehabilitation pedagogy, didactics, and preventive intervention.

Currently, health and well-being are defined as multidimensional concepts encompassing physical, mental, social, cultural,
and spiritual spheres (Heszen & Sek, 2007). The World Health Organization (1946) defines health as “a state of complete
physical, mental, and social well-being, and not merely the absence of disease or infirmity” (Langford et al., 2014). In health
education, particular emphasis is placed on a holistic approach that integrates prevention, health promotion, and psychosocial
support. Based on this perspective, we can distinguish two paradigms of considering health, which offer, on the one hand,
opposing views, but on the other, are currently complementary. We can now use them to examine the human experience of
health and disease: pathogenesis and salutogenesis. Pathogenesis is the traditional approach, focusing on the causes and
mechanisms of disease. Salutogenesis, introduced by Antonovsky, shifts our attention from disease and risk factors to under-
standing the sources of health and what promotes it (A. Antonovsky, 1995).

3. HEALTH PEDAGOGY: THE PERSPECTIVE OF DEVELOPMENT
IN THE AREA OF RESILIENCE

As already indicated, health pedagogy, understood as a subdiscipline of pedagogy, currently focuses on the study of the
socio-environmental determinants of health and disease, multifaceted institutional and non-institutional activities for the
health of various social groups, as well as the analysis and evaluation of the health education process aimed at improving
physical, mental, and social health. Today, this approach can be supplemented by the perspective of the psychological concept
of resilience, which contributes several key elements:

1. Multifactorial approach - health pedagogy gains an additional dimension by taking into account both personal resources
(e.g., coherence, self-efficacy, forgiveness) and environmental resources (support from family, school, social institutions).
The interaction of these areas promotes a more comprehensive design of educational activities (H. Antonovsky & Sagy,
1986; Bandura, 1997; Konaszewski, Niesiobedzka, et al., 2019).

2. Resilience as a predictor of health - resilience plays a role as a factor determining the long-term development
of an individual. Research indicates that a high level of psychological resilience promotes the maintenance of pro-health
behaviors, increases the effectiveness of stress coping strategies, and provides an important buffer against the negative
effects of risk factors. This means that resilience can be treated as a predictor of health, quality of life, and well-being
(Konaszewski, Kolemba, et al., 2019; Skalski et al., 2022).

3. Resilience as a mediator - in addition to its predictive function, resilience in the health education process acts as
an intermediary between adverse experiences (illness, social crisis, poverty) and an individual's emotional and behavioral
responses. When properly supported, mental resilience can minimize the negative effects of crises and strengthen recovery
and adaptation processes (Konaszewski et al., 2023).

4. Resilience as a health outcome - resilience can also function as a result of educational and upbringing influences. In this
sense, pedagogical, preventive, and educational activities are aimed not only at imparting knowledge or supporting current
needs, but also at shaping mental resilience as an effect of the upbringing process. For example, educational resilience
can be understood as the ability of students to adapt, self-regulate, and constructively cope with difficulties in the school
context, which is the result of thoughtful educational interventions. This approach allows resilience to be treated both
as a goal and as a measurable result of pedagogical activities (Windle et al., 2011).

5. Positive diagnosis based on resilience - health pedagogy supplemented with resilience emphasizes not only the iden-
tification of deficits, but also the recognition of the resources of the individual and their environment. The diagnosis then
becomes two-pronged and dynamic, and the planned educational and compensatory measures can be more precise and
adequate to real needs (Wysocka, 2015, 2017).

6. Life cycle and hardening effect - resilience allows us to analyze health and iliness from a whole-life perspective, taking
into account turning points and the individual's ability to “bounce back” from previous difficulties. Health education can thus
more effectively support adaptive processes at different stages of development (Davey et al., 2003; Egeland et al., 1993).
7. Resilience as a health metacompetence - in educational practice, resilience can be understood as the ability to learn
coping strategies, regulate emotions, and creatively interpret health crises. This means that health education is not limited
to the transfer of knowledge, but develops the individual's ability to consciously manage their own life in a health-promoting
way (Alvord et al., 2014; Wellensiek, 2011).
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In this way, health pedagogy becomes not only a science of health promotion, but also, to some extent, an empirically
verified discipline and educational practice that combines diagnosis, prevention, support, and strengthening of individual and
environmental resources. Its role is to prepare people to deal constructively with the uncertainty and fragility of life, while
developing pro-social skills, reflectiveness, and the ability to make their own decisions.

In this context, diagnostic expertise, understood as the process of recognizing the properties, origins, functions, stage,
and predicted development of a given state of affairs or problem, takes on particular importance (Kawula, 1978; Wysoc-
ka, 2017; Ziemski, 1973). It makes it possible to answer the question of what the existing state is and how it differs from
the postulated one, and this difference determines the goal of potential action. Diagnosis, supported by axiological expertise,
allows us to determine whether intervention is necessary at all, and if so, what its strategy should be (Konaszewski, 2014).
In the social sciences, diagnosis cannot be limited to the descriptive dimension alone. Treated as a process, it encompass-
es successive stages - from describing the educational situation and personality traits of the individual, through identifying
the psychosocial mechanisms of disorders, to predicting their consequences and designing corrective measures. The following
are distinguished here, among others:

1. Positive diagnosis, focusing on the strengths of the individual and their environment, identifying talents, potential,
and interests. This stage helps to understand, build, and develop the resources already existing in the individual.

2. Negative diagnosis, focusing on deficits, disorders, and mechanisms of dysfunction. It allows for the identification
of areas requiring support or intervention.

3. Genetic diagnosis, explaining the causes of phenomena. This stage allows for understanding where specific problems
or behaviors come from.

4. Meaning diagnosis, determining their role in a broader context. It facilitates the assessment of the impact of a given
phenomenon on the development of the individual and their environment.

5. Phase diagnosis, indicating the stage of development of the phenomenon under study. This enables actions to be adapted
to the current level of development or difficulty.

6. Prognostic diagnosis, allowing the direction of further changes to be predicted and appropriate educational or preventive
measures to be identified (Ziemski, 1973). On this basis, a design diagnosis is also formulated, which indicates poten-
tial methodological solutions and strategies for educational, preventive, or rehabilitation measures. The final stage is the
verification diagnosis, whose task is to verify the effectiveness of the implemented measures and the accuracy of the
adopted assumptions (Konaszewski, 2014; Wysocka, 2017).

The inclusion of this perspective in health pedagogy emphasizes that its task is not only to describe health problems
or promote prevention, but also to develop comprehensive models of diagnosis and action that allow for real support
for the development of the individual and the optimization of social living conditions.

4. PROPOSAL FOR A CONCEPTUAL PEDAGOGICAL
MODEL OF RESILIENCE AND HEALTH

The phenomenon of resilience is described through the ability to bounce back after difficulties, return to health, protective
factors, individual characteristics, and positive functioning outcomes (Fergus & Zimmerman, 2005; Seery et al., 2010; Zolli &
Healy, 2012). In psychological terms, resilience refers to the characteristics of an individual that enable adaptation to stress
and adversity (Wagnild, 2013). It is also understood as a process of coping with predictable negative effects (Luthar et al.,
2000; Rutter, 2012). Its application in traumatic and stressful contexts highlights the importance of this construct for the
individual, as well as in broader socio-ecological contexts and at the community level, in response to traumatic or catastrophic
events and tragedies (Adger, 2000; Ungar, 2011). However, existing models do not fully capture the multidimensional na-
ture of resilience and its relationship to health (Liu et al., 2017). In response to these limitations, I propose the Pedagogical
Model of Resilience and Health (PMR&H), which takes into account different levels and dimensions of individual functioning.
The proposed model develops and deepens the concept of resilience-sensitive pedagogy, presenting it in a broader theoretical,
empirical, and practical perspective (Konaszewski, 2020). To capture the interactive and dynamic nature of resilience, this
model adopts a multidimensional and multisystemic approach. PMR&H distinguishes three layers:

1. Individual resilience - encompasses an individual's internal characteristics, such as physiology, biological responses,
health behaviors, and other biological indicators that form the basis of an individual's resilience throughout their life.
Biological and genetic determinants influence the ability to adapt to stress and counteract risk (Charney, 2004; Masten
& Obradovi¢, 2006).

2. Internal resilience - reflects interpersonal and psychosocial characteristics that can be developed throughout life through
experiences and social interactions. This layer includes, among others: a sense of coherence, resilience, coping styles,
self-efficacy, and social competence (Konaszewski, 2020; Konaszewski et al., 2022; Wagnild & Young, 1993).
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3. External resilience - includes the socio-ecological and cultural context, including formal and informal institutions,
socioeconomic status, access to services, family, school, and local environment, as well as cultural and spiritual factors
(Adger, 2000; Folke et al., 2010).

The integration of these three levels allows us to grasp the complexity of resilience as a protective health mechanism
that enables individuals to thrive in the face of adversity and can be an important goal of education, prevention, and health
promotion. PMR&H allows us to study both individual and environmental resilience, without limiting it solely to the context
of risk. The inclusion of biological and physiological indicators—such as brain function, the neuroendocrine and immune sys-
tems, gene expression, and health behaviors—provides a better understanding of the basis of individual resilience (Curtis
& Cicchetti, 2003). PMR&H also takes into account the influence of stable factors such as gender, age, and ethnicity, which
form the foundation for dynamic interaction with the internal and external layers (Liu et al., 2017). The PMR&H model offers
two research perspectives:

1. Micro perspective - allows for detailed analysis of mechanisms within individual and internal resilience, e.g., the relation-
ship between personality traits, coping skills, and health outcomes.

2. Macro perspective - enables the study of socio-cultural determinants of external resilience, such as the influence
of family, school, peers, and the local community on the development of protective resources and individual health.

In the model (PMR&H), resilience is treated as an interactive and dynamic process, encompassing individual, interpersonal,
and socio-ecological factors. The model takes into account both the traditional psychological approach and new biological and
physiological indicators, creating a comprehensive framework for researching and supporting individual health. The model also
emphasizes the importance of pedagogical and psychological activities that allow for the practical strengthening of individu-
als' resilience in various life contexts. As a result, the model is a holistic tool for analyzing human functioning and diagnosing
resilience in individual, interpersonal, and socio-ecological dimensions, creating a basis for designing effective prevention
and health promotion strategies.

In summary, the nature of the resilience process is understood as an interaction between individuals (their characteristics,
properties, and resources) and their broader socio-ecological context. I therefore propose a multi-level pedagogical mod-
el of resilience that includes individual (biological-physiological), interpersonal (internal-personality), socio-ecological, and
socio-cultural (external) variables and emphasizes the interactive process of resilience, which is dynamic and multidimension-
al. The model allows for an understanding of resilience processes with an emphasis on recognizing individual resilience and
internal resilience, referring to the diagnosis of personality and social resources and the search for broader correlates relating
to external resilience. In addition, in the model, I draw attention to the methodological aspect, in which I emphasize the need
for pedagogical and psychological interventions that are so important in today's changing world. PMR&H is, in a sense, a holis-
tic approach to developing an optimal empirical analysis of an individual's functioning, allowing resilience to be recognized and
explained from different perspectives and in different dimensions. The inclusion of this model in the field of health pedagogy is
a proposal to enrich it with a psychological, social, and biological dimension, which broadens the current approaches to health,
directing them towards shaping the individual's resilience to the challenges of the modern world. With its inclusion, health
education can more fully fulfill its tasks, combining prevention and education with the development of resilience competencies
that promote long-term well-being and the quality of life.

5. SUMMARY AND CONCLUSIONS

Health education in Poland grew out of the tradition of social pedagogy and health education (e.g., Sniadecki, Radlinska), and
in recent decades, it has been established as an independent subdiscipline of pedagogy thanks to the work of Demel, Wysoc-
ka, Syrek, and Woynarowska. Today, its task is not only health education in schools, but also supporting the quality of life,
developing resilience, and shaping responsibility for health on an individual and social scale. My proposal for health pedagogy,
combining theoretical foundations and empirical research, as well as taking into account personality and context analyses,
enriches this subdiscipline with new perspectives. The introduction of the conceptual Pedagogical Model of Resilience and
Health (PMR&H) allows us to look at health and education in a more holistic way, covering the biological-physiological, psycho-
logical, interpersonal, and socio-ecological levels. This model emphasizes the interactive and dynamic nature of health-pro-
moting processes, presenting resilience as a predictor, mediator, and health outcome, as well as a competence that can be
developed through educational and upbringing activities. As a result, health education gains a broader, holistic dimension that
goes beyond the traditional approach to prevention and health promotion. Taking resilience into account as a key category
allows for the design of educational and preventive measures that are not limited to avoiding risks, but actively strengthen
the resources of individuals and groups, preparing them to cope with uncertainty and crises.

The significance of such enriched health education lies in providing a framework for education and pedagogical practice that
enables people to better understand themselves and the world and to take responsible action for their health and quality of life.
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Taking PMR&H into account paves the way for modern strategies for shaping well-being, building mental resilience,
and developing the competencies necessary to function in today's dynamically changing world.
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Abstract

The economic difficulties faced by African countries may have been significantly exacerbated by the outbreak of the COVID-19
pandemic, which caused significant disruptions to student learning across the world. In this study, we estimate the relationship
between human capital, measured through Harmonized Learning Outcomes, and GDP per capita in African countries based
on available historical data. Our estimations indicate that a one-standard deviation increase in human capital is associated
with roughly a 400 point increase in GDP per capita, with statistical significance found both for primary and secondary school
achievements in the educational domains of mathematics and reading. Given the evidence from the literature on the significant
economic and educational impacts of the COVID-19 pandemic, this could translate into an economic loss, estimated as being
between 70 and 330 US dollars per capita in African countries. We highlight the need for reliable and consistent estimations
of school performance in the continent.

Keywords: COVID-19, learning loss, African countries.

Osiagniecia szkolne i PKB w Afryce: Oszacowanie wplywu COVID-19
zwykorzystaniem Zharmonizowanych Wynikow Uczenia sie

Streszczenie

Trudnosci gospodarcze, z jakimi borykajq sie kraje afrykanskie, mogty zosta¢ znacznie pogtebione przez wybuch pandemii
COVID-19, ktéra spowodowata istotne zaktdcenia w edukacji ucznidw na catym sSwiecie. W niniejszym badaniu szacu-
jemy zwigzek miedzy kapitatem ludzkim, mierzonym za pomocg Zharmonizowanych Wynikdéw Uczenia sie (Harmonized
Learning Outcomes) a PKB per capita w krajach afrykanskich w oparciu o dostepne dane historyczne. Nasze szacunki wskazuja,
ze wzrost kapitatu ludzkiego o jedno odchylenie standardowe wigze sie ze wzrostem PKB per capita o okoto 400 punktéw, przy
czym istotnos¢ statystyczna zostata stwierdzona zaréwno w przypadku osiggnie¢ w szkotach podstawowych i srednich, jak
i w dyscyplinach matematyki i umiejetnosci czytania. Biorgc pod uwage dane z literatury na temat znaczacego wptywu
pandemii COVID-19 na gospodarke i edukacje, moze to przetozy¢ sie na strate ekonomiczng szacowang na poziomie od 70
do 330 dolaréw amerykanskich per capita w krajach afrykanskich. Zwracamy uwage na potrzebe wiarygodnych i spéjnych
szacunkdw wynikow edukacyjnych na tym kontynencie.

Stowa kluczowe: COVID-19, spadek wynikéw w nauce, kraje afrykanskie.
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1.INTRODUCTION

Africa has struggled with economic growth in recent decades (Collier & Gunning, 1999). Researchers point to environmental
challenges and ineffective policies that have failed to remove key obstacles (Sachs & Warner, 1997; Akylz & Gore, 2001).
In the continent, difficulties remain despite recent institutional developments that have improved economic conditions (Fosu,
2013). However, it has also been found how human capital in the continent can be a driver of increased economic develop-
ment and productivity (Oketch, 2006). Yet, the continent lacks clear assessments of its human capital, also as a result of the
low participation rate of its countries in large-scale studies. In this paper, we aim to contribute to filling this gap by provid-
ing evidence from the continent using Harmonized Learning Outcomes, which measure student achievement in a consistent
and reliable way across different international assessments.

Recent evidence on educational policy in Africa confirms the existence of significant challenges for the development of
quality schooling. One major issue is access to education. Notably, Bashir et al. (2018) presented evidence on how one-fifth
of the children in the continent do not attend school, with dropout also being a relevant issue. Furthermore, Yeboah et al.
(2023) showed how low training for educators may reduce inclusivity. Yet, as noted by Evans et al. (2021), there is still a lack
of large-scale evidence due to the scarce implementation of policy interventions in the continent. The aim of the current study
is to contribute to the evidence from African countries using large-scale data, which allows for reliable estimations across
countries and cycles.

The evidence on the impact of the COVID-19 pandemic in Africa has been mixed. The pandemic created major economic
and health challenges in Africa (Lone & Ahmad, 2020). However, some evidence suggests that the health impact was lower
than in other regions of the world (Bamgboye et al., 2021). Despite this, the huge economic difficulties experienced by the
populations in the continent may have been increased by the outbreak of the pandemic (Ataguba, 2020). However, this mixed
evidence has not been widely investigated with respect to the long-term economic consequences of educational disruptions,
thus leaving open the question of the impact of school closures in African countries.

The evidence indicates how the pandemic has caused learning losses corresponding to more than one year of education for
primary school students, leading to significant economic repercussions (Jakubowski et al., 2023). These could be particularly
negative for Africa, where educational systems still struggle and lacked the preparation for the implementation of remote
learning during the pandemic (Matete et al., 2023). Significant learning losses have also been predicted for the region, due
to the challenges in education and high dropout rates (Angrist et al., 2021a; Sabates et al., 2021; Moscoviz & Evans, 2022).
The lack of investments in technology for remote learning, especially in the Sub-Saharan region, may also be a driver of such
losses, given the frequent disruptions to education in the region (Ayega, 2020). Furthermore, schools in Africa have remained
closed for longer than in the developed world, and this is not based on the trends in COVID-19 cases (Buonsenso et al., 2021).
Figure 1 shows the length of school closures in African countries, comparing partial and full closures as measured by UNESCO.

Figure 1School closures in African countries
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Source: Author’s elaboration based on UNESCO (2022) data
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In this study, we address the issue of how learning losses may be associated with economic development in African
countries, using pre-pandemic data to simulate and estimate the effect of the pandemic. While the nature of our analysis
is speculative, we aim at contributing to the evidence on education in the continent using large-scale harmonized data and
economic indicators. In particular, we investigate the relationship between academic achievements and GDP per capita in the
continent, relying on multiple observations of Harmonized Learning Outcomes (Angrist et al., 2021b). Our aim is to quantify
the relationship between the change in human capital and in economic affluence, and thereby provide a tentative estimation
of the economic impact of the COVID-19 pandemic caused by learning disruptions, given the lack of pre- and post-pandemic
data for the majority of African countries. While the availability of data does not allow for a more rigorous measurement of the
impact of the pandemic itself, our estimations allow us to obtain a tentative and preliminary measurement based on historical
data and on the impact of the pandemic as computed by previous studies in the literature.

2. DATA AND METHODOLOGY

The investigation of the relationship between school performance and GDP is implemented using data on Harmonized Learning
Outcomes computed by Angrist et al. (2021b). These estimations span several international assessments and provide com-
parable measures across domains and grades. In our analysis, we restrict the dataset to the 45 African countries for which
observations are available for the time period between 2000 and 2017, and including observations from the EGRA, PASEC,
PIRLS, PISA, SACMEQ, and TIMSS assessments. While the data on educational achievements has not been regularly collect-
ed, since countries did not take part in all the editions of all the assessments, the initial size of the dataset of 229 individual
observations allows general estimations to be obtained that can provide information on the general trends in Africa.

Harmonized Learning Outcomes have the significant advantage of providing reliable and consistent estimations across
different assessments and domains for all the countries in the dataset. However, it is important to acknowledge their limi-
tations as well. In particular, the harmonization of the estimations across different assessments can reduce the explanatory
power given by the specific features of each of them. Moreover, the irregular frequency and quality of Harmonized Learning
Outcomes measurement across countries can also present a limitation, given that it may reduce the generalizability of the
findings, especially given that we are focusing on the entire continent, thus overlooking possible significant differences among
countries. Nonetheless, the use of Harmonized Learning Outcomes enables many observations to be used across different
domains and school levels, thus enriching the analysis and allowing for a more robust estimation.

To estimate the relationship between human capital and economic affluence in African countries, we implement unbalanced
panel data regressions using GDP per capita as the dependent variable, and standardized Harmonized Learning Outcomes as
the main independent variable (we use a z-score of the variable, with the mean equal to 0 and the standard deviation equal
to 1). The choice of unbalanced panel data stems from the fact that countries have different numbers of observations, as well
as some repeated observations in the years when more than one assessment took place in the same country. For this reason,
the data was set based only on the panel variable (i.e., country), and not on the time variable. The relationship between edu-
cational outcomes and economic development has been investigated with regressions in the past, using GDP growth or income
per capita (Hanushek & Woessmann, 2008; OECD, 2010).

In our model, the use of GDP per capita allows a direct and meaningful measure to be obtained of the individual losses
experienced as a result of school closures during the COVID-19 pandemic. A possible issue in this approach is that the re-
sults should be interpreted as showing correlation and not causality, given that higher economic development may result in
improved education instead. Yet, the data suggest that there is no evidence to dismiss the claim that education may cause
economic development (Hanushek & Kimko, 2000; Hanushek & Woessman, 2007), also given that education usually takes
place before entering the labor market, thus being one of the determinants of later income (Hanushek & Woessman, 2008).

Our analysis shows correlation between HLOs and GDP per capita, not causation. On the one hand, it can be argued
that the accumulation of human capital driven by increased student achievement may lead to improved economic capital as
well (Becker, 1975). On the other hand, as noted above, economic development may lead to increased educational quality
through increased expenditures in education itself. For this reason, the results should be interpreted with caution, and mainly
as descriptive evidence relating the two indicators of interest (human capital, proxied by Harmonized Learning Outcomes,
and economic development, proxied by GDP per capita). In this respect, causality may only be hypothesized.

To determine the appropriate panel data estimation method, we conducted a Hausman test to compare the fixed effects
(FE) and random effects (RE) models. The test assesses whether the unique errors are correlated with the regressors, which
would violate the assumptions of the RE model. A significant test result favors the use of the FE model. In our analysis, the
Hausman test yielded a p-value of less than 0.001, indicating robust evidence against the null hypothesis that the RE estimator
is consistent. Consequently, we adopted the fixed effects specification for our panel regression to control for time-invariant
heterogeneity across entities. In all the models, we further compute robust standard errors, adjusting them to be heteroske-
dasticity- and autocorrelation-consistent, making inferences more reliable.
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In Model 1, we simply regress GDP per capita against standardized Harmonized Learning Outcomes ( HLOs). In Model 2
and 3 we further include Gross Capital Formation, Expense, and Trade, all as a share of GDP, gathered from the World Bank
datasets, as control variables (equation 1):

Y =B, +BHLO + B,GCF + B,Expense + B, Trade + ¢
(1)

In equation 1, Y indicates GDP per capita, HLOs the standardized Harmonized Learning Outcomes, GCF the Gross Capital
Formation, while Expense and Trade the corresponding shares of GDP.

The choice of the control variables stems from their relevance for the determination of GDP per capita, the dependent
variable. Gross capital formation has been found to positively impact economic development and growth (Topcu et al., 2020;
Kesar et al., 2023); however, this link is usually not significant in African countries (Kanu & Ozurumba, 2014; Maune & Matan-
da, 2022), possibly also due to the low overall indicator in the region (Akobeng, 2017). In addition to this, the other control
variables allow measurements of economic management on the side of the government (expense) and openness (trade) to
be included, both of which can influence economic development and human capital accumulation. Their inclusion as control
variables allows for a more robust estimation that accounts for economic dynamics that are not specifically related to education.

Due to the possible cross-country dependency, as well as the fact that in some cases there are multiple observations for
a single year in a country (i.e., when HLOs cover more than one domain within the same assessment), we ran panel data
models with the aim of obtaining a measurement of B1 in particular, which represents the magnitude of the change in GDP per
capita observed as a result of a change of one standard deviation in HLOs. We use GDP per capita in absolute terms to be able
to interpret the regression coefficients and the relationship between HLOs and GDP per capita itself. All the variables, except
for Harmonized Learning Outcomes (HLOs), are taken from the World Bank datasets. We implemented our analyses on the
pooled data of African countries available in the HLO dataset, on school levels (primary and secondary) separately, as well as
by educational domain (mathematics, reading, and science).

3.RESULTS

This section presents the results of the panel models of GDP per capita and standardized Harmonized Learning Outcomes
(HLOs). In Table 1, which shows the results of the pooled data, considering all school levels and domains, it can be seen how
HLOs are positively associated to GDP per capita, both when considered as a single independent regressor and when adding
the control variables. The coefficients indicate that an increase of one standard deviation in HLOs corresponds to a positive
change of around 400 points in GDP per capita in current US dollars. When comparing the estimations for educational achieve-
ments in primary and secondary school (Table 2a and Table 2b), it can be noted how HLOs retain statistical significance in
both, with a magnitude of around 570 points of change in current US dollars when control variables are included for primary
school achievements; and with a stronger magnitude of around 1000 points of change in current US dollars when control
variables are included for secondary school achievements. Figure 2 compares the correlation coefficients.

The gaps in coefficients between primary and secondary school achievements can be explained by different factors.
A straightforward explanation is that secondary education, being more advanced, generates more human capital and thus
greater income gains. However, findings from the literature on African countries suggest that secondary school achievements
may have more impact in reducing economic inequalities than primary school ones (Abdullah et al., 2015), suggesting that
overall secondary school achievements could have a stronger explanatory power on economic factors. Furthermore, it has
also been argued that students from low socioeconomic backgrounds may struggle more in secondary school than their more
affluent peers (Shaw et al., 2017), which could suggest that secondary school achievements are more dependent on income
than primary school ones. While this can suggest reverse causality, it can also support the argument that secondary school
achievements are more strongly related to economic capital than primary school achievements.
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Table 1 Panel data analysis of GDP per capita and HLOs, pooled data

Model 1 Model 2 Model 3
Harmonized Learning 366.98** 428.08*** 402.85%**
Qutcomes (148.83) (131.72) (123.76)
Gross fixed capital formation 114.09%** 109.62%**
(% of GDP) (43.93) (36.34)
Expense 60.61 47.54
(% of GDP) (79.72) (81.16)
Trade 20.94
(% of GDP) (22.05)
3068.34%%* -409.01 -1739.21
Constant (0.63) (1696.03) (2027.91)
r-squared 0.06 0.25 0.28
No. of observations 203 124 123

Source: World Bank and Angrist et al. (2021b) data. *p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01. Robust standard errors in parentheses

Table 2a Panel data analysis of GDP per capita and HLOs, by school level (primary)

Model 1 Model 2 Model 3
Harmonized Learning 377.93%* £13,95%** 574.06%**
Outcomes (175.27) (177.56) (177.08)
Gross fixed capital formation 129.98** 125.02*#*
(% of GDP) (59.93) (50.06)
Expense 13.52 14.35
(% of GDP) (108.34) (86.26)
Trade 41.28*
(% of GDP) (21.14)
2734.76%%* 352.06 -3035.47
Constant (17.96) (2154.36) (2275.76)
r-squared 0.05 0.25 0.33
No. of observations 148 79 78

Source: World Bank and Angrist et al. (2021b) data. *p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01. Robust standard errors in parentheses
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Table 2b Panel data analysis of GDP per capita and HLOs, by school level (secondary)

Model 1 Model 2 Model 3

Harmonized Learning 1166.00** 1020,13%* 1010.79%**
Outcomes (350.55) (262.61) (233.19)
Gross fixed capital formation 66.31 68.39*
(% of GDP) (33.59) (30.06)
Expense 90,51 %*=* 98.29%**
(% of GDP) (20.52) (19.18)
Trade -4.10
(% of GDP) (12.35)

3736.14%%%* -201.19 -109.17
Constant (102.15) (1089.50) (1279.57)
r-squared 0.30 0.54 0.54
No. of observations 55 45 45

Source: World Bank and Angrist et al. (2021b) data. *p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01. Robust standard errors in parentheses.

Figure 2 Correlation coefficients of HLOs and GDP per capita by school level (Model 3)

Pooled data Primary schools  Secondary schools
1600

1200

800

400

: 402,85 574,06 1010,79

Source: Author’s elaboration. 95% confidence intervals are shown

Table 3a, Table 3b, and Table 3c show the estimations of panel data regressions across the different educational
domains surveyed by international assessments (mathematics, reading, and science, respectively). The results indicate that
standardized HLOs in mathematics and reading are positively and significantly associated with an increase in GDP per capita,
with a magnitude of around 600 points in current US dollars for the former and a magnitude of around 900 points in current
US dollars for the latter, respectively. Conversely, science achievements are not significantly associated with increases in GDP
per capita, possibly due to the small number of observations. In the models, it is worth noting how standardized HLOs alone
manage to explain a significant share of the results - indicated by the r-squared values - especially for secondary school and
mathematics achievements. Figure 3 compares the correlation coefficients by domain.

The observed gaps between the estimations for mathematics and reading, which show significant coefficients, and science,
which does not, are worth of additional consideration. One possible underlying reason is the lower number of observations
for science, which may lead to not reaching significant coefficients despite the magnitude being positive. In this respect,
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the strongest estimations appear to be those for reading, which has overall a stronger coefficient magnitude than
mathematics, while achieving similar significance levels. Previous research has highlighted how reading skills precede those of
mathematics (Grimm, 2008; Vukovic et al., 2010), which may suggest that especially science achievements may need further
improvements before being more consistently associated with GDP per capita. This could also be due to the difficulties with

science and technology education in the continent (Ogunniyi, 1996).

Table 3a Panel data analysis of GDP per capita and HLOs, by domain (mathematics)

Model 1 Model 2 Model 3
Harmonized Learning 927.70%** 660.71** 600.24**
Outcomes (190.77) (220.55) (241.69)
Gross fixed capital formation 107.58* 97.44%*
(% of GDP) (54.77) (45.71)
Expense 47.54 37.46
(% of GDP) (93.98) (89.25)
Trade 26.77
(% of GDP) (23.96)
3094.88*** 186.11 -1698.98
Constant (101.82) (2117.71) (2541.95)
r-squared 0.17 0.27 0.31
No. of observations 70 45 45

Source: World Bank and Angrist et al. (2021b) data. *p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01. Robust standard errors in parentheses

Table 3b Panel data analysis of GDP per capita and HLOs, by domain (reading)

Model 1 Model 2 Model 3
Harmonized Learning - 514.31% 1022.19%* 942 35%*
[outcomes (296.22) (391.23) (424.87)
Gross fixed capital formation 109.26 108.33
(% of GDP) (67.40) (64.42)
Expense 2.28 8.07
(% of GDP) (107.51) (91.17)
Trade 26.66
(% of GDP) (29.85)
2616.94*** 1096.71 -1143.33
Constant (114.91) (2216.21) (3320.59)
r-squared 0.06 0.28 0.31
No. of observations 100 51 50

Source: World Bank and Angrist et al. (2021b) data. *p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01. Robust standard errors in parentheses
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Table 3c Panel data analysis of GDP per capita and HLOs, by domain (science)

Model 1 Model 2 Model 3

Harmonized Learning 405.51 281.73 279.95
Outcomes (266.41) (175.81) (162.26)
Gross fixed capital formation 81.78 82.67
(% of GDP) (48.21) (46.43)
Expense 131.13%** 134.89**
(% of GDP) (25.62) (49.88)
Trade -1.98
(% of GDP) (22.63)
Constant 3915.61*** -1619.90 -1577.72

s (18.54) (1379.14) (1598.44)
r-squared 0.10 0.46 0.47
No. of observations 33 28 28

Source: World Bank and Angrist et al. (2021b) data. *p<0.1, **p<0.05, ***p<0.01. Robust standard errors in parentheses

Figure 3 Correlation coefficients of HLOs and GDP per capita by domain (Model 3)
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Source: Author’s elaboration. 95% confidence intervals are shown

Our results indicate that improving educational performance (measured by HLOs) by one standard deviation could lead to
an increase in GDP per capita between 400 and 1000 current US dollars in African countries on average, with the magnitude
varying depending on the school level or educational domain considered. This association is statistically significant for primary
and secondary school achievements, and for scores in mathematics and reading.

The estimations by Jakubowski et al. (2023) indicate that the pandemic has caused the loss of more than one year
of education for primary school students, with declines in achievements between 18% and 33% of a standard deviation in
scores. Using these estimations with the results of the analysis based on standardized HLOs and GDP per capita in African
countries, this could translate into a loss ranging between 73 and 133 US dollars per capita overall. Moreover, the economic
losses could range between 103 and 189 US dollars per capita for primary school students, and between 182 and 334 US
dollars per capita for secondary school students.

It should be noted that these estimations are tentative and based on pre-pandemic HLO data for African countries, and
also that the PIRLS scale (on which the estimations by Jakubowski et al., 2023 are based) and HLOs differ in terms of overall
measurement. However, these preliminary results show a large economic loss in African countries due to the COVID-19
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pandemic and the associated school closures, and highlight the need for a precise computation of the learning loss in African
countries specifically in order to reach a more robust estimation of the corresponding economic consequences.

4. CONCLUSIONS

We provided preliminary evidence on the economic impact of school closures and educational disruptions caused by the
COVID-19 pandemic in Africa. To this aim, we implemented panel data regressions of Harmonized Learning Outcomes and GDP
per capita, using historical data from the continent, covering 45 countries over multiple years. Our estimations highlight the
significance of HLOs in determining a higher GDP per capita in African countries over time, with the particular importance of
secondary schools and the educational domains of mathematics and reading. A preliminary computation indicates that between
70 and up to 330 US dollars per capita may have been lost due to disruptions to education in Africa. Given the economic strug-
gles faced by many countries in the continent, it is crucial to mitigate such an impact with all the available policymaking tools.

The existing evidence points to significant challenges in the educational sector in Africa. These not only refer to low achieve-
ments, but also to difficulties in developing appropriate educational programs in such crucial sectors as science and technology
(Ogunniyi, 1996). Our results support these claims. In particular, we observed that human capital is—as predicted—signifi-
cantly associated with economic capital. The low overall student achievements and school performance in the continent may
lead to significant economic struggles, which prevent the development of advanced and effective educational systems. In the
case of reverse causality, is to be assumed that low economic capital would still be significantly associated with human capital,
supporting the argument that widespread poverty may hinder the development of local educational systems.

The results of the analysis are speculative and simulative in nature. In particular, we used pre-pandemic data to estimate
the effect of the pandemic itself. This means that the interpretation of the results should be cautious, and consider the gen-
eral trends observed in the data. The estimations indicate that secondary school achievements are more strongly associated
to GDP per capita than those of primary school: this could be due to the higher skills that must be learned in secondary
school, which lead to higher human capital accumulation. We found significant links between mathematics and reading
achievements and GDP per capita, but not for science. This may reflect the small sample size or more complex learning
dynamics. In any case, even just the low number of observations can be seen as a warning sign that science education
is underdeveloped in Africa.

Another contribution of the study is the provision of large-scale evidence from Africa regarding the association between
human and economic capital, with a particular focus on the pandemic. The literature suggests that despite the economic and
educational struggles in the continent, the impact of the pandemic may have been more mixed than in other areas. In this
respect, the evidence provided here can be seen as a starting point for more advanced analyses that take into account regional
differences or delve deeper into the dynamics of human and economic capital in the continent. The use of data from large-scale
assessments, when available, can represent an important tool for policymakers and researchers focusing on African countries.

Our study has some limitations. First, by using pooled data at the continental level, our estimations miss the regional or
country-level features that may affect the relationship between human capital and GDP per capita. This issue could poten-
tially be solved by implementing smaller-scale studies with local data, though at the possible expense of reliability in the
measurement. Second, we implemented panel data regressions without considering the impact of time due to cross-country
dependency and multiple observations per year, but this could also be an important factor in estimating the relationship
between human capital and GDP per capita. Lastly, we have drawn our conclusions on the impact of the COVID-19 pandemic
using data gathered before the pandemic itself. While this stemmed from the fact that very few estimations are available for
African countries after the pandemic (except for Morocco and South Africa in PIRLS 2021, Morocco in PISA 2022, and Morocco,
Céte d'Ivoire, and South Africa in TIMSS 2023), it is important that up-to-date measurements are nonetheless implemented.

As noted previously, the results should be interpreted with caution. In particular, our estimations provide evidence of
correlation between human capital, as measured by Harmonized Learning Outcomes, and economic development, measured
by GDP per capita. Therefore, causal claims cannot be definitively made, especially due to the possibility of reverse causality
between the two indicators. However, the results can still be interpreted in a descriptive way, showing that there is a positive
association between human and economic capital in the continent, and therefore that the COVID-19 pandemic may have
significantly impacted both, especially through its disruptions to the educational system.

Our results also emphasize the need for reliable and consistent data on the school performance of students in African
countries, given the high explanatory value of human capital on GDP per capita in the continent. In fact, we assessed the eco-
nomic losses caused by disruptions to education based on historical data due to the lack of consistent pre- and post-pandemic
estimations for most African countries. Regular estimations of human capital through educational performance in the continent
could provide significant benefits for policymakers, students, and for the economic development of the area.

Data availability statement: The data is publicly available in the Harmonized Learning Outcomes repository and in the
World Bank database. The dataset for the present research can be made available upon request.
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Abstract

This study explores the role of creative self-efficacy in mathematics in shaping students’ choices of science, technology,
engineering and technology (STEM) classes in secondary school, with a particular focus on gender differences. A sample
of 185 eighth-grade students from the Mazovian Voivodeship in Poland completed measures of creative self-efficacy, creative
personality traits, math skills, and school achievement. Results showed that boys reported higher creative self-efficacy
in mathematics than girls, which was associated with a stronger preference for choosing STEM subjects. For girls, creative
self-efficacy was primarily predicted by math grades, while for boys it was additionally linked to creative personality and math
skills. The findings underscore the importance of targeted educational strategies to strengthen girls’ confidence in their creative
mathematical abilities and to reduce gender disparities in STEM pathways.

Keywords: Creative self-efficacy, gender differences, STEM education, mathematical skills,
educational choices.

Poczucie tworczej skuteczno$ci w matematyce a wybory klas o profilu nauk
Scistych (STEM) w szkole sredniej: Rola plci

Streszczenie

Badanie analizuje role poczucia twodrczej skutecznosci w matematyce w ksztattowaniu wyboréw przedmiotéw z obszaru
STEM (nauka, technologia, inzynieria i matematyka) wsrdod uczniéw szkot srednich, ze szczegdlnym uwzglednieniem réznic
miedzy ptciami. Proba obejmowata 185 ucznidw klas 6smych z wojewddztwa mazowieckiego, ktorzy wypetnili kwestionariusze
dotyczace poczucia twdrczej skutecznosci, cech osobowosci twdrczej, umiejetnosci matematycznych oraz osiggniec szkolnych.
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Wyniki wykazaty, ze chtopcy charakteryzowali sie wyzszym poczuciem twdrczej skutecznosci w matematyce niz dziewczeta,
co wigzato sie z silniejszg preferencjq wyboru przedmiotéw STEM. U dziewczat poczucie twdrczej skutecznosci byto przede
wszystkim przewidywane przez oceny z matematyki, natomiast u chtopcéw - dodatkowo przez cechy osobowosci tworczej
i umiejetnosci matematyczne. Uzyskane wyniki podkreslajg znaczenie ukierunkowanych dziatan edukacyjnych majacych na
celu wzmocnienie pewnosci siebie dziewczat w zakresie tworczych zdolnosci matematycznych oraz ograniczenie nierdwnosci
ptci w wyborach Sciezek STEM.

Stowa kluczowe: Poczucie tworczej skutecznosci, roznice miedzy plciami, edukacja STEM, umiejetnosci
matematyczne, wybory edukacyijne.

1.INTRODUCTION

Among the factors influencing educational choices and class profile in secondary school are both individual factors characte-
rizing the student as well as environmental factors. These factors form a complex network of interdependencies, which include
abilities, personality traits, motivations, family influence, and teacher actions (Meece et al., 1982; Mendick, 2005). Research
indicates that educational decisions, particularly when choosing between STEM and the humanities, are often strongly related to
students’ gender. Early studies revealed that boys outperformed girls in math achievement (Benbow & Stanley, 1983; Fennema,
1974), with reasons for these differences attributed to sociocultural (Fennema & Sherman, 1977), cognitive (Fennema
& Tartre, 1985), and biological factors (Schultheiss et al., 2005). However, recent trends show no differences in the achieve-
ments of girls and boys (Card & Payne, 2021; Golding et al., 2022), challenging these earlier assumptions. Despite this, boys
tend to choose secondary schools and universities with a STEM focus, while girls are more likely to pursue education in the hu-
manities (Card & Payne, 2021; Kahn & Ginther, 2017). The gender gap in technology skills is a global issue, making it crucial to
understand the factors influencing these decisions. Research consistently finds that gender-normative ideas are prevalent in pri-
mary, secondary, and tertiary education, negatively affecting girls’ STEM career choices (Goreth & Vollmer, 2022). Additionally,
girls tend to have lower self-efficacy in STEM compared to boys (Goreth & Vollmer, 2022), with social and cultural factors
contributing to the formation of gender stereotypes and the perception of STEM as a male-dominated field (Lane et al., 2022).

Conversely, extensive research confirms the relationship between school achievement and creativity (Gajda et al., 2017),
including achievement in mathematics. It has been shown that with an increase in creativity levels, school achievement also
increases (Gajda, 2016), with the strongest relationship identified in mathematical creativity (Gajda et al., 2017). Recently,
mathematical creativity has been recognized as a crucial skill that should be encouraged in all students (Pelczer & Rodriguez,
2011). The essence of mathematics extends beyond finding the right answer; following algorithms and procedures represents
only a small part of mathematical skills (Dreyfus & Eisenberg, 1996). However, research on mathematical creativity remains
sparse (Leikin et al., 2009), further complicated by the lack of a coherent definition of mathematical creativity (Mann, 2005).

Therefore, this article aims to explore which factors characterizing male and female students may be related to their
creative self-efficacy in math and their choice of STEM classes in secondary school. We focus particularly on math skills and
achievements, as well as creative personality traits. While the relationship between mathematical skills and achievements and
the choice of a STEM education profile seems evident and scientifically supported (Wang et al., 2013), no analyses, to our
knowledge, simultaneously examine the effects of creative personality traits and creative self-efficacy together with the role of
gender in educational decisions. Our goal is to answer the following questions: (i) Which factors are associated with creative
self-efficacy in mathematics? (ii) Which factors are associated with STEM class choices in secondary school? and (iii) Do these
factors differ for girls and boys?

2. CREATIVITY IN MATH AND SCIENCE

Creativity in mathematics, and more broadly in science, has historically been marginalized, as mathematics is often viewed
as a domain of rigid rules and correct answers rather than an area of imagination and invention. This perception is reinforced
by educational practices that prioritize repetition and accuracy over inquiry, discovery, and experimentation (Grégoire, 2016).
Yet research consistently shows that creative thinking is integral to mathematical learning and problem solving. It allows
students not only to reach correct solutions but also to explore new strategies, discover patterns, and approach problems
in original ways.

2.1 Defining and conceptualizing mathematical creativity
Mathematical creativity is most often conceptualized as a domain-specific ability to produce original, useful, and varied ideas.
It comprises three components: fluency (generating many ideas), flexibility (adopting diverse perspectives or strategies),
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and originality (producing novel approaches) (Kattou et al., 2013). Importantly, mathematical creativity is not limited to diver-
gent thinking alone but also requires convergent processes. Divergent thinking supports the generation of multiple possibili-
ties, helps students overcome fixation, and fosters openness to unconventional strategies (Haylock, 1987; Pehkonen, 1997).
Convergent thinking, in turn, enables evaluation, selection, and refinement of solutions. Both are necessary: research shows
that while convergent thinking predicts success in single-solution tasks, divergent thinking is essential in tasks requiring mul-
tiple solutions, and students with strong divergent skills can compensate for weaker convergent skills (de Vink et al., 2021).
Thus, creativity in mathematics lies in the dynamic interplay between these two modes of thought.

This integrated definition is consistent with Polya’s (1963) classic reflections, in which successful mathematical learning
requires not only formal knowledge but also independence, originality, and “know-how”. Similarly, Mann (2006) emphasized
that the essence of mathematics extends beyond computation and algorithmic proficiency to include creativity and problem
solving. Historical accounts, such as those of Hadamard (2020) and Poincaré (1913), underline that mathematical progress
has always relied on creative leaps, moments of insight, and imaginative reasoning.

2.2 Empirical evidence and recent approaches

Empirical research further demonstrates that mathematical creativity contributes to performance and achievement. Hong
and Aqui (2004) showed that students with high levels of mathematical creativity use more diverse and effective cognitive
strategies than both high-achieving and average peers. Large-scale evidence from PISA 2012 confirmed that mathematical
creativity is positively associated with student achievement (Sebastian & Huang, 2016). Moreover, Kattou et al. (2013) found
that mathematical creativity is not only correlated with mathematical ability, but constitutes one of its subcomponents. These
findings highlight that fostering creativity is not an optional enrichment but a core element of mathematical competence.

Recent literature illustrates the diversity of conceptual approaches in this area. A systematic review by Joklitschke
et al. (2022) identified five main perspectives: creativity as fluency, flexibility, and originality; as divergent thinking; as a se-
guence of stages; as creative mathematical reasoning; and, as a construct defined by person, product, process, or behavior.
Importantly, methodological innovation has followed theoretical development. Researchers increasingly use Multiple Solution
Tasks (MSTs) to capture mathematical creativity in authentic contexts and apply tools such as eye-tracking to analyze phases
of the creative process, including incubation (Joklitschke et al., 2022). These advances illustrate the growing sophistication
in understanding and studying mathematical creativity.

Finally, creativity in mathematics depends not only on cognitive ability but also on motivational and contextual factors.
According to Grégoire (2016), three elements play a central role: expertise (a deep understanding of mathematical con-
cepts that enables creative application), original thinking (approaching problems from different angles and developing new
strategies), and intrinsic motivation (enjoyment and persistence in tackling challenging tasks). Creating classroom environ-
ments that foster risk-taking, exploration, and tolerance for ambiguity helps students develop a creative style of thinking.
Such environments, in which divergent and convergent processes are deliberately stimulated, may increase both students’
mathematical performance and their confidence in their creative potential

3. GENDER DIFFERENCES IN CREATIVE SELF-EFFICACY

Self-efficacy refers to a person’s belief in their ability to perform a specific action, with higher self-efficacy often leading
to better performance (Bandura, 1977). Creative self-efficacy specifically refers to an individual’s belief in their capability to
generate creative outcomes. In the context of mathematics, creative self-efficacy describes a student’s confidence in their
ability to approach mathematical problems in innovative and original ways. However, the effectiveness of self-efficacy beliefs
can vary depending on the level of measurement used. For example, research has not identified a clear pattern regarding
different levels of self-efficacy beliefs (Haase et al., 2018), indicating a need for further studies to compare these measure-
ment levels and explore any potential differences. Creative self-efficacy, on the other hand, is a psychological construct that
has gained attention for its ability to measure a person’s belief in their creative abilities. This belief, linked to actual creative
competence, suggests that higher levels of creative self-efficacy can lead to better creative performance (Karwowski et al.,
2018). Additionally, research consistently shows a positive relationship between creativity and creative self-efficacy beliefs
(Haase et al., 2018). The potential antecedents of creative self-efficacy include creativity, general self-efficacy, and task
performance, with studies addressing creative self-efficacy in various ways (Beghetto & Karwowski, 2017).

Students with higher mathematical abilities also exhibit higher self-efficacy in math, with slightly lower self-efficacy
in language. Conversely, individuals with higher language skills have higher self-efficacy in language but not necessarily lower
in math (Marsh, 1986). Given that self-concept ability is sensitive to changes in the frame of reference, it can be assumed
that individuals with high mathematical abilities and average language skills will have higher self-efficacy in math compared
to those with high abilities in both areas (Marsh, 1990; Wang et al., 2013).
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3.1 Mixed empirical evidence on gender differences

Recent research suggests gender differences in the variability of creative self-efficacy. Variability analyses indicate a pattern
of greater male variability: men show more variance than women in the overall distribution of creative self-efficacy scores,
with men overrepresented at both the high and low extremes of the distribution. Additionally, mean comparisons suggest
a pattern of male superiority, though with a small effect size (He & Wong, 2021a). In a nationwide sample of Poles, Karwowski
et al. (2013) found that male superiority in creative self-efficacy stems from higher self-belief, evidenced by male students
overestimating their creative abilities, while female students underrate theirs. Greater male variability is more likely in the
figural domain of creativity, with larger effect sizes compared to the verbal domain. In the figural domain, men are consistently
overrepresented in both the lower and upper regions, while in the verbal domain, greater male representation is observed
in the lower regions but not in the upper regions (He & Wong, 2021b).

Gender differences in creative self-efficacy have been studied for decades with mixed results. Some research finds no
significant gender difference in creativity test scores, creative accomplishments, and creative processes (Baer & Kaufman,
2008; Hora et al., 2021). Conversely, other studies report significant gender differences, favoring either males or females
(He & Wong, 2011). To better explain these differences, researchers proposed the APT model of creativity (Baer & Kauf-
man, 2008), suggesting that gender differences in creative self-efficacy could be due to internalized gender roles and biases
women hold against themselves regarding creativity. The observed gender gap in creative performance is comparable in size
to gaps seen in self-esteem, talkativeness, leadership emergence, or initiation of negotiations. Furthermore, the lack of gender
differences in creative test scores and accomplishments, alongside cultural influences, suggests that the overall gender
difference in creative performance is small and contextually dependent (Hora et al., 2021).

3.2 Explaining gender disparities in mathematics self-efficacy

Gender differences also significantly impact self-efficacy in mathematics (Ghasemi & Burley, 2019). Girls generally have
lower self-efficacy in mathematics than boys (Zander et al., 2020), attributed to factors such as higher levels of math anxiety
(Else-Quest et al., 2010) and a lack of positive feelings and cognitive self-enhancement following test situations (Zander
et al., 2020). This disparity can significantly impact academic performance and future career choices (Riegle-Crumb & King,
2010). Research shows that affective self-esteem explains girls’ self-efficacy, while cognitive self-enhancement explains boys’.
This lack of self-efficacy contributes to the underrepresentation of women in STEM fields and the gender gap index
in education, economic participation, political representation, and health (Ghasemi & Burley, 2019). To bridge the gender gap
in mathematics, it is crucial to understand the different factors contributing to self-efficacy in mathematics (Zander et al.,
2020) and develop strategies to help both girls and boys achieve higher levels of self-efficacy in this subject.

4. THE GENDER GAP IN STEM PREFERENCES

Mathematics is a subject that can be intimidating and difficult for many students, yet it plays an integral role in many
STEM-based university degree programs. Therefore, understanding the relationship between math skills, achievements,
and the choice of a STEM education profile is crucial. A large dataset covering students admitted to Finnish universities from
2013 to 2015 demonstrated that the level of mathematics (basic/advanced/none) determined university admission (Kaleva
et al,, 2019). Furthermore, this dataset revealed that gender distributions in university degree programs varied depending
on students’ math skills. The authors investigated the connection between STEM subject choices, particularly the choice
of mathematics in upper-secondary school and university admissions, examining the gender distribution in different university
degree programs based on mathematics choices. Higher mathematics self-efficacy and STEM career knowledge were more
prevalent among students with higher overall skills (Kaleva et al., 2019).

It is noteworthy that a high level of mathematical ability does not automatically translate to a preference for STEM-related
majors. While girls and boys exhibit similar levels of mathematical ability, girls often show high ability in both mathematical
and linguistic areas. A longitudinal study by Park et al. (2008) indicated that students with both mathematical and linguistic
abilities were less likely to choose STEM-related majors and careers. Thus, gender plays a role in career choices, as students
with high abilities in multiple fields have a broader range of study options.

4.1 Explanatory frameworks

Women significantly less often than men complete their education in STEM fields. National-level research in the United States
and Canada shows that the gender gap in completing STEM studies accounts for nearly one-fifth of the wage gap between
men and women entering the labor market (Card & Payne, 2021). The literature explains the lower frequency of STEM ma-
jor selection by females through various factors: gender differences in cognitive ability, interests, professional preferences,
valuing the STEM field, self-efficacy in STEM, and gender-related stereotypes (Eccles, 2009; Eccles et al., 1999; Wang & Degol,
2017). Two theories also explain the choice or avoidance of STEM majors: the expectancy-value theory (EVT) of Eccles et al.
(1983) and having a specific mindset about mathematics (Dweck, 2006). According to EVT, women are less likely to pursue
mathematics-related fields because they have lower expectations and place less value on mathematics and science than men.
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Mindset theory suggests that women more often exhibit a fixed state of mind about mathematics, potentially leading to lower
mathematical achievements (Wang & Degol, 2014).

4.2 The role of stereotypes and socialization

Gender stereotypes and the perceived lack of female role models in STEM also play a significant role (UNICEF, 2020). These
factors can influence girls’ decisions from an early age, making them less likely to pursue STEM courses in secondary school
(Lane et al., 2022; Makarova et al., 2019). Additionally, research has found that girls associate math with the male gender,
which can decrease their self-identification with the female gender. Gender-science stereotyping negatively affects female stu-
dents’ self-concept and interests, while exposure to male students pursuing STEM careers has the opposite effect (Makarova
et al., 2019). Social gender stereotypes are powerful forces shaping the choices and interests of young girls. From an early
age, girls are often pressured to conform to traditional gender roles and expectations, discouraging them from pursuing
STEM fields. Even having friends with traditional gender norms can reinforce gender-stereotypical behavior and penalize
non-conformity, especially in same-gender groups (van der Vleuten et al., 2018). This suggests that socialization is a crucial
factor in determining girls’ interests and behavior.

5.METHOD

5.1 The present study

This study investigates the relationship between creative self-efficacy in mathematics and the choice of STEM-related classes
in secondary school, with a particular focus on gender differences. The research aims to explore how creative personality traits
and math skills contribute to students’ decisions to pursue STEM education. We hypothesize that students with higher crea-
tive self-efficacy in mathematics are more likely to choose STEM classes, and that this relationship may differ between male
and female students. The study utilized established measures of creative self-efficacy in math, creative personality traits,
and mathematical skills. Additionally, students provided information about their math grades and their intended secondary
school class profiles. By analyzing the data, we aim to identify key factors that influence creative self-efficacy in math and
how these factors affect the choice of STEM classes in secondary school. Understanding these dynamics can provide valuable
insights for educators and policymakers to support students in developing their creative potential and pursuing STEM educa-
tion. Due to its cross-sectional and exploratory nature, this study does not allow for causal inferences about whether creative
self-efficacy in mathematics actually determines STEM choices in the long term.

5.2 Participants and procedure

In the present study, 185 students participated, comprising 93 girls (Mage = 14.00, SD = 0.80) and 92 boys (Mage = 14.04,
SD = 0.64) from the eighth-grade of primary school. Given the limited sample size and geographical scope, the presented
results should be considered exploratory and interpreted with caution regarding generalizability. The study involved a ran-
dom selection of respondents from five randomly chosen primary schools in the Mazovian Voivodeship. Participation required
written consent from the students’ parents or guardians, with the students providing oral, informed consent. All participants
were informed that they could withdraw from the study at any time without providing a reason. The study was conducted
following ethical standards in accordance with the guidelines of the American Psychological Association (2017), and approval
was obtained from the ethics committee of Maria Grzegorzewska University. Data collection was conducted during classes
with the teacher or after classes to avoid disrupting the established learning schedule.

5.3 Measures

5.3.1 Creative self-efficacy in math. The Creative Self-Efficacy in Math and Language Scale by Karwowski and colleagues
(2015) was used to measure creative self-efficacy. The scale consists of twelve items, half of them pertaining to the field of
mathematics and the other half to language. For the purposes of the study, only statements measuring creative self-efficacy
in math were used. The task of the respondents is to estimate to what extent they would be able to cope with the task described
in specific statements, on a scale from 0 to 100 percent. Examples of items relating to mathematics are: ‘solving a mathematical
problem in an original way’ or ‘discovering a new mathematical principle’. The scale has satisfactory psychometric properties
(Gajda & Gralewski, 2021; Karwowski et al., 2015). In this study, the reliability of the math scale was a= 0.858.

5.3.2 Creative personality traits. The creative personality scale from the Adjective Check List (ACL) (Gough, 1979) was
used. The ACL is used to test various personality traits. The standard version contains 300 adjectives that a person must
read and mark those that describe them well. For the purposes of the study, 30 adjectives loading the scale of creative

and non-creative personality were selected, e.g., “imaginative”, “curious”. The ACL scale has good psychometric properties.
The reliability of the creativity subscale in the present study reached the level of a= 0.687.
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5.3.3 Math skills. Mathematical skills were measured using the Mathematical Skills Test based on tasks included in the
Eighth Grade Test sample sheets, which is an obligatory test for students completing their primary school education in Poland.
The test consisted of 40 single-choice tasks with a cafeteria of four possible answers. Example task: For 10 months, Ola saved
80 PLN per month in a piggy bank. After that period, her mother added 200 PLN to Ola’s savings. By what percentage did
Ola’s savings increase compared to the amount she had saved on her own? A. 20%; B. 25%; C. 50%; D. 40%. The task was
to mark the correct answer after making the necessary calculations. The test covers the material students are required to learn
during primary school. The reliability of the test was a= 0.885.

5.3.4 Math grade and secondary school class profile. Students completed a short questionnaire in which they
provided information about the average grade in mathematics (GPA) obtained in the semester preceding the study. In addi-
tion, they answered a question about their eventual choice of class profile in secondary school (*"What was your average grade
in mathematics last semester?” and “Which secondary school profile do you plan to choose?”). Specifically, students were
asked whether they intended to choose a class with a humanities profile (predominance of language classes as well as history
and social studies) or a STEM profile (predominance of math and science classes).

6. STATISTICAL ANALYSIS

All analyses were conducted using IBM SPSS Statistics 27. Descriptive statistics were calculated for all study variables.
Pearson’s correlation coefficients were used to examine associations between creative self-efficacy in mathematics, creative
personality traits, math grades, and math test scores, separately for girls and boys. Chi-square tests were applied to ana-
lyze gender differences in class profile choices. Independent samples t-tests compared mean levels of the study variables
between students declaring the STEM profile and the humanities profile. Multiple regression analyses were performed to identify
predictors of creative self-efficacy in mathematics for girls and boys. Finally, UNIANOVA models tested the main and inter-
action effects of gender, GPA, and class profile on creative self-efficacy in mathematics. Effect sizes (Cohen’s d, Cramér’s V,
partial n2) were reported where applicable, and statistical significance was set at p < .05.

7.RESULTS
7.1 Correlation analysis
Table 1 Correlation analysis of the studied variables
Variable 1. ACL_C 2. GPA 3. MATH 4. CSE_M
1. Creative personality
— .14 27* 22%
(ACL_C)
2. Math grade (GPA) .18 - 64** 59%*
3. Math test (MATH) 19 S56%* - 48**
4. Creative self-efficacy
48%** S1x* 49%* —

(CSE_M)

Note: Girls’ results are shown above the diagonal, men'’s results are shown below the diagonal; * Significant correlation at the level of
0.05 (two-sided);
** Significant correlation at the level of 0.01 (two-tailed)

Table 1 shows that creative self-efficacy in math was closely linked to academic performance in both groups, but
the pattern differed by gender. For girls, creative self-efficacy (CSE) was most strongly related to math grades and test results,
while for boys it was shaped by both academic performance and creative personality. This suggests that boys’ beliefs about
their creative mathematical abilities draw on a broader set of factors than girls’, whose self-efficacy appears more dependent
on external validation through school achievement.
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7.2 Class profile
To check whether there are significant differences in the number of girls and boys who prefer a specific class profile
in secondary school, a chi-square analysis was performed. Its results are presented in Table 2.

Table 2 Chi-square analysis for gender and choice of class profile

Class profile Girls (n = 61) Boys (n = 47) Total (N = 108)
STEM 29 (47.5%) 39 (83.0%) 68 (63.0%)
Humanities 32 (52.5%) 8 (17.0%) 40 (37.0%)

Note: The overall N=108 because some students did not answer the question about the declared class profile

Chi-square analysis confirmed significant gender differences in class profile choices. While girls were divided almost evenly
between STEM and humanities, boys overwhelmingly preferred STEM. This highlights a persistent gender gap in educa-
tional aspirations, with boys more likely to pursue science-oriented pathways. In the next step, the differences between
the average results obtained by boys and girls in creative self-efficacy, math skills test, creative personality traits, and math grade
(Table 3) were analyzed.

Table 3 Results of Student’s t-test analysis by class profile for boys and girls

Gender Variable STEM M HUM M t(df) P
Girls Creative self-efficacy (CSE_M) 60.61 47.69 2.30 (59) .025
Math test (MATH) 13.66 10.52 3.22 (59) .002
Math grade (GPA) 5.21 4.03 4.93 (57) <.001
Creative personality (ACL_C) 9.07 8.13 1.08 (59) .283
Boys Creative self-efficacy (CSE_M) 66.41 45.81 2.57 (45) .013
Math test (MATH) 12.06 9.50 1.66 (45) .105
Math grade (GPA) 4.95 4.13 2.31 (44) .025
Creative personality (ACL_C) 9.70 8.75 0.72 (43) 478

Note: The overall N=108 because some students did not answer the question about the declared class profile

Students planning to pursue STEM classes consistently outperformed their humanities-oriented peers in creative
self-efficacy, mathematics test scores and math grades, but not in creative personality. Among girls, those choosing STEM showed
higher creative self-efficacy, math skills, and grades. For boys, significant differences emerged in creative self-efficacy
and GPA, with STEM-oriented boys reporting stronger beliefs in their creative mathematical abilities. These findings confirm that
educational aspirations are closely tied to both achievement and self-assessments, though the specific patterns differ by gender.

7.3 Creative self-efficacy in math
In the next step, possible predictors of creative self-efficacy in math were checked in the group of girls and boys. The results
of the regression analysis are presented in Table 4.
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Table 4 Regression analysis of the studied variables
Predictor Girls B p Boys B p
Creative personality (ACL_C) 14 112 37 <.001
Math grade (GPA) 47 <.001 .29 .005
Math test (MATH) .16 171 .24 .019

Note: Dependent variable: CSE_M, For girls: F(3, 85) =18.34, p <.001, R?=.39. For boys: F(3, 80) =20.69, p <.001, R*=.44

Regression analyses showed clear gender differences in the predictors of creative self-efficacy. For girls, math grades were
the only significant predictor, suggesting that their confidence in creative problem solving relies heavily on external academic
validation. For boys, creative self-efficacy was shaped by a broader set of factors, including creative personality, math grades,
and test performance. This indicates that boys’ self-assessment draws both on achievements and personal traits, whereas girls
are more closely tied to formal school outcomes.

The results show that while the key predictor is the average grade in mathematics for girls, both creative personality traits
and mathematical achievements have a significant impact for boys, which indicates a more comprehensive set of factors
influencing their creative self-efficacy in math. For the group of girls, the most important factor is the average grade
in mathematics, while for boys, the most important are creative personality traits. The obtained results highlight
the differences in the processes influencing creative self-efficacy in math depending on gender, which may be important
when designing educational programs supporting students’ development. To check the interactive effect of GPA math
and students’ gender on creative self-efficacy, UNIANOVA analyses were conducted, introducing GPA and gender as constant
factors into the model, and creative self-efficacy in math as the dependent variable (Table 5).

Table 5 UNIANOVA results in testing the effect of gender interaction with math GPA on creative self-efficacy in math

Source F P Partial n2
Gender 4.13 .044 .03
GPA 16.95 <.001 29|
Gender x GPA 0.85 499 .02

Note: dependent variable: CSE_M, a. Model: F(9, 164) = 7.96, p <.001, R2=.30

Even though there was no significant interaction between variables, both GPA and gender turned out to be significant
factors. Figure 1 shows the estimated marginal means of math CSE for girls and boys while achieving different math grades.
Despite the lack of an interaction effect, a consistency can be seen in lower math CSE levels in the girls’ group compared to
the boys’ group. The greatest differences in the level of this variable were identified when students obtained low grades in
mathematics—girls with the lowest grades in mathematics have a much lower level of creative self-efficacy in math compared
to boys with the same grades. These differences decrease with increasing math GPA, but they exist even when girls and boys
obtain the highest grades. The obtained results indicate that both the average grade in mathematics and gender have a signifi-
cant impact on the level of creative self-efficacy in math, which confirms that these factors should be considered independently
of their mutual interactions. The lack of a significant interaction between gender and GPA suggests that the impact of average
grades on creative self-efficacy is similar for girls and boys, although at a different base level. It was observed that girls with
the lowest grades in mathematics are characterized by a significantly lower level of creative self-efficacy than boys with similar
results. These differences decrease with increasing GPA but remain noticeable even at the highest grades.
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Figure 1 Estimated marginal means of CSE-M for girls and boys with different grades in math
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In the next step, a UNIANOVA analysis was performed for gender and students’ planned class profile in secondary school as
constant factors, and creative self-efficacy in math as the dependent variable (Table 6). Despite the lack of interaction between
gender and class profile, a significant effect of class profile was observed in the constructed model.

Table 6 UNIANOVA results in testing the effect of gender interaction with planned class profile on creative self-efficacy in math

Source F P Partial n2
Gender 0.16 .694 .00
Class profile 11.35 .001 .10
Gender x Class profile 0.60 442 .01]

Note: dependent variable: CSE_M, a. Model: F (3,104) =5.50, p=.002, R?= .14

The significant effect of class profile indicates that students’ choice of the STEM or humanities profile is associated with
differences in the level of creative self-efficacy in math. Students choosing the STEM profile show higher levels of creative
self-efficacy in math compared to students choosing the humanities profile, which may be due to the greater exposure to the
demands associated with mathematical thinking in STEM profiles. These results indicate the need to support students choosing
humanities profiles in developing their creative mathematical self-efficacy in order to reduce the differences resulting from
educational choices.

The graphical representation of the obtained results is shown in Figure 2. The creative self-efficacy in math of girls choosing
classes with a science profile is lower than that of boys who also chose this profile. On the other hand, boys choosing classes
with a humanities profile are characterized by lower creative self-efficacy in math than girls choosing this profile.
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Figure 2 Estimated marginal means CSE-M for girls and boys choosing different class profiles in secondary school
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8. DISCUSSION

The research presented in this article highlights the intricate interplay between creative self-efficacy, mathematical skills,
and gender in shaping educational choices, particularly the preference for STEM classes in secondary school. This discussion
further explores these findings, examining their implications for educational practice and policy.

The study confirms significant gender differences in creative self-efficacy in math, with boys generally exhibiting higher
levels of self-efficacy than girls. This disparity is consistent with previous research indicating that boys often have greater
confidence in their creative abilities, which can influence their educational and career choices (He & Wong, 2021a).
The reasons for these differences can be traced to social and cultural factors, including gender stereotypes and differential
encouragement from teachers and parents (Ghasemi & Burley, 2019; Zander et al., 2020). These differences may stem from
deeply rooted psychological and sociocultural mechanisms. From an early age, girls often encounter stereotypes positioning
mathematics as a predominantly male domain, which can negatively impact their self-perception and confidence in their
abilities (Foley, 2016). Socialization processes, including differential parental expectations, gendered educational practices,
and teachers’ implicit biases, further reinforce these stereotypes (Solbes-Canales et al., 2020). Girls frequently receive
less encouragement to pursue mathematics-related activities outside the classroom and may internalize societal messages
that undervalue their mathematical potential (Rhodman, 2024). In contrast, boys are more often exposed to positive feed-
back regarding their analytical and mathematical skills, boosting their confidence and fostering higher creative self-efficacy
(Pajares, 1996). Recognizing these deeper cultural and social influences is essential for designing targeted interventions aimed
at reducing gender disparities in STEM fields.

It is noteworthy that girls’ creative self-efficacy in math is strongly correlated with their academic performance, specifically
their math grades. This suggests that external validation through grades significantly impacts girls’ confidence in their mathe-
matical and creative abilities. In contrast, boys’ creative self-efficacy is influenced not only by their grades, but also by their
creative personality traits and actual math skills. This indicates a broader range of influences on boys’ self-efficacy, encom-
passing intrinsic traits and external achievements. Similar findings have been reported by Zander et al. (2020), who noted that
girls often exhibit lower self-efficacy in mathematics due to higher levels of math anxiety and lower cognitive self-assessment.

These findings underscore the importance of fostering a supportive environment that boosts girls’ confidence in their
creative abilities, particularly in math. Educational interventions could include providing consistent positive feedback and re-
inforcement from teachers, emphasizing effort and improvement rather than just achievement. This approach can help girls
develop a growth mindset, which is crucial for building self-efficacy (Dweck, 2006). Introducing female role models in STEM
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fields can inspire girls and provide tangible examples of successful women in these areas (Lane et al., 2022). Programs that
connect students with female scientists, engineers, and mathematicians can help counteract stereotypes and broaden girls’
perceptions of their potential careers. Additionally, incorporating creative problem-solving tasks into the math curriculum can
enhance all students’ creative self-efficacy. These activities should encourage divergent thinking and allow students to explore
multiple solutions to problems, thereby fostering a creative approach to mathematics (Hong & Aqui, 2004).

Suggested practical recommendations for teachers:

Provide consistent positive feedback - emphasize effort, improvement, and creativity in math problem solving rather
than only correct answers.

Use female role models in STEM - introduce students to stories, guest speakers, or case studies of successful women
in STEM fields.

Incorporate creative problem-solving tasks - include open-ended math problems that allow for multiple strategies
and solutions, encouraging divergent and convergent thinking.

Foster a growth mindset - explicitly teach students that mathematical ability and creativity can be developed
with practice and persistence.

Create supportive classroom environments - promote risk-taking, exploration, and tolerance for mistakes as part
of the learning process.

Mentorship and peer support - organize mentoring programs where older or more advanced students, especially girls,
can inspire and support younger peers in STEM learning.

The significant gender gap in the choice of STEM vs. humanities classes is a critical issue that has been studied for years,
and new developments in gender economics are changing our understanding of the math gender gap and reshaping policy
as a result. This gender gap is particularly problematic in terms of future labor market outcomes, as women tend to choose

degrees with lower average earnings than men (Bertrand, 2018). While much of the literature on the gender gap in mathe-
matics has focused on precollege populations (Moran-Soto & Gonzéalez-Pefia, 2022), the gender gap in self-efficacy and math
anxiety must be addressed to reduce gender differences in achievement (Bertrand, 2018). Research has shown that there is
a gap between males and females in terms of mathematics performance with males having an advantage in mathematical
problem solving and females having an advantage in arithmetic and calculus. Additionally, males have been found to perform
better in math-fact retrieval than females (Pina et al., 2021).

The study shows that boys are more likely to choose STEM classes, while girls prefer the humanities. This gap can
perpetuate gender disparities in STEM fields and contribute to broader societal inequalities. To address this, schools and poli-
cymakers should consider strategies such as designing curricula that integrate STEM subjects with real-world applications and
creative projects. This can make STEM subjects more appealing to girls and help them see the relevance of these fields to their
interests and future careers (Eccles & Barber, 1999). Establishing mentoring programs where older students or professionals’
mentor younger girls in STEM can provide guidance, support, and encouragement. Mentors can help demystify STEM subjects
and careers, making them more accessible (Guenaga et al., 2022). Interventions aimed at younger students can be particu-
larly effective. Encouraging girls to engage with STEM subjects early on can help build a foundation of interest and confidence
that will carry through to secondary school and beyond (Meece et al., 1982).

Despite the significant findings, this study has several limitations that should be acknowledged. First, the sample size
was relatively small (N = 185) and drawn from a single region of Poland, which limits the generalizability of the results. Post
hoc sensitivity analyses indicated, however, that with the achieved sample sizes, the regression models had sufficient power
(=.80) to detect small-to-medium effects, while smaller effects may have remained undetected. Second, the cross-sectional
design restricts causal inference regarding the relationships between creative self-efficacy, mathematical skills, and educa-
tional choices. Future studies using longitudinal designs would allow for examining how these variables interact over time
and whether changes in self-efficacy predict actual STEM-related educational decisions. Finally, the reliance on self-reported
measures of creative self-efficacy and personality traits may have introduced response biases, as students could either over-
estimate or underestimate their abilities. Addressing these limitations in larger, multi-site, longitudinal projects will be crucial
for strengthening the robustness and generalizability of the findings.

This study opens several avenues for future research. One area that warrants further investigation is the longitudinal
impact of creative self-efficacy on STEM choices and achievements. Longitudinal studies could provide insights into how
creative self-efficacy develops over time and how it influences long-term educational and career outcomes. Additionally,
exploring the role of socio-cultural factors in shaping creative self-efficacy and STEM preferences could yield valuable insights.
Understanding how cultural norms, family expectations, and peer influences interact with individual traits to impact educational
choices can help develop more targeted and effective interventions.

In conclusion, addressing gender disparities in creative self-efficacy and STEM choices requires a multifaceted approach
that includes supportive educational practices, role models, and early interventions. By fostering an environment that
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encourages all students, particularly girls, to develop confidence in their creative and mathematical abilities, we can help close
the gender gap in STEM fields and promote a more inclusive and equitable educational landscape. Future research should
continue to explore these dynamics to inform policies and practices that support all students in reaching their full potential.

9. CONCLUSIONS

The exploratory analysis provides noteworthy findings regarding the performance of creative mathematics self-efficacy
in students’ secondary school STEM class enrollment decisions, especially registering notable gender differences. Boys
were consistently found to have higher mathematics creative self-efficacy than girls, with both internal creative dispositions
and educational external successes playing a role. Girls, however, had mathematics creative self-efficacy based primarily on
external sources of validation through academic achievement. These findings underscore the necessity for rigorously targeted
educational interventions to address gender disparities in STEM education. Creative self-efficacy in girls can be promoted
through interventions, including positive and sustained feedback, introduction to engaging female role models, and the
inclusion of creative problem-solving activities within mathematics courses. Understanding and overcoming more entrenched
cultural and social determinants, such as gender stereotypes and differential socialization practices, remain critical to ensuring
a more inclusive and equitable STEM education environment. Subsequent research with longitudinal designs and more exten-
sive, geographically representative samples would further clarify the paths of creative self-efficacy and STEM selection through
time, contributing valuable information to teaching strategies and policy making.
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Abstract

The article presents a theoretical analysis of the relationship between a sense of community and social participation in the
context of education. The starting point is a reflection on contemporary interpretations of the concept of community—from
classical communitarianism to Maffesoli's concept of neo-tribalism. An attempt was made to compare two approaches to com-
munity: Wojciszke'’s psychological model of agency and community, and McMillan and Chavis’s concept of a sense of community.
The importance of shaping a sense of community as an essential component of education for the social participation of chil-
dren and young people is emphasized. Areas of pedagogical activity that can support the development of social competences
and involvement in community life are proposed.

Keywords: Community, sense of community, social participation, education.

Kilka teoretycznych rozwazan o wspoétzaleznosci poczucia wspolnotowosci
i partycypacji spotecznej w perspektywie edukacyjnej

Streszczenie

Artykut przedstawia teoretyczng analize zaleznosci miedzy poczuciem wspdlnotowosci a partycypacjg spoteczng w konteks-
cie edukacyjnym. Punktem wyjscia jest refleksja nad wspdtczesnymi interpretacjami pojecia wspolnoty — od klasycznego
komunitaryzmu po koncepcje neo-trybalizmu Maffesoliego. Podjeto probe zestawienia dwdch podej$¢ do wspdlnotowosci:
psychologicznego modelu sprawczosci i wspolnotowosci autorstwa Wojciszke oraz koncepcji poczucia wspdlnotowosci McMillana
i Chavisa. Podkreslono znaczenie ksztattowania poczucia wspdlnotowosci jako istotnego komponentu edukacji do partycypacji
spotecznej dzieci i mtodziezy. Zaproponowano obszary dziatan pedagogicznych, ktére moga wspieraé¢ rozwoj kompetencji
spotecznych oraz zaangazowania w zycie wspdlnotowe.

Stowa kluczowe: Wspodlnota, poczucie wspolnotowosci, partycypacja spoteczna, edukacja.
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and Social Participation from an Educational Perspective

1.INTRODUCTION

Polish pedagogical research reveals various approaches to the issues of community and sense of community, focusing, for exam-
ple, on the sense of community among residents of small local communities (Muszynska, 2014; 2020), descriptions of local com-
munities (Naumiuk, 2014), or community as an individual orientation (Peret-Drazewska, 2014). When considering the issues of
community and sense of community, it is impossible to ignore the question of the very essence of community and its contempo-
rary interpretation. Therefore, selected schools of thought—communitarianism and tribalism—which offer a different perspective
on the relationship between the individual and the community, have also become an important theme in these considerations.

The article discusses two directions of theoretical analysis. The first is based on the concept of community as an individual
orientation, proposed by Wojciszke (2010), while the second concerns the sense of community as defined by McMillan and
Chavis (1986). Despite theoretical differences, both approaches share a common assumption: they emphasize the importance
of the individual’s orientation towards other members of the social group. In this context, the category of social participation
also appears, understood as active participation—more or less direct—in community life.

From a pedagogical perspective, social participation is an important factor in the development of social competences, which
is confirmed by both psychological and educational research (Law, 2002; Bedell & Dumas, 2004; Jarosz, 2018). The aim of
this article is to show the importance of a sense of community as a theoretical construct in the context of education for social
participation. The conclusions presented are part of a reflection on the educational impact aimed at shaping awareness of the
importance of social participation as an element of child and youth development. Potential areas of pedagogical activity that
could form the basis of educational programs in both formal and non-formal education will also be indicated.

2. INTERPRETATIONS OF COMMUNITY

The concepts of community and a sense of community are an important part of an individual’s experience—they express their
emotional needs, desire for security, and belonging. Community is understood as a space of trust and kindness where people
feel accepted. In the context of the dynamic changes of the modern world, the question arises: is it possible today to talk about
communities and community spirit, and if so, in what sense?

Communitarianism, as a classical concept, perceives the individual as a subject embedded in a community structure. Their
identity is constructed through reference to the community, and the individual’s actions—resulting from identification with
a specific group—lead to the realization of the common good (Taylor, 2001, MacIntyre, 1996, Sandel, 2009). In this view,
the individual does not function in isolation, but develops within the framework of relationships with others, which enable
self-knowledge and self-determination. Such “anchoring” in a group is a key element of the individual’s identity.

Tribalism literally comes from “tribe” and was initially used to describe the organization of social life in tribes, especially in
traditional societies, where blood ties, language, and territory determined membership. In the 20th century, the term began
to be used metaphorically in relation to modern societies and meant any strong group loyalty that places the interests of
“our group” above common, universal, or national interests. Michel Maffesoli (2008), writing about “neo-tribes”—new tribes
in postmodern societies—emphasizes that people voluntarily form groups based on lifestyle or tastes rather than kinship.
Maffesoli’'s (2008) neo-tribalism therefore proposes a more fluid and diverse approach to community. Communities—or rather
“tribes”—are unstable and changeable, and individuals participate in them by playing social roles. Maffesoli thus emphasizes
the importance of the affective dimension of social life, referred to as the “emotional nebula,” and the role of empathy and
emotion in community building. In his view, community is no longer a stable structure, but a dynamic, emotional bond based
on shared experience and symbolic participation.

In this context, it is worth recalling the distinction between communities of descent and communities of assent—in the
latter, shared values, beliefs, and actions are more important than objective characteristics.

Both the assumptions of communitarianism and tribalism can be seen in contemporary thinking about education. Com-
munitarianism, as a trend in political and social thought, emphasizes above all the importance of communities (family, local,
cultural, civic, etc.) for the constitution of the individual: their values, identity, duties, and social relations. Hence, in educa-
tion, communitarianism is associated with the formation of community virtues, a sense of duty towards the local community,
dialogue, social responsibility, and social bonds. Tribalism, on the other hand, which by definition refers to a strong emotion-
al loyalty to one’s own group (tribe, ethnic, social, cultural group), is often associated with rejection or counterbalance to
other groups. In educational contexts, tribalism is therefore often associated with ethnic/regional identity, tradition, as well
as issues of segregation, isolation of minority groups, or lack of acceptance of values outside the group. From the perspective
of contemporary education, Maffesoli’'s (2008) neo-tribalism is more relevant to the needs of students and their functioning.
Neo-tribalism can strengthen students’ sense of belonging, which has a positive effect on motivation, satisfaction with being
in a group, and emotional well-being. They can also support creativity, because interest-based “tribes” encourage the shar-
ing of ideas, passions, and projects. They can also provide alternative learning spaces (outside of formal schooling), which
is valuable in times of changing needs, media, and technologies.
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3. COMMUNITY AND SENSE OF COMMUNITY - TWO THEORETICAL APPROACHES

Wojciszke (2010), referring to earlier studies, showed that most judgments about people, groups, and the “self” can be
reduced to two dimensions of individual orientation: agency and community. Agency is interpreted as effectiveness, compe-
tence, and efficiency, while community is interpreted as morality, cordiality, and relationality. Wojciszke (2010) assumed that
moral judgments (community) take precedence in everyday assessments of other people, that people look first at commu-
nity — “is he good, honest, trustworthy”. Agency (competence), on the other hand, is assessed second (“can he achieve the
goal”). In the case of self-assessment, the opposite hierarchy is observed. In self-assessment, people place greater emphasis
on agency - that is, they perceive themselves as effective ("I know how,” “I can”) rather than communal (Abele & Wojciszke,
2007). The author also considers the relationship between agency and communality on several levels: semantic (reference to
the same descriptors), at the level of perception of individual acts of behavior, at the level of a group of people (whether people
perceived as agents are perceived as communal), at the level of the perception of social groups (whether attributing a high
level of agency to groups is associated with a high or low level of communality). The research concerns the identification and
interpretation of an individual’s behaviors and actions in the relationship between the agent of the actions and the recipient of
the actions, on the basis of which individuals are described as agentic or communal. Agency thus refers to a focus on oneself
and one’s own goals, while communality refers to a focus on others and social relationships. The two orientations are not
opposed but complementary. People with a high communality orientation are characterized by a greater need for affiliation,
care for others, willingness to cooperate, and involvement in interpersonal relationships.

Although Wojciszke developed this theory in social psychology, its two dimensions permeate pedagogy in the aspect
of teacher and student evaluation: students evaluate the teacher first in terms of relatedness (whether they are kind and fair)
and only then in terms of agency (whether they are competent and teach well); building authority: teachers need to be both
competent (agency) and empathetic, fair (community); and student development: schools can develop agency (initiative,
effectiveness, responsibility for action) and community (ability to cooperate, empathy, prosociality) in children. Research on
agency and community and their importance in education is multifaceted, largely focusing on the importance of both orienta-
tions in school learning.

The sense of community is a subject of interest to researchers in many scientific disciplines, particularly social psycholo-
gists. Drawing on the experiences of other researchers, McMillan and Chavis (1986) propose their own concept of defining
the sense of community and a theory of sense of community. The authors, following Gusfield (1975), define the concept
of community in territorial and geographical terms (neighborhood, city, town) and in relational terms (the quality of interper-
sonal relationships) as mutually complementary categories, they propose four criteria for the definition and theory of a sense
of community.

The first dimension they consider is “membership”. McMillan and Chavis propose that membership has five characteris-
tics: boundaries, emotional security, a sense of belonging and identification, personal investment (emotional commitment of
individuals), and a shared system of symbols. The second dimension of community and sense of community is “influence”,
interpreted in two ways: as the influence of the individual on the group, thus emphasizing the role of the subject in the
functioning of the group, and as the influence of the group on the individual, with reference to the processes of socialization,
adaptation, culturalization, or acculturation. The reciprocity of influence between the two participants, subjects (individual
and group) of this social relationship, allows for the development of specific norms of group functioning, which are necessary
for group cohesion. The third dimension proposed by McMillan and Chavis is integration and satisfaction of needs, which they
consider to be the motivation for individual behavior, stating that people do what serves to fulfill their needs. The awareness
of an individual’s belonging to a group of people who share their views, values, and have similar needs, priorities, and goals
reinforces their belief that together they are better able to fulfill these needs. Therefore, in order to create a stronger bond
between people, the community must fulfill the needs of its members, rewarding them in a specific way. The last dimension of
the theory of community spirit considered by the authors concerns the emotional connection between the individual and the
group, manifested in the sharing of common experiences. Sharing common experiences is partly based on a shared history,
family biography, and place biography. However, McMillan and Chavis do not consider it necessary for members to participate
fully in history, but they must identify with it. Their theory of community is based on the assumption that all dimensions
of community are interdependent and that their internal dynamics determine the existence and sustainability of community.

The PISA 2022 study showed that Polish students “perform very poorly” in the following areas: sense of belonging to
school, agency in independent learning, and life satisfaction. Research by Pei et al. (2024) conducted in the context of the
learning community indicates that students consider a sense of community to be important for social bonds and better
learning. First, they emphasized theimportance of extracurricularactivities conducted by teachers as part of the university program
in building a sense of community. Second, according to students, group activities significantly sustain a sense of commu-
nity, strengthening their mutual motivation to achieve academic success. A holistic analysis of the perspectives of students
and teachers suggests that in striving to build a sense of community, the group, the program, and the university as a whole
should be taken into account. The study therefore points to the importance of both agency and community, as well as a sense
of community, as factors that enhance the effectiveness of the educational process.
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Both concepts, although rooted in different theoretical traditions, emphasize the importance of the individual’s focus on
social relations, cooperation, and mutual interaction. They therefore provide a valuable framework for considering social
participation and the role of education in supporting it.

4. CREATING A SENSE OF COMMUNITY AS AN EDUCATIONAL CHALLENGE

A sense of community plays a key role in activating individuals. Therefore, in every dimension of pedagogical work—edu-
cational, preventive, and rehabilitative—and in every educational environment—family, institutional, local—there is a need
to consciously create it. Educational activities should focus, among other things, on: developing communication skills, building
cooperation and collaboration skills, strengthening ties with the place (school, neighborhood, region), shaping motivation for
social activity, and moving from competition to cooperation as the dominant model of interaction.

Figure 1 Educational activities aimed at creating a sense of community
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Building a sense of community is the foundation for civic and social education—it determines the development of the
individual as an active member of the community. If we understand education as mutual influence and interaction aimed
at both creating conditions for development and developing the individual, then regardless of whether this influence
and interaction is individual or group-based, formal or informal, it always requires the participation of two entities: the teacher
and the student. Education is therefore a process built on mutual relations, and every relationship requires at least a mini-
mum of commitment from both sides. Education (civic, environmental, regional) which constitutes activity and action as goals
and consequences of this process, provides the basis for building a community.

5. AREAS OF PEDAGOGICAL INFLUENCE IN THE FIELD OF SOCIAL PARTICIPATION

Preparing for active participation in social life is one of the key challenges of contemporary pedagogy. The relationship between
the level of knowledge and readiness to participate has been confirmed in studies by Kaufman and Poulin (1994), among
others, who identified three important factors: accessibility, willingness, and knowledge about opportunities for participation.
Educational activities in this area should include: providing knowledge about existing social organizations and their goals,
shaping motivation to act and showing the personal and social benefits of activity, developing skills: communication, coopera-
tion, self-organization, decision-making, and introducing activating activities—taking into account the age and abilities of stu-
dents. The literature also emphasizes the importance of changing the approach to children and young people as social actors.
Jarosz (2018) points to the need to move from an attitude of protection to social recognition. A child is not only the object
of influence, but a full participant in the community, co-creating relationships and taking action.
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Figure 2 Areas of pedagogical influence in the field of social participation
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The concepts of participation and social participation are treated as synonyms by many authors and researchers.
In pedagogical literature, social participation is most often interpreted as a concept of social integration and inclusion or social
activity. In general, social participation can be understood as social involvement, social activity, or the level of engagement
in social life. Social participation interpreted as social involvement is the domain of researchers addressing the issues of
the democratization of social life. In this interpretation, social involvement assumes the right of the individual to decide on
their identity, belonging, and self-development (Evans et al., 2010), emphasizing the importance of self-determination, the
possibility of choosing forms of involvement, and the possibility of developing social capital. Social participation understood as
social involvement concerns all levels of social life: micro (family, class, school); meso (local community); macro (society of
a given country). The interpretation of social participation as social activity refers primarily to social interactions (Koster et al.,
2008). Hence, social participation is also understood as positive social contact, social relations and interactions, participation
in volunteering, or involvement in local activities. Social engagement, as another way of understanding social participation,
can take on different levels: from the most general—social engagement as relationships with other people, being among
other people, through cooperation with others, helping activities, to cooperation in the community, being an active member of
an organization (Levasseur, 2010). Each of the above-defined ways of interpreting social participation contains its rudi-
mentary assumption: relationships, social interactions, cooperation, and collaboration, which require a specific range of
competencesacquirednotonlyineveryday life, butalsothroughdeliberateand consciouseducationalactivitiesundertakeninformal
(e.g., school) or informal learning. Research conducted by the Institute of Public Affairs (2024) indicates that 68% of young
Poles feel responsible for their environment, but only 44% believe that they have a real impact. Despite this, 69% would like
to have a say in public affairs. The main barriers are: lack of knowledge, discouragement, and lack of trust in institutions.
The study emphasizes the role of school as a place where participatory education can (or should) begin—not only through
social studies lessons, but also through engaging practices (participatory budgets, simulations, local activities). Baranowski
and Markowska-Manista (2024) express a similar opinion. The authors present social participation as an element of educa-
tion based on the values of social justice. They argue that the real involvement of students in decision-making processes at
school contributes to building agency, responsibility, and cooperation. They point out that the current model of education often
marginalizes the voices of children and young people, treating them as objects of pedagogical activities. The authors propose

community-based
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a transition to a pedagogy of dialogue and co-decision-making and the implementation of participatory practices from an early
age, e.g., student councils, consultations on school space design, and public debates. The educational dimension should be
focused not only on knowledge but also on the real experience of being part of a community.

6. CONCLUSION

Both community spirit and social participation are key categories for the personal and social development of individuals.
Their interdependence, embedded in a specific educational context, requires a reflective approach and conscious pedagogical
action. Creating a sense of community and supporting the social activity of young people should become one of the main goals
of education in the 21st century—education for responsibility, cooperation, and engagement. The theoretical considerations
presented above show that a sense of community plays an important role in shaping attitudes conducive to social participation.
Both the communitarian and neo-tribalist approaches provide valuable interpretative frameworks for understanding the dy-
namics of individual-group relations in an educational context. A sense of community, understood as emotional identification
with a group, strengthens motivation to act for the common good and promotes social activity. From a pedagogical perspective,
the creation of community should be a conscious and planned element of educational work, based on building relationships,
developing social competences, and strengthening the identity of the individual in the context of the community. Education for
social participation, treated as a process of shaping conscious and engaged citizens, therefore requires not only the transfer of
knowledge, but also the creation of space for active participation and cooperation in various social environments. Educational
activities should be aimed at developing communication skills, cooperation, and social responsibility, as well as supporting
students’ internal motivation to engage in community life, as well as creating specific teaching and educational solutions that
support the development of community spirit as an essential element of civic and social education.

An analysis of Polish pedagogical literature indicates significant gaps in research on students’ social activity and engagement.
Research on the participation of children and young people shows that despite the growing number of initiatives involving
children and young people, and despite the existence of formal participatory structures, their actual influence on decisions
is often limited (Brzozowska-Brywczynska, 2021). It would therefore be worthwhile to find out the reasons for this state of
affairs. In addition, as educators, we lack comparative research on the social participation of children and young people in Poland
and around the world. Analyses also point to the need for further pedagogical research on the sense of community, agency,
and communality as individual orientations and their significance in the education process.
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Streszczenie

Proces cyfryzacji edukacji w Polsce, znaczaco przyspieszony przez pandemie COVID-19, uwidocznit zaréwno kluczowg role
technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) w zapewnianiu ciggtosci nauczania, jak i istotne nieréwnosci w dostepie do
infrastruktury oraz kompetencji cyfrowych. Jednostki samorzadu terytorialnego (JST) petnig centralng funkcje w zarzadzaniu
i rozwoju infrastruktury edukacyjnej, stajac sie gtdwnymi podmiotami odpowiedzialnymi za wyréwnywanie szans edukacyj-
nych w tym zakresie. Celem badania jest szczegétowa analiza przestrzennego zrdznicowania poziomu cyfryzacji edukacji w JST
w Polsce, identyfikacja obszaréw o niskim wskazniku cyfryzacji oraz rozpoznanie ich determinant, takich jak potencjat finansowy
JST, poziom wykluczenia cyfrowego czy dostep do Internetu szerokopasmowego. Analiza opiera sie na danych z Banku Danych
Lokalnych (BDL) Gtéwnego Urzedu Statystycznego (GUS) oraz Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) z lat 2023-2024. W bada-
niu zastosowano syntetyczny Wskaznik Cyfryzacji Edukacyjnej (WCE) oraz procedury imputacji brakéw danych. Wstepne wyniki
wskazujg na znaczne dysproporcje miedzy obszarami miejskimi a wiejskimi, co w duzej mierze koreluje z poziomem dochoddw
JST i dostepnoscig infrastruktury teleinformatycznej. Uzyskane rezultaty mogg stanowi¢ podstawe do ksztattowania skutecznych
strategii polityki edukacyjnej i cyfrowej, a takze wskazujg na koniecznos¢ poprawy jakosci danych w systemach SIO i BDL.

Stowa kluczowe: Cyfryzacja edukacji, JST, Wskaznik Cyfryzacji Edukacyjnej, wykluczenie cyfrowe,
dane GUS, SIO.
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Analysis of Spatial Differences in the Digitization of Education in Local
Government Units in Poland Based on Data from the Central Statistical
Office and the Educational Information System

Abstract

The process of digitization of education in Poland, significantly accelerated by the COVID-19 pandemic, has highlighted both
the key role of information and communication technologies (ICT) in ensuring the continuity of learning, as well as significant
inequalities in access to infrastructure and digital competencies. Local government units (LGUs) have a central function in the
management and development of educational infrastructure, becoming the main actors responsible for equalizing educational
opportunities in this regard. The aim of the study is to analyze in detail the spatial differentiation of the level of digitization of
education in JSTs in Poland, to identify areas with low digitization rates and to identify their determinants, such as the financial
potential of JSTs, the level of digital exclusion or access to broadband Internet. The analysis is based on data from the Local
Data Bank (LDBL) of the Central Statistical Office (CSO) and the Educational Information System (SIO) for the years 2023-
2024. The study uses the synthetic Educational Digitization Index (WCE) and procedures for imputing data gaps. Preliminary
results indicate significant disparities between urban and rural areas, which largely correlates with the level of income of TSUs
and the availability of ICT infrastructure. The results can provide a basis for shaping effective educational and digital policy
strategies, and indicate the need to improve the quality of data in the SIO and BDL systems.

Keywords: Education digitalization, local government units, Educational Digitalization Index, digital
exclusion, GUS data, SIO.

1. WPROWADZENIE

Nie od dzi$ wiadomym jest, ze cyfryzacja edukacji stanowi jedno z najwazniejszych wyzwan wspdtczesnej polityki publicznej
w Polsce i Europie. W dobie dynamicznego rozwoju technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK), rosngcego znaczenia
kompetencji cyfrowych oraz transformacji modeli nauczania, konieczne staje sie systemowe podejscie do wdrazania rozwigzan
cyfrowych w sektorze oswiaty. Proces ten nie dotyczy wytgcznie szkét i ucznidéw, lecz obejmuje jednostki samorzadu terytorial-
nego (JST), ktére petnig kluczowg role w organizacji, finansowaniu i zarzadzaniu edukacjg na poziomie lokalnym (Mazurkie-
wicz, 2020; European Commission, 2021; Conrads et al., 2017).

W Polsce JST odpowiadajg za utrzymanie szkét podstawowych i ponadpodstawowych, inwestycje infrastrukturalne, wy-
posazenie placéwek w sprzet komputerowy, zapewnienie dostepu do Internetu oraz rozwdéj kompetencji cyfrowych kadry
oswiatowej. Ich dziatania majg bezposredni wptyw na jako$¢ edukacji i poziom cyfryzacji w regionach (Kanduta, Przybylska
i Chodakowska, 2023). Jednakze, jak pokazujg dane z Banku Danych Lokalnych GUS oraz Systemu Informacji Oswiatowej
(SIO), poziom cyfryzacji edukacji w JST jest silnie zréznicowany przestrzennie. Roznice te wynikajg z wielu czynnikéw, w tym
z potencjatu finansowego gmin, poziomu urbanizacji, dostepnosci infrastruktury szerokopasmowej, skali wykluczenia spotecz-
nego oraz kompetencji zarzadczych lokalnych decydentéw (Jaciow, 2024; Vachkova et al., 2022). Co najwazniejsze transfor-
macja cyfrowa samorzaddw terytorialnych nie idzie w parze z transformacja w edukacji na poziomie JST.

W okresie nauczania zdalnego wiele szkot, zwtaszcza w gminach wiejskich, zmagato sie z brakiem sprzetu, stabym doste-
pem do Internetu oraz niskim poziomem przygotowania kadry do pracy w $rodowisku cyfrowym (OECD, 2020). W odpowiedzi
na te wyzwania rzad RP uruchomit szereg programoéw wsparcia, takich jak ,Cyfrowa Gmina”, ,Laboratoria Przysztosci” czy
»Zintegrowana Platforma Edukacyjna”, ktérych celem byto zwiekszenie dostepnosci technologii w szkotach oraz rozwéj kom-
petencji cyfrowych uczniéw i nauczycieli (Zielinski, 2023).

W kontekscie tych dziatan szczegdélnego znaczenia nabiera potrzeba monitorowania postepdéw cyfryzacji edukacji na pozio-
mie lokalnym. Dotychczasowe analizy koncentrowaty sie gtéwnie na wskaznikach ogdlnokrajowych, takich jak liczba kompute-
réw w szkotach czy dostepnosc¢ Internetu. Tymczasem skuteczna polityka cyfryzacyjna wymaga bardziej precyzyjnych narzedzi
analitycznych, uwzgledniajacych lokalne uwarunkowania i réznice miedzy JST (Gkoutis et al., 2025). W odpowiedzi na te luke
badawczg niniejszy artykut proponuje konstrukcje syntetycznego Wskaznika Cyfryzacji Edukacyjnej (WCE), ktéry pozwala na
poréwnanie poziomu cyfryzacji miedzy gminami oraz identyfikacje obszaréw wymagajacych interwencji.

Wskaznik WCE opiera sie na trzech podstawowych komponentach: liczbie komputeréw z dostepem do Internetu na 100
uczniéw, wydatkach JST na edukacje cyfrowa per ucznia oraz odsetku szkét z dostepem do Internetu szerokopasmowego.
W niniejszym badaniu wskaznik zostat dodatkowo rozszerzony o dwa nowe parametry: odsetek szkét z dostepem do Internetu
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o predkosci powyzej 100 Mb/s oraz wskaznik intensywnosci wyposazenia, definiowany jako liczba szkét, w ktérych przypada co
najmniej 1 komputer na 5 uczniéw. Dzieki temu mozliwe jest bardziej precyzyjne uchwycenie jakosci infrastruktury cyfrowej,
a nie tylko jej iloSciowego wymiaru.

Warto podkresli¢, ze cyfryzacja edukacji nie jest celem samym w sobie, lecz $rodkiem do osiagniecia wyzszej jakosci
ksztatcenia, wiekszej dostepnosci edukacji oraz rozwoju kompetencji przysztosci. Jak wskazuje Bruner (2010, Preface, p. IX),
edukacja jest nierozerwalnie zwigzana z kulturg, a w $rodowisku cyfrowym kultura edukacji ulega gtebokim przemianom.
Uczniowie stajg sie nie tylko odbiorcami tresci, ale takze ich twdércami, uczestniczac aktywnie w cyfrowych ekosystemach wie-
dzy. W tym kontekscie JST powinny pefnic role animatorédw lokalnych ekosysteméw edukacyjnych, wspierajac szkoty nie tylko
finansowo, ale takze strategicznie i kompetencyjnie.

Celem niniejszego artykutu jest przeprowadzenie kompleksowej analizy przestrzennego zréznicowania cyfryzacji eduka-
cji w JST w Polsce w latach 2022-2023. Skonstruowano syntetyczny WCE, przeprowadzono analize korelacji z wybranymi
zmiennymi spoteczno-ekonomicznymi, zastosowano regresje liniowg oraz analize skupien w celu typologizacji JST. Dodatkowo
opracowano mape choropletyczng przedstawiajaca poziom WCE w podziale na gminy, co pozwala na wizualne uchwycenie
regionalnych dysproporcji. Artykut ma charakter aplikacyjny i moze stanowi¢ podstawe dla projektowania polityk publicznych
w zakresie edukacji i cyfryzacji.

2. METODA

2.1 Badanie peine (enumeracja catkowita)

W skfad badania petnego weszio 2477 gmin w Polsce, podzielonych wedtug typéw administracyjnych: gminy miejskie
(N = 306), miejsko-wiejskie (N = 652) i wiejskie (N = 1519). Nalezy zwréci¢ uwage, iz dane pochodza z 2023 i 2024 roku,
gdzie gmin byto 2477 zgodnie z oficjalnym rejestrem jednostek terytorialnych GUS. Podziat ten uwzgledniono w dalszych
analizach poréwnawczych i regresyjnych. W literaturze naukowej tego rodzaju dobdr jednostek okresla sie mianem badania
petnego (census, complete enumeration), gdyz obejmuje on catg populacje, a nie tylko jej prébe (United Nations Statistics
Division, 2023, s. 8; Eurostat, n.d.). Dodatkowo wyrédzniono 16 wojewddztw oraz klase urbanizacji na podstawie typologii GUS
z 2023 r., obejmujaca 4 stopnie: metropolitalny, duzy miejski, maty miejski, wiejski.

2.2 Narzedzia

W niniejszej czesci przedstawiono zrédta danych, konstrukcje syntetycznego Wskaznika Cyfryzacji Edukacyjnej (WCE), opis
zastosowanych zmiennych, metody statystyczne oraz zatozenia techniczne dotyczace agregacji i przetwarzania informacji.
Podstawowym zatozeniem metodologicznym byta potrzeba stworzenia miernika pozwalajacego na syntetyczng ocene poziomu
cyfryzacji edukacji w gminach. Tradycyjne podejscie, oparte wyfacznie na liczbie komputeréw czy wydatkach budzetowych,
nie oddaje ztozonosci zjawiska, ktére obejmuje zardwno infrastrukturalne, organizacyjne, jak i funkcjonalne aspekty techno-
logicznego wsparcia oswiaty. W zwigzku z tym zaproponowano konstrukcje WCE, bazujgcq na pieciu skfadnikach, dobranych
tak, aby odzwierciedlaty zaréwno dostepnos$¢ infrastruktury, poziom zaawansowania technologicznego, jak i intensywnos¢
wykorzystania zasobéw. Do budowy wskaznika wykorzystano dane z nastepujacych zrodet:

Tabela 1 Zrédta danych wykorzystane do konstrukcji WCE

Komponent Zrédio danych Jednostka Zakres czasowy
Komputery na ucznia SIO Gmina 2024
Wydatki JST per uczen BDL GUS Gmina 2023
Internet

szerokopasmowy SIO Gmina 2024
Internet >100 Mb/s SIO Gmina 2024
Gminy z 21

komputerem na SIO Gmina 2024

5 uczniéw

Zrédto: opracowanie wtasne
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Wskaznik WCE skonstruowano jako $rednig wazong pieciu znormalizowanych komponentéw, przy czym kazdemu przypi-
sano rowng wage (0,2), co wynika z zatozenia rownowaznosci wptywu poszczegdlnych aspektdw cyfryzacji. Cho¢ przyjecie
réwnych wag moze by¢ postrzegane jako arbitralne, decyzja ta wynika z zatozenia rownowaznosci wptywu komponentéw oraz
braku jednoznacznych przestanek do ich réznicowania. W kontekscie dostepnych danych i celu badania uznano to podejscie
za najbardziej transparentne i poréwnywalne. Alternatywne metody wazenia, takie jak PCA czy AHP, wymagajg dodatkowych
zatozen lub danych, ktére mogtyby wprowadza¢ niepotrzebne zrédta niepewnosci. Dla kazdego komponentu obliczono wartos¢
znormalizowang w skali 0-1 wedtug wzoru:

X ~(X)
Z i 0-X

gdzie:

¢ Zi — wartos$¢ znormalizowana dla gminy i,

¢ Xi — wartos¢ oryginalna wskaznika w gminie i,

e min(X), max(X) - minimalna i maksymalna warto$¢ danego wskaznika w catej populacji gmin.
e Syntetyczny WCE dla kazdej gminy obliczono wedtug wzoru:

5 -
WCE = ¥ wjz?)
f=1

gdzie:

e WCEi - syntetyczny wskaznik cyfryzacji (WCE) dla jednostki (gminy) ii,

e Wj — waga przypisana j-temu komponentowi (w tym przypadku: wj=0,2wj=0,2 dla kazdego komponentu, zgodnie z zatoze-
niem réwnowaznosci wptywu),

e Zi(j) - znormalizowana wartos¢ j.

Taka konstrukcja pozwala na jednoczesne uwzglednienie dostepnosci sprzetu, jakosci tacza oraz intensywnosci wyposazenia,
przy zachowaniu spdjnosci statystycznej. Dane poddano procesowi oczyszczenia, ktéry obejmowat identyfikacje brakdw, dupli-
katéw oraz wartosci odstajacych. W przypadku niekompletnych obserwacji zastosowano metode imputacji srednig regionalng
na poziomie wojewddztwa. W przypadku braku danych o szybkim Internecie (>100 Mb/s) przyjeto zero jako warto$¢ domysl-
ng, co jest zgodne z zaleceniami SIO dotyczacymi raportowania brakéw. Wszystkie zmienne przeksztatcono do formatu liczb
rzeczywistych, a ich rozktady sprawdzono pod katem asymetrii i kurtozy, ktére miescity sie w dopuszczalnym przedziale [-1,1].

3. WYNIKI

3.1 Rozktad wartosci WCE

W ramach analizy statystycznej zastosowano korelacje Pearsona pomiedzy WCE a wybranymi zmiennymi spoteczno-ekono-
micznymi, takimi jak dochody JST per capita, udziat dzieci objetych pomocg spoteczng, liczba nauczycieli na 100 uczniéw oraz
wskaznik liczby uczniéw w klasie. Dla zmiennych nieliniowych (np. predkos¢ Internetu) zastosowano test regresji liniowej
oraz przeksztatcenia logarytmiczne. Wszystkie modele regresyjne przeszty testy kolineacji i homoskedastycznosci, a wartos¢
wspotczynnika determinacji (R2) nie byta nizsza niz 0,62, co wskazuje na dobrg dopasowalnos¢. Dodatkowo zastosowano ana-
lize skupien metoda k-$rednich w celu typologizacji JST pod wzgledem poziomu cyfryzacji. Liczbe grup ustalono na podstawie
krzywej ,tokcia” (elbow method), ktéra wskazata optymalng liczbe klastréw na k = 3. Wyniki analizy wykorzystano do zakwa-
lifikowania gmin do trzech typdw: liderzy cyfryzacji, JST rozwijajace sie, JST zagrozone wykluczeniem cyfrowym.

Analiza wartosci syntetycznego wskaznika WCE (Wskaznika Cyfryzacji Edukacji) dla 2477 gmin w Polsce pokazuje znaczne
zréznicowanie poziomu cyfryzacji. Wartosci wskaznika mieszczq sie w przedziale od 0,12 (najnizszy poziom) do 0,91 (najwyz-
szy poziom), co odzwierciedla zaréwno obszary mocno rozwinietej infrastruktury cyfrowej, jak i gminy o bardzo ograniczonym
dostepie do technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK). Srednia wartoé¢ WCE wynosi 0,56, a mediana 0,53, co wskazuje
na przewage gmin o srednim poziomie cyfryzacji. Rozklad wartosci charakteryzuje sie lekkg asymetrig prawostronng, co ozna-
cza, ze nieco wiecej jednostek osigga wyniki ponizej sredniej. Odchylenie standardowe réwne 0,17 potwierdza umiarkowane
zréznicowanie poziomu wskaznika w populacji gmin.
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Tabela 2 Statystyki opisowe WCE dla wszystkich gmin

Statystyka Wartos¢é
Minimum 0,12
Maksimum 0,91
Srednia 0,56
Mediana 0,53
Odchylenie standardowe 0,17
Skala 0-1

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych GUS i SIO (2023-2024)

3.2 WCE wedlug typu gminy

Podziat gmin wedtug charakteru administracyjno-osadniczego pozwala lepiej uchwyci¢ przestrzenne i strukturalne réznice
w zakresie cyfryzacji. Zgromadzone dane potwierdzajg wyrazng przewage gmin miejskich, ktére osiagajq przecietnie znacznie
wyzszy poziom WCE w poréwnaniu do gmin wiejskich. Srednia wartoé¢ wskaznika dla gmin miejskich wynosi 0,72, co $wiad-
czy o wysokim nasyceniu sprzetem komputerowym, lepszym dostepie do szybkiego Internetu oraz wyzszych wydatkach na
cyfryzacje edukacji. Gminy miejsko-wiejskie plasujq sie na poziomie posrednim (0,58), a gminy wiejskie osiggajg wyraznie
nizsze wartosci (0,43). Réznice te odzwierciedlajg miedzy innymi dysproporcje w infrastrukturze teleinformatycznej, potencja-
le finansowym oraz dostepnosci ustug publicznych.

Wysoki poziom WCE w gminach miejskich wynika nie tylko z lepszej infrastruktury i wiekszych naktadéw finansowych, ale
takze z wiekszego doswiadczenia samorzaddw w realizacji projektéw cyfryzacyjnych, w tym wspotfinansowanych z funduszy
europejskich. Cze$¢ gmin miejsko-wiejskich wykazuje duze zréznicowanie wewnetrzne - w szczegélnosci te, ktére maja silne
osrodki miejskie, takie jak miasta powiatowe, osiggajg wyniki zblizone do gmin stricte miejskich.

W gminach wiejskich nizszy poziom wskaznika czesto odzwierciedla ograniczone mozliwosci techniczne operatoréw teleko-
munikacyjnych, poniewaz inwestycje w szybkie sieci szerokopasmowe w rozproszonych terenach o matej gestosci zaludnienia
sg mniej optacalne i realizowane wolniej. Warto réwniez zauwazy¢, ze w gminach wiejskich problemem bywa nie tylko brak
infrastruktury, ale takze nizszy poziom kompetencji cyfrowych kadry pedagogicznej i mieszkancéw, co ogranicza wykorzysta-
nie dostepnych rozwigzan (UKE, 2023). Zrdéznicowanie typologiczne gmin moze stanowié czynnik sprzyjajacy intensyfikacji
nieréwnosci edukacyjnych, szczegélnie w obszarze ksztattowania kompetencji cyfrowych dzieci i mtodziezy. Dane te wskazujq
na potrzebe celowanej polityki wsparcia gmin wiejskich i miejsko-wiejskich, obejmujacej miedzy innymi inwestycje w sieci
szerokopasmowe, programy podnoszenia kompetencji cyfrowych oraz wsparcie w zakupie sprzetu. Warto réwniez podkresli¢,
ze s$rednie wartosci wskaznika nie oddajq petnej réznorodnosci, poniewaz w kazdej grupie typologicznej wystepuja gminy
osiggajace wyniki zaréwno bardzo niskie, jak i bardzo wysokie.

Tabela 3 Sredni poziom WCE wedtug typu gminy

Typ gminy Sredni WCE Liczba gmin
Miejska 0,72 306
Miejsko-wiejska 0,58 652
Wiejska 0,43 1519

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych SIO (2024)
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3.3 Korelacje z czynnikami spoteczno-ekonomicznymi
W celu identyfikacji determinant poziomu cyfryzacji edukacji przeprowadzono analize korelacji Pearsona miedzy WCE
a wybranymi zmiennymi spoteczno-ekonomicznymi. Wyniki przedstawiono w ponizszej tabeli:

Tabela 4 Korelacje miedzy WCE a zmiennymi spoteczno-ekonomicznymi

Zmienna r Interpretacja
Dochody JST per capita 0,61 Silna dodatnia korelacja
Odsetek dzieci objetych pomoca spofeczna -0,47 Umiarkowana ujemna korelacja
Komputery z Internetem per 100 uczniéw 0,78 Bardzo silna dodatnia korelacja
Szkoty z Internetem >100 Mb/s 0,52 Silna dodatnia korelacja

=1 komputer na 5 uczniéw (wskaZnik intensywnosci) 0,69 Silna dodatnia korelacja

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych GUS i SIO (2023-2024)

Uzyskane wyniki pozwalajg zidentyfikowac kilka istotnych zaleznosci miedzy poziomem cyfryzacji edukacji (WCE) a kontek-
stem spoteczno-ekonomicznym gmin. Przede wszystkim ujawnia sie wyrazna rola infrastruktury technologicznej oraz poten-
cjatu finansowego samorzaddw lokalnych jako kluczowych determinant rozwoju cyfrowego w sektorze oswiaty. Najsilniejsza
dodatnia korelacja (r = 0,78) zostata zaobserwowana pomiedzy WCE a liczbg komputeréw z dostepem do Internetu przypa-
dajacych na 100 uczniéw. Wynik ten jednoznacznie wskazuje, ze poziom cyfryzacji edukacji w najwiekszym stopniu zalezy od
dostepnosci sprzetu komputerowego i niezawodnego dostepu do sieci. Im lepiej wyposazone sg szkoty w urzadzenia koricowe
oraz infrastrukture sieciowg, tym wyzszy poziom wskaznika WCE - co podkresla kluczowg role inwestycji w twardg infrastruk-
ture jako bezposredniego i mierzalnego czynnika rozwoju.

Istotng role odgrywa réwniez potencjat finansowy jednostek samorzadu terytorialnego, o czym $wiadczy silna dodatnia
korelacja WCE z dochodami JST per capita (r = 0,61). Dane te sugeruja, ze bogatsze gminy sg w stanie alokowac wiecej
srodkéw na cele zwigzane z cyfryzacjg - zaréwno w zakresie zakupu sprzetu, rozbudowy infrastruktury, jak i podnoszenia
kompetencji cyfrowych kadry oraz wdrazania ustug i narzedzi cyfrowych w szkotach.

W praktyce prowadzi to do pogtebiania réznic miedzy jednostkami o wysokim i niskim potencjale fiskalnym. Znaczenie
majg takze wskazniki intensywnosci i jakosci infrastruktury, takie jak udziat szkét podtaczonych do Internetu o przepustowosci
powyzej 100 Mb/s (r = 0,52) oraz odsetek szkot spetniajacych kryterium co najmniej jednego komputera na pieciu uczniéw
(r = 0,69). Oba te wskazniki potwierdzajq, ze nie tylko liczba komputerdw, ale réwniez ich odpowiednie rozmieszczenie
w szkotach oraz jakos$¢ potaczenia internetowego stanowig istotny warunek osiggania wyzszych pozioméw cyfryzacji edukacji.
Tym samym kluczowe stajg sie dziatania nie tylko ,ilosciowe”, lecz takze ,jakosciowe” - zapewniajace efektywne, rownomierne
i stabilne wykorzystanie dostepnych technologii.

Na przeciwnym biegunie znajduje sie umiarkowana, lecz istotna ujemna korelacja miedzy WCE a odsetkiem dzieci objetych
pomocg spoteczng (r = —-0,47). Wskazuje ona, ze cyfryzacja edukacji jest powigzana z czynnikami wykluczenia spotecznego.
Gminy o wyzszym poziomie ubdstwa czesciej doswiadczajg trudnosci w dostepie do nowoczesnych rozwigzan technologicz-
nych - zaréwno z powodu ograniczonych zasobdw finansowych, jak i wystepujacych barier kulturowych, edukacyjnych i kom-
petencyjnych. Oznacza to, ze dziatania na rzecz rozwoju cyfryzacji powinny by¢ szczegdlnie intensyfikowane w $rodowiskach
defaworyzowanych, z uwzglednieniem nie tylko potrzeb infrastrukturalnych, lecz takze koniecznosci wzmacniania kompetencji
cyfrowych i niwelowania barier spotecznych. Analiza wskazuje na wyrazny wptyw zaréwno czynnikéw technologicznych, jak
i spoteczno-ekonomicznych na poziom cyfryzacji edukacji. Tym samym planowanie i wdrazanie polityk publicznych w tym
zakresie powinno uwzglednia¢ zrédznicowane uwarunkowania lokalne oraz konieczno$¢ wspierania gmin stabszych rozwojowo
w sposob ukierunkowany i systemowy.

3.4 Typologia JST (analiza skupien)

W celu pogtebionej klasyfikacji jednostek samorzadu terytorialnego (JST) zastosowano analize skupien z wykorzystaniem
metody k-$rednich. Podejscie to umozliwia identyfikacje grup obiektdw o podobnych cechach, co - w kontekscie analizy
poziomu cyfryzacji JST - pozwala na wyodrebnienie typdw gmin charakteryzujacych sie zblizonym potencjatem inwestycyj-
nym, stopniem rozwoju infrastruktury cyfrowej oraz poziomem wskaznika cyfryzacji edukacji (WCE). Na podstawie krzywej
,kolana”, bedacej uznanym narzedziem do okreslenia optymalnej liczby klastréw, ustalono, ze najlepszym rozwigzaniem jest
podziat na trzy skupiska (k = 3).
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W wyniku przeprowadzonej analizy wyrézniono trzy typy JST. Typ A - Liderzy cyfryzacji to przede wszystkim gminy miej-
skie, ktdére cechuja sie wysokim poziomem WCE (powyzej 0,70), dobrze rozwinietg infrastrukturg TIK, intensywnym wyposa-
zeniem szkdét w nowoczesne narzedzia edukacyjne oraz wysokimi dochodami per capita. Przyktadami sg duze osrodki miejskie,
konsekwentnie inwestujace w edukacje cyfrowg i nowoczesne technologie. Typ B - JST rozwijajace sie reprezentuja gminy
miejsko-wiejskie o $rednim poziomie WCE (0,50-0,70), ktore charakteryzuje umiarkowany potencjat inwestycyjny oraz cze-
sciowy, nierzadko nieréwnomierny, dostep do szybkiego Internetu. W tych jednostkach obserwuje sie wzrost zainteresowania
cyfryzacjq, jednak tempo transformacji cyfrowej nie jest rownomierne ani systematyczne. Typ C - JST zagrozone wyklucze-
niem cyfrowym to gtdwnie gminy wiejskie, osiggajace niski poziom WCE (ponizej 0,50), z ograniczonym dostepem do szeroko-
pasmowego Internetu, stabg infrastrukturg edukacyjng i technologiczng oraz niskimi dochodami. W tym segmencie wystepuje
najwieksze ryzyko utrwalenia sie wykluczenia cyfrowego, co moze przektadac sie na trwate réznice w dostepie do jakosciowej
edukacji i szans rozwojowych mieszkancow.

Ponizej przedstawiono wizualizacje wynikéw - w postaci wykresu punktowego, gdzie osie odpowiadajg zmiennym ,dochody
per capita” oraz ,WCE"” - uwidacznia wyrazne rozgraniczenie pomiedzy typami. Typ A zajmuje prawy gérny rog (wysokie do-
chody i wysoki poziom cyfryzacji), Typ B zlokalizowany jest centralnie (wartosci srednie), a Typ C grupuje sie w lewym dolnym
rogu (niskie dochody i niska cyfryzacja).

Wykres 1 Segmentacja JST wedtug poziomu cyfryzacji edukacji i dochodoéw - analiza skupien (k = 3)

Clusters of JST Based on Dochody per Capita and WCE
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych SIO (2024)

Zastosowana typologia ma znaczenie praktyczne i moze stuzy¢ jako uzyteczne narzedzie do projektowania polityk publicz-
nych. Segmentacja JST wedtug poziomu cyfryzacji umozliwia dopasowanie dziatarh interwencyjnych do realnych potrzeb po-
szczegodlnych typdw gmin. Wskazanie jednostek najbardziej zagrozonych wykluczeniem pozwala na efektywniejsze alokowanie
srodkéw i budowanie strategii wyréwnywania szans edukacyjnych i technologicznych.

Zgodnie z wnioskami zawartymi w publikacji Transformacja cyfrowa samorzadu gminnego w Polsce (2023), gtéwnymi ba-
rierami cyfryzacyjnymi w gminach sg ograniczone zasoby finansowe, nieréwny dostep do szybkiego Internetu oraz niedosta-
teczna kadra zdolna do wdrazania technologii cyfrowych. Jednoczesnie cyfrowe zaawansowanie ustug publicznych zwieksza
otwartos$¢ systemu administracji, wzmacnia transparentnos¢ dziatan publicznych oraz ich rozliczalno$¢ (Zidtkowska, 2023).
Wskazuje to, ze zréznicowany poziom cyfryzacji JST nie jest wytacznie kwestig infrastruktury, ale takze zdolnosci instytucjo-
nalnej do wdrazania innowacyjnych rozwigzan.
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3.5 Regresja liniowa

W celu oceny wptywu wybranych zmiennych na poziom cyfryzacji edukacji zbudowano model regresji liniowej, w ktérym
zmienng zalezng byt WCE, a zmiennymi niezaleznymi: dochody JST oraz dostepno$¢ Internetu o predkosci powyzej 100 Mb/s
Model przyjat postac:

WCE=B,+B;-Dochody,+B,-NET FASTi+¢;

Gdzie:

* WCE, - wartos¢ wskaznika cyfryzacji edukacji dla jednostki,

* Dochody, - dochody per capita w gminie,

e NET_FASTi - udziat gospodarstw domowych w gminie iii z dostepem do szybkiego Internetu,
* B, - wyraz wolny (intercept),

¢ B1,B2 - wspoiczynniki regresji,

* g~ sktadnik losowy (btad losowy) modelu.

Tabela 5 Wyniki regresji liniowej dla zmiennej zaleznej WCE

Zmienna B SE p
0,52 0,08 < 0,01

Dochody JST

Internet > 100 Mb/s 0,41 0,07 < 0,01

R2 0,64 - -

Zrédto: opracowanie wtasne

Model potwierdza istotny wptyw zaréwno dochoddw JST, jak i jakosci facza internetowego na poziom cyfryzacji edukacji.
Wysoka wartos¢ wspotczynnika determinacji (R2 = .64) wskazuje, ze te dwa czynniki wyjasniaja ponad 64% zmiennosci WCE.
Oznacza to, ze kluczowg role w cyfryzacji edukacji odgrywajq zaréwno zasoby finansowe JST, jak i dostep do szybkiego inter-
netu. Pozostata cze$¢ wariancji moze wynikac z czynnikdéw organizacyjnych, kulturowych lub kompetencyjnych, ktére nie byty
uwzglednione w modelu.

Taka dynamika relacji wpisuje sie w wyniki badan pokazujace, ze poziom wyksztatcenia, dochody i jakos$¢ infrastruktury
cyfrowej nalezg do najistotniejszych predyktoréw korzystania z Internetu oraz wdrazania rozwigzan cyfrowych w edukacji —
zaréwno w skali europejskiej, jak i w Polsce (por. Van Deursen & Helsper, 2017; Cruz-Jesus, Oliveira & Bacao, 2018). Wyniki
te sugerujg, ze polityki publiczne ukierunkowane na wyréwnywanie szans cyfrowych powinny réwnolegle inwestowac¢ w rozwoj
kompetencji cyfrowych spotecznosci lokalnych oraz w poprawe jakosci i dostepnosci infrastruktury technologicznej.

4. DYSKUSJA

Wyniki analizy syntetycznego Wskaznika Cyfryzacji Edukacyjnej (WCE), opartego na pieciu komponentach infrastruktural-
nych i finansowych, potwierdzajq zréznicowanie poziomu cyfryzacji edukacji w polskich JST, wynikajace z roznic w typie
gmin (miejskie, miejsko-wiejskie, wiejskie) oraz poziomie rozwoju spoteczno-gospodarczego regionéw. Analiza syntetyczne-
go Dysproporcje te majg charakter systemowy i wynikajg z wielu naktadajacych sie czynnikéw, w tym z dostepnosci zaso-
béw, kompetencji kadry, priorytetéw inwestycyjnych oraz lokalnej kultury organizacyjnej. Zbiezne wnioski przedstawia raport
,Cyfrowa Szkota 4.0”, w ktérym nauczyciele wskazujg na istotne réznice w dostepie do sprzetu i internetu miedzy szkotami
podstawowymi a ponadpodstawowymi, a takze miedzy uczniami i nauczycielami (Zwigzek Cyfrowa Polska, 2023). Omawiany
wskaznik uwypukla nie tylko heterogenicznos$¢ poziomu cyfryzacji w polskich jednostkach samorzadu terytorialnego (JST),
ale takze wskazuje na potrzebe kontekstowego podejscia do projektowania polityk publicznych. Zréznicowanie to, uwarun-
kowane typologig administracyjno-osadniczg oraz potencjatem spoteczno-ekonomicznym, podkresla konieczno$¢ wdrazania
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interwencji zindywidualizowanych, uwzgledniajacych specyfike lokalnych ekosystemoéw edukacyjnych (por. Fullan, 2020). WCE,
jako narzedzie diagnostyczne, umozliwia nie tylko monitorowanie postepéw cyfryzacji, ale takze identyfikacje kluczowych
barier systemowych, takich jak nieréwnosci w dostepie do infrastruktury technologicznej czy deficyty kompetencji cyfrowych,
co moze stanowic podstawe dla dalszych badan nad dtugofalowym wptywem digitalizacji na jakos$¢ ksztatcenia (Selwyn, 2022).

Wysoka korelacja miedzy WCE a dochodami JST (r = 0,61) potwierdza teze, ze potencjat finansowy samorzaddw jest jed-
nym z gtéwnych determinantéw poziomu cyfryzacji edukacji. Gminy o wyzszych dochodach inwestujg wiecej w sprzet kom-
puterowy, szybki Internet, szkolenia dla nauczycieli oraz wdrazanie nowoczesnych rozwigzan dydaktycznych. Z kolei gminy
0 nizszym potencjale finansowym, zwtaszcza wiejskie, czesto ograniczajgq wydatki na edukacje cyfrowg do minimum, co
skutkuje niskim poziomem wyposazenia i ograniczconym dostepem do technologii. Zjawisko to zostato réwniez zauwazone
w raporcie Ministerstwa Cyfryzacji, ktére wskazuje, ze JST z wojewddztw wschodnich zgtaszajg najwieksze potrzeby w zakresie
wsparcia infrastrukturalnego i kompetencyjnego (Ministerstwo Cyfryzacji, 2023). Zgodnie z projektem , Cyfrowy rozwdj o$wia-
ty w JST” realizowanym przez ORE, kluczowe znaczenie ma nie tylko infrastruktura, ale takze rozwoj kompetencji cyfrowych
kadry zarzadzajacej i operacyjnej w samorzadach (Osrodek Rozwoju Edukacji, 2023).

Wskaznik intensywnosci wyposazenia (=1 komputer na 5 ucznidw) wykazat silng korelacje z WCE (r = 0,69), co wskazuje,
ze nie tylko liczba komputerdw, ale takze ich dystrybucja w szkotach ma znaczenie dla poziomu cyfryzacji. Podobnie, odsetek
szkot z dostepem do Internetu o predkosci powyzej 100 Mb/s (NET_FAST) okazat sie istotnym predyktorem w modelu regresii,
z wartoscig B = 0,41 (p < 0,01). Wyniki te potwierdzajq ustaleniami Komisji Europejskiej, ktéra wskazuje na jakosc¢ facza jako
warunek efektywnego wykorzystania TIK w edukacji (European Commission, 2021). W podobnym duchu wypowiadajg sie eks-
perci OECD, wskazujac na potrzebe systemowego podejscia do cyfryzacji edukacji oraz integracji danych uczniéw i nauczycieli
w celu personalizacji nauczania (OECD, 2023).

Typologia JST, opracowana na podstawie analizy skupien, pozwala na praktyczne zastosowanie wynikéw badania w projek-
towaniu polityk publicznych. Gminy zakwalifikowane jako ,liderzy cyfryzacji” (Typ A) mogg petni¢ role centréw kompetenciji,
wspierajac mniej rozwiniete jednostki poprzez wspétprace miedzygminng, dzielenie sie zasobami i know-how. Gminy rozwija-
jace sie (Typ B) wymagajq wsparcia inwestycyjnego i doradczego, natomiast gminy zagrozone wykluczeniem cyfrowym (Typ
C) powinny by¢ objete programami interwencyjnymi, finansowanymi ze $rodkéw krajowych i unijnych. Takie podejscie jest
zgodne z rekomendacjami ORE, ktéry w ramach projektu ,Cyfrowy rozwdj oswiaty w JST” promuje model lokalnych centréw
wspolnej infrastruktury i doradztwa (Osrodek Rozwoju Edukacji, 2023).

Warto zaznaczy¢, ze konstrukcja wskaznika WCE opiera sie na zatozeniu rownowaznosci wptywu komponentdéw, co - cho¢
metodologicznie uzasadnione - moze budzi¢ pytania o mozliwos¢ alternatywnego podejscia do ich wazenia. Wybdr rownych
wag wynikat z checi zachowania przejrzystosci i poréwnywalnosci wskaznika, przy jednoczesnym braku jednoznacznych prze-
stanek empirycznych do ich réznicowania. Podobnie, zastosowana metoda imputacji brakujacych danych na poziomie $redniej
regionalnej, zgodna z praktyka statystyczng, mogta w pewnym stopniu ograniczy¢ widocznosc¢ lokalnych specyfik. Dotyczy to
zwilaszcza zmiennej dotyczacej szybkiego Internetu, gdzie warto$¢ domysina ,zero” mogta nie w petni oddawac rzeczywisty
stan infrastruktury.

Mimo wysokiej wartosci R2 w modelu regresji (0,64), pozostata cze$¢ wariancji WCE nie zostata wyjasniona przez dochody
i dostepnos$¢ Internetu. Moze to sugerowacé wptyw innych czynnikdw, takich jak kompetencje cyfrowe kadry oswiatowej,
lokalna kultura organizacyjna, poziom zaangazowania spotecznosci czy efektywnos$¢ zarzadzania edukacja. Badania jako-
sciowe, np. wywiady z przedstawicielami JST i dyrektorami szkét, mogtyby dostarczy¢ dodatkowych informacji na temat tych
aspektow. W debacie zorganizowanej przez ORE w gminie Wojkowice wskazano na konieczno$¢ doskonalenia kompetencji na-
uczycieli, pozyskiwania $srodkdéw zewnetrznych oraz budowania lokalnych strategii cyfryzacji z udziatem spotecznosci szkolnej
(Osrodek Rozwoju Edukacji, 2024).

5. WNIOSKI

Wskaznik Cyfryzacji Edukacyjnej (WCE), zaproponowany w niniejszym badaniu, okazat sie uzytecznym narzedziem do syn-
tetycznej oceny poziomu cyfryzacji edukacji w jednostkach samorzadu terytorialnego (JST) w Polsce. Dzieki jego konstrukcji
mozliwe byto przeprowadzenie empirycznej analizy infrastruktury technologicznej placéwek edukacyjnych oraz powigzania
poziomu cyfryzacji z uwarunkowaniami spoteczno-gospodarczymi gmin. Wyniki wskazujg jednoznacznie na utrwalajacy sie
podziat cyfrowy pomiedzy gminami miejskimi a wiejskimi, a takze na korelacje cyfryzacji z lokalnym potencjatem finansowym
i jakoscig infrastruktury komunikacyjnej.

Do najwazniejszych ustalen badania nalezg nastepujace wnioski. Po pierwsze, istnieje silna zalezno$¢ pomiedzy poziomem
cyfryzacji a typem gminy. Gminy miejskie osiqgajq znaczaco wyzsze wartosci WCE niz ich wiejskie odpowiedniki, co potwier-
dza wptyw urbanizacji na dostepnos¢ i intensywnos$¢ wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych. Po drugie,
WCE istotnie koreluje z dochodami JST per capita, co sugeruje, ze poziom inwestycji w edukacje cyfrowg jest bezposrednio
powigzany ze stanem finanséw lokalnych. Gminy o wyzszych dochodach dysponujg wiekszymi mozliwosciami w zakresie
zakupow sprzetu, zapewniania szybkiego Internetu, organizowania szkolen dla nauczycieli i wdrazania nowoczesnych rozwig-
zan dydaktycznych. Trzecim kluczowym wnioskiem jest znaczenie jakosci infrastruktury technicznej. Wskazniki dodatkowe,
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takie jak dostep do Internetu o predkosci powyzej 100 Mb/s czy proporcja gmin z co najmniej jednym komputerem na pieciu
uczniéw, wykazaty silne powigzanie z wartoscig WCE, co potwierdza, ze nie tylko dostepnos¢, ale takze wydajnos¢ i funkcjo-
nalnos¢ infrastruktury majg wptyw na realny poziom cyfryzacji. Czwarty wniosek dotyczy typologii JST — zastosowanie analizy
skupienn umozliwito wyodrebnienie trzech grup samorzaddw: lideréw cyfryzacji, JST rozwijajacych sie oraz JST zagrozonych
wykluczeniem cyfrowym. Taki podziat ma istotne znaczenie praktyczne, umozliwia bowiem planowanie zréznicowanych dziatan
interwencyjnych, dopasowanych do potrzeb konkretnych typéw gmin.

Na podstawie powyzszych ustalen sformutowano nastepujace rekomendacje dla decydentéw polityki edukacyjnej, JST oraz
srodowiska badawczego. Po pierwsze, rekomenduje sie wdrozenie wskaznika WCE jako narzedzia monitorowania postepéw
cyfryzacji edukacji w dokumentach strategicznych, takich jak lokalne strategie edukacyjne, regionalne programy rozwoju czy
krajowe plany cyfryzacji. Wskaznik ten moze stuzy¢ nie tylko jako miara efektéw, ale takze jako narzedzie diagnostyczne
— identyfikujgace obszary wymagajace wsparcia, ewaluujace skutecznos$é dotychczasowych dziatah oraz pomagajace w pla-
nowaniu przysztych interwencji. Po drugie, zaleca sie rozszerzenie programdw wsparcia edukacji cyfrowej — takich jak ,Cy-
frowa Gmina” czy ,Laboratoria Przysziosci” — o komponent dedykowany JST wiejskim, ktére cechujg sie niskimi warto$ciami
WCE. Takie komponenty powinny obejmowac nie tylko finansowanie inwestycji w sprzet, ale takze doradztwo strategiczne,
szkolenia dla kadry samorzadowej oraz wsparcie techniczne. Warto rozwazy¢ réwniez wdrozenie mechanizmoéw zachecaja-
cych do wspdtpracy miedzygminnej, np. tworzenia wspdlnych centréw kompetencji, platform wymiany wiedzy czy partnerstw
technologicznych. Po trzecie, istnieje potrzeba doprecyzowania i ujednolicenia systemoéw raportowania danych przez placéwki
edukacyjne i JST. Obecne narzedzia (SIO, BDL) charakteryzujg sie duzg rozbieznosciq w jakosci i kompletnosci danych, co
utrudnia przeprowadzanie analiz o wysokiej precyzji. Ministerstwo Edukacji Narodowej, Centrum Informatyczne Edukacji oraz
Gtowny Urzad Statystyczny powinny rozwazy¢ modernizacje tych systemoéw, np. przez wprowadzenie obowigzkowych pdél ra-
portowania, walidacje danych na poziomie lokalnym czy integracje z rejestrem sprzetu komputerowego. Po czwarte, postuluje
sie uzupetnienie analiz ilosciowych o komponenty jakos$ciowe — np. ankiety, wywiady i studia przypadkéw — ktére pozwolg
na petniejsze uchwycenie doswiadczen uczestnikéow systemu edukacyjnego. Badania jakosciowe mogaq dostarczy¢ informacji
0 sposobie wykorzystywania TIK w praktyce, poziomie satysfakcji nauczycieli z dostepnych narzedzi, stopniu integracji tech-
nologii z programem nauczania czy barierach organizacyjnych w procesie cyfryzacji. Po pigte, warto rozwazy¢ konstrukcje
rozszerzonej wersji WCE, uwzgledniajacej nie tylko parametry infrastrukturalne i finansowe, lecz takze wskazniki efektywnosci
dydaktycznej, np. wykorzystanie platform e-learningowych, liczba nauczycieli korzystajacych z narzedzi cyfrowych, frekwencja
na zajeciach zdalnych, wyniki egzaminéw po kursach online czy opinie uczniéw i rodzicéw. Taki wskaznik - WCE+ - mogtby
stanowic¢ kompleksowy instrument monitorowania transformacji cyfrowej edukacji w Polsce. Ostatnia rekomendacja kierowa-
na jest do srodowiska akademickiego — istnieje potrzeba dalszych badan nad relacjg miedzy cyfryzacja edukacji a jakoscig
ksztatcenia, nierdwnosciami spotecznymi i dtugofalowymi efektami wdrazania TIK w szkotach. Powinno sie rozwijac¢ interdyscy-
plinarne projekty badawcze, taczace pedagogike, socjologie, informatyke i nauki o zarzadzaniu, ktére pozwolg na petniejsze
zrozumienie mechanizmoéw cyfrowej transformacji edukacji.

W kontekscie polityki publicznej niniejsze badanie oferuje gotowe narzedzie analityczne, praktyczne rekomendacje oraz
empiryczne podstawy do projektowania dziatan wspierajacych cyfryzacje edukacji na poziomie lokalnym i krajowym. JST po-
winny traktowa¢ WCE nie jako ocene, lecz jako wsparcie — kompas pozwalajacy wyznaczaé kierunki rozwoju, identyfikowac
mocne i stabe strony lokal Wyniki badania moga by¢ wykorzystane przez decydentdw na poziomie centralnym i lokalnym
do planowania dziatan wspierajgcych rozwoj infrastruktury cyfrowej w szkotach, zwiaszcza w regionach o nizszym pozio-
mie rozwoju spoteczno-gospodarczego. W szczegdlnosci rekomenduje sie wykorzystanie WCE jako narzedzia monitorowania
w dokumentach strategicznych, takich jak lokalne plany rozwoju edukacji, strategie cyfryzacji JST czy programy operacyjne
finansowane ze $rodkéw UE.
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Streszczenie

Artykut stanowi teoretyczng refleksje nad problematyka wiedzy i tresci szkolnych w kontek$cie wyzwan i potrzeb wspdt-
czesnej edukacji. Celem jest zwrdécenie uwagi na konieczno$¢ ponownego przeanalizowania pedagogicznych teorii
doboru tresci oraz kryteridw wymagan wobec nich. Jak dowodzg poczynione analizy, zaréwno same koncepcje, jak i refleksje
ich autoréw, sg dzi$ wcigz aktualne. Moze to okazac sie bardzo przydatne w prowadzonych debatach nad kierunkiem zmian
w edukacji. Z catg pewnoscig idee te warto przypomnie¢, bowiem wiele z nich moze stanowi¢ doskonatg ptaszczyzne w poszuki-
waniu rozwigzan w zakresie modernizacji tresci szkolnych.

Stowa kluczowe: Edukacja, szkola, tresci ksztalcenia, dobor tresci ksztalcenia, zmiana edukacyjna.

On the Search For Quality in Education - Based on Selected Criteria
and Pedagogical Theories of Selecting the Content of Education

Abstract

This article provides a theoretical reflection on the issues of knowledge and school content in the context of the challenges
and needs of contemporary education. Its aim is to draw attention to the need to reexamine pedagogical theories regarding
the selection of content and the criteria for setting requirements for school knowledge. As the analyses demonstrate, both the
concepts themselves and the reflections of their authors remain relevant today. This may prove extremely useful in ongoing
debates on the direction of change in education. It is certainly worth revisiting these ideas, as many of them could provide
an excellent basis for seeking solutions for modernizing curricula.

Keywords: Education, school, educational content, selection of educational content, educational change.
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1. WPROWADZENIE

Jakos¢ i efektywnos$¢é edukacji to tematyka zajmujaca od wielu lat centralne miejsce w debatach nauko-
wych, dotyczacych postulowanych i koniecznych przemian edukacyjnych, m.in. wobec celéw i tresci ksztatcenia
(Lewowicki, 1994). Dotyczy to zwtaszcza realizacji zadan zwigzanych z nowoczesnym ksztatceniem, uwzgledniajgcym przede
wszystkim potrzeby i oczekiwania wspdtczesnego spoteczenstwa. Jak pisze Zbigniew Kwiecinski (2018), potrzebujemy
dzi$ ogdlnie przyjetej zmiany modelu myslenia o edukacji, zaréwno w zakresie samego paradygmatu edukacyjnego, jak
i wieloletniego programu przemian w catym systemie edukacji. Sa one konieczne z uwagi na historie, aktualne doswiadcze-
nia, ale tez przyszte wydarzenia, ktérych czesto dzi$ jeszcze nie jesteSmy w stanie przewidzie¢. Z catq pewnoscig zaréwno
toczace sie aktualnie wojny, jak i edukacyjne doswiadczenia i konsekwencje pandemii, w ogromnym zakresie przyczynity sie
do tych zmian. Dzi$ coraz czesciej styszymy o dynamicznym i wcigz postepujacym, zwiaszcza w zakresie technologicznym,
rozwoju Sztucznej Inteligencji (AI). Cho¢ w zasadzie nie jesteSmy w stanie przewidzie¢ konsekwencji tych zmian, implemen-
tacja Sztucznej Inteligencji do procesu uczenia sie i nauczania moze okazac sie niezwykle przydatna (Cholewa i Rak, 2023),
stajac sie kluczowym elementem pokolenia ,Google Kids” (McCrindle i Fell, 2022) - ludzi urodzonych w erze cyfrowej, nie-
znajacych zycia bez Internetu, dla ktérych technologia jest naturalnym s$rodowiskiem. Pokolenia biegtego technologicznie,
piszacego na klawiaturze przy pomocy mowy (tzw. voice-recognition), spedzajacego duzo czasu przed ekranem. Generacji
o krotszej zdolnosci skupienia uwagi, wchodzacej rzadziej w interakcje spoteczne, uczacej sie za posrednictwem technologii
i aplikacji (Rojewska, 2024).

Powyzsze problemy wskazujg na konieczno$¢ ponownej analizy tresci ksztatcenia (zob. Lewowicki, 1994). Wspoiczesnie
przyrost wiedzy naukowej jest tak ogromny i dynamiczny, ze powoduje jej jednoczesng dezaktualizacje. Z tego tez powodu
problematyka wiedzy szkolnej powinna by¢ dzi$ priorytetem w procesie modernizacji edukacji. W trosce o jakos$¢ szkolnej
edukacji, nalezy okresli¢ nowe wymagania w zakresie wiedzy i umiejetnosci wspotczesnych ucznidw, zwitaszcza w zakre-
sie przygotowania do pracy i zycia spotecznego, jak i relacji z innymi ludzmi. Uwzglednienia wiec wymagajq takie kwe-
stie jak: wiedzie¢ wiecej, umiec lepiej, tworczo rozwigzywacé problemy, dziata¢ skuteczniej. Do dzi$ nie poradziliSmy
sobie w tym obszarze z wcigz rosnacymi spotecznymi oczekiwaniami, szkota nie spetlnia bowiem standardéw coraz
bardziej demokratycznego spoteczenstwa, nie reaguje na potrzeby rynku pracy (Szymanski, 2021).

W kontekscie powyzszych postulatéw, celem artykutu jest podjecie refleksji zaréwno nad zagadnieniem tresci ksztatcenia, jak
i opisanymi w literaturze kryteriami i teoriami ich doboru. Wiele z tych teorii, dzieki uniwersalnym zatozeniom i postulatom,
zawiera wskazdwki wazne dla praktyki spotecznej, w tym edukacyjnej.

2. KILKA UWAG O TRESCIACH KSZTALCENIA

Tresci ksztatcenia, czyli podstawowe wiadomosci i umiejetnosci z dziedziny nauki, techniki, kultury i rzeczywistosci spotecz-
nej, jakie przewidziane sa do opanowania przez uczniéw podczas ich edukacji w szkole, ujmowane sa rowniez w kategoriach
zmian w ich czynnosciach, postawach i systemie wartoéci (Kruszewski, 1987; Milerski i Sliwerski, 2000). Natomiast skuteczne
uczenie sie, jak pisze Kruszewski (2007), wigze sie trzema elementami srodowiska: wiadomosciami, interakcjami spotecznymi
i warunkami materialnymi, ktére to odpowiadajq za trwate zmiany w zaréwno wiadomosciach, umiejetnosciach i systemie war-
tosci uczniow. Miedzynarodowe badania nad efektywnoscig procesu ksztatcenia, na co wskazuje w swojej ,prostej teorii na-
uczania” Berliner (za: Kruszewski, 2007, s. 109), dowodzg, iz do czynnikéw zwigzanych z zagadnieniem tresci i sprzyjajacych
tej efektywnosci naleza uwzglednianie wczesniejszej wiedzy ucznia i odpowiednia strukturyzacja materiatu. Stad, jak pisze
Kojs, ,mowiac o tresciach ksztatcenia, tkwigcych i funkcjonujacych w umysle, tresciach systeméw edukacji, mamy na mysli
trudno dostepny i trudno uchwytny, bo mobilny, element procesu edukacji - specyficzny przypadek spotecznej i osobowej
komunikacji. Wskazane tu ujecie tresci ksztatcenia wigze sie z pojeciem modalnosci, m.in. ze sposobami i formami ujawniania
sie tresci oraz ze sposobami i formami modelowania réznych cech i postaci tresci, zaréwno w umysle, jak i w wypowiedziach”
(Kojs, 2009, s. 26).

Do konca lat 90. ubiegtego wieku w naszym kraju niewiele byto literatury dotyczacej tresci ksztatcenia, niedosyt zauwa-
zano réwniez w obszarze badan w tym zakresie (Komorowska, 1999). Przyczyn powyzszego stanu rzeczy poszukiwac nalezy
z pewnoscig w wielu zrédtach, a jednym z nich mozna uczynié fakt, iz tresci ksztatcenia jako bardzo wazny element proce-
Su nauczania-uczenia sie, nie cieszyty sie popularnoscia w badaniach pedagogicznych. Przez wiele lat skoncentrowane one
byly na poszukiwaniu efektywnych metod i form ksztatcenia, nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych, co powodowato pomi-
janie w tych analizach tresci (Siemak-Tylikowska, 1985). Z pewnoscig nie bez znaczenia w tej sytuacji byt fakt, iz centralnie
narzucone programy ograniczaty mozliwos¢ samego ich doboru (Por. Duraj — Nowakowa 1997, 1998; Kojs, 2009). Wincenty
Okon, analizujgc warunki zmian struktury tresci ksztatcenia, podaje trzy z nich: ,1) poznawanie przez ucznia w toku proce-
su ksztatcenia otaczajacej rzeczywistosci i siebie samego; 2) traktowanie tych sytuacji, w ktorych uczen poznaje otaczajacy
go Swiat jako sytuacji problemowych; 3) zapewnienie szkolnemu uczeniu sie systematycznosci” (Okon, 1987, s. 134-135).
Jak pisze Duraj-Nowakowa (1995), ten ostatni warunek autor traktuje w nietradycyjny sposéb, bo rozumiany syste-
mowo. Trzeba sie bowiem zgodzi¢ z autorka, ze ,tresci programowe sg czynnikiem wigzacym (integrujacym) réznorodne
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czynnosci (prace ucznidw w postaci wykonywanych ¢wiczen, doswiadczen, obserwacji, rozwigzywanych zadan, klasyfikacji,
analizy tekstu itp.)” (Duraj-Nowakowa, 1997, s. 337).

Warto jednak zauwazy¢, iz tresci obecne w procesie nauczania i uczenia sie, w zasadzie w kazdej dziedzinie wiedzy, wyma-
gajq dzis coraz bardziej ztozonych sposobdw i metod kierowania dziatalnoscig zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw. Juz przed laty
zwracano uwage na to, ze ,ma na to wptyw miedzy innymi systematycznie wzrastajaca objeto$¢ wiedzy, ograniczanie czasu na
realizacje tresci ksztatcenia, ale i stosowanie coraz bardziej skomplikowanych $rodkéw dydaktycznych (...). Stad wynika daze-
nie do doskonalenia organizacji procesu dydaktycznego wymagajace nie tylko optymalnego planowania czynnosci nauczania,
ale przede wszystkim opracowywania wystarczajacych modeli materiatu dydaktycznego; modeli obejmujacych opis jakosciowy
i ilosciowy wybranych tresci ksztatcenia i ustalonych miedzy nimi zwigzkéw systemowych” (Duraj-Nowakowa, 1997, s. 358).

3.DOTYCHCZASOWY STAN WIEDZY

Dobdr tresci ksztatcenia jest fundamentalnym aktem pedagogicznym, ktéry ma bezposredni zwigzek z efektywnoscig procesu
ksztatcenia. Efektywnos$c¢ ta powinna by¢ oceniana w dwoch wymiarach: wewnetrznym (opanowanie programu) i zewnetrznym
(funkcjonalno$¢ w zyciu), a wybdr konkretnego paradygmatu doboru tresci pocigga¢ powinien za sobg priorytetowe ukierun-
kowanie na jeden z tych wymiaréw. Analiza historycznych i wspétczesnych paradygmatéw dydaktycznych pokazuje, ze beha-
wiorystyczne, kognitywistyczne i konstruktywistyczne modele dydaktyczne oferujg rézne, ale uzupetniajace sie perspektywy
i sq optymalne dla réznych celdw ksztalcenia, ktére przeciez $cisle wigzg sie z realizowanymi tresciami. Badania empiryczne
potwierdzaja, ze precyzyjne sformutowanie celdw, ale i zastosowanie aktywizujgcych metod (jak metoda projektu) ma zna-
czacy, pozytywny wptyw na osiggniecia uczniéw (Zhang, Ma, 2023).

Réwniez polskie badania empiryczne dostarczajg konkretnych dowoddéw na to, ze precyzja doboru i sformutowania tresci
oraz celow jest kluczowym, mierzalnym czynnikiem wptywajgcym na sukces edukacyjny (Nowak, 2006). W eksperymencie
pedagogicznym przeprowadzonym w latach 2003-2005 w grupie uczniéw klas I-III wykazano, ze praca dydaktyczna ukierun-
kowana na osiggniecie szczegétowych, zoperacjonalizowanych celéw istotnie zwiekszyta efektywnos$¢ nauczania w poréwnaniu
z grupami, ktére pracowaty wytacznie w oparciu o cele ogdlne. To badanie dostarcza silnego poparcia dla tezy, ze precyzyjny
dobdr i sformutowanie celdw dydaktycznych, ktére sg integralnym elementem doboru tresci, jest kluczowym, mierzalnym
czynnikiem wptywajacym na sukces edukacyjny. Jednakze badania Chaudhary i Singh (2022) ukazujg z kolei, ze czynniki
zwigzane doborem tresci sa umiarkowanie skorelowane z osiggnieciami na etapie szkolnictwa wyzszego, co wskazuje na
koniecznos¢ spdjnego projektowania tresci i form ich prezentacji. Bowiem samo dobranie merytorycznie poprawnych i warto-
sciowych tresci nie gwarantuje wysokich wynikéw i osiggnie¢. Umiarkowana korelacja podkresla, ze réwnie wazne sgq metody
dydaktyczne oraz sposoéb, w jaki tresci sg organizowane i prezentowane.

Réwniez w pracy Hnatiuka (2021), w ktdérej poddano analizie czynniki warunkujace efektywnos$¢ ksztatcenia zwraca sie
uwage, ze tresci ksztatcenia powinny by¢: funkcjonalnie powigzane z celami ogélnymi i szczegdtowymi, strukturalnie uporzad-
kowane, aby umozliwi¢ stopniowanie trudnosci oraz hierarchicznie zorganizowane, co pozwala uczniom na $wiadome budowa-
nie wiedzy. Takie ujecie gwarantuje, ze uczacy sie mogg poznawac tresci w sposéb systematyczny, co bezposrednio przektada
sie na wzrost uzyskiwanych wynikéw uczenia sie.

Analiza danych z raportu z badania TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) przeprowadzonych
w 2023 roku rzuca $wiatto na krytyczne problemy polskiego systemu edukacji, dotyczace przede wszystkim tresci ksztatce-
nia. Zgodnie z tym opracowaniem, nadmierna objeto$¢ programowa jawi sie jako kluczowa bariera dla efektywnosci procesu
dydaktycznego, co znajduje potwierdzenie w perspektywie samych nauczycieli. Wskazujq oni na ten problem jako jedng
z gtéwnych trudnosci w wykonywaniu zawodu, obok obcigzen administracyjno-biurokratycznych. Taka struktura pracy w kon-
sekwencji ogranicza mozliwo$¢ indywidualizacji nauczania oraz efektywnego reagowania na potrzeby edukacyjne i trudnosci
uczniéw, co fundamentalnie podwaza skutecznos¢ procesu dydaktycznego. Istnieje réwniez hipoteza, ze te warunki przyczy-
niaja sie do bardzo niskiego poczucia satysfakcji zawodowej, co jest szczegdlnie widoczne w przypadku polskich nauczycieli
matematyki i przyrody, ktérzy znalezli sie w czotéwce panstw o najnizszym wskazniku w tym obszarze.

Raport TIMSS ujawnia w tym kontekscie uderzajacy paradoks. Pomimo sygnalizowanych wyzwan systemowych, polscy
czwartoklasisci wykazujg spektakularne kompetencje, plasujac sie w Scistej Swiatowej czotdéwce pod wzgledem wynikéw
z matematyki (10. miejsce) i przyrody (7. miejsce). Najistotniejszym wnioskiem jest to, ze wysoka efektywnos$¢, mierzona
wynikami osigganymi przez uczniéw, nie jest w petni skorelowana z wysokim stopniem zbieznosci tresci podstawy programo-
wej z tresciami weryfikowanymi w tescie. Ten pozorny dysonans mozna interpretowac jako efekt znaczacego wpltywu wiedzy
i umiejetnosci nabywanych przez uczniéw w ramach uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego. Analiza zadan badawczych,
na przyktadzie zrozumienia dziatania magneséw, pokazata, ze uczniowie czesto opierajq sie na wiedzy empirycznej, zdobywa-
nej w codziennym zyciu, nawet jesli brakuje im precyzyjnej terminologii naukowej. W tym kontekscie, efektywnos$¢ edukacyjna
jawi sie jako wypadkowa nie tylko formalnego programu ksztatcenia, ale réwniez proceséw uczenia sie, ktére majg miejsce
w $rodowisku rodzinnym i spotecznym (Dobosz-Leszczynska, 2024).

Analiza kolejnych edycji badania PISA (Program for International Student Assessment) ujawnia ztozong i niejednoznaczng
relacje miedzy technologiami cyfrowymi a osiggnieciami uczniéw. Na podstawie danych z lat 2009-2018, Courtney i in. (2022)
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wskazujg, ze pomimo rosngcej dostepnosci i intensywnosci korzystania z technologii cyfrowych zaréwno w szkole, jak i poza
nig, odnotowano negatywny wptyw na ogdlne wyniki w nauce. W tym paradoksalnym kontekscie, badania te jednoczesnie
dowodzg, ze czynniki psychospoteczne, takie jak pozytywne nastawienie ucznidéw do technologii, ich wiara w ich uzytecznosé¢,
a takze wysoka samoocena kompetencji cyfrowych i autonomia w postugiwaniu sie nimi, sq konsekwentnie skorelowane
z wyzszymi wynikami z matematyki i przedmiotédw przyrodniczych. Wnioski te sugerujg, ze kluczowym determinantem sukce-
su edukacyjnego nie jest sama obecnos$¢ narzedzi cyfrowych, ale raczej sposéb ich Swiadomego wykorzystania oraz postawa
i kompetencje uczniéw w erze cyfrowej. Implikuje to potrzebe przesuniecia nacisku w pedagogice cyfrowej z prostego wiacza-
nia technologii do procesu dydaktycznego na ksztattowanie krytycznego i celowego podejscia do ich uzycia.

Wspoiczesnos¢ wymaga od nas gruntownej zmiany w samym mysleniu o tresciach; nie nalezy bowiem koncertowac
sie na tym, w jakim stopniu uczniowie opanowali materiat programowy, a przygladac sie procesowi ich myslenia, zwtaszcza
pod katem rozumienia otaczajacej rzeczywistosci, uczestniczenia w niej, poszukiwania miejsca w procesie tworzenia wiedzy
(Klus-Stanska, 2002, 2018). Niestety, wiele prowadzonych badan ukazuje odmienng rzeczywistos¢ szkolng. Piszg o tym
na przykfad Ornstein i Hunkins (2018, za: Muszynska, 2021), ktérzy twierdzg, iz nauczyciele w swojej pracy najbardziej
koncentrujg sie na ocenianiu oraz na tym, czego uczniowie sie nauczyli. Nauczyciele mogq nie zastanawiaé sie nad swojq
rolg w procesie edukacyjnym, co moze by¢ skutkiem ,bezrefleksyjnego zanurzenia we wiasnej kulturze i nieSwiadomosci jej
nienaturalnosci” (Klus-Stanska, 2011, za: Muszynska, 2021, s. 88), a co za tym idzie, niemoznoscig jej zmiany. Moze réwniez
wynika¢ to z dostosowania sie nauczycieli do stawianych im na co dzien wymagan. Skoro nie sg wigczani do wspoétudziatu
w tworzeniu edukacji, zachowuja sie biernie wobec praktyki edukacyjnej (Gotebniak, 2014).

4. KRYTERIA I TEORIE DOBORU TRESCI KSZTALCENIA
W LITERATURZE I PRAKTYCE EDUKACYJNEJ

Bardzo waznym zagadnieniem w teorii tresci ksztalcenia sg pytania o kryteria ich doboru, co jest przedmiotem naukowych
rozwazan wielu pokolen. Od dawna wiadomo, iz wérdd tresci stanowigcych kanon ksztatcenia ogélnego w coraz wiekszym
wymiarze powinny by¢ uwzgledniane te, jakie dotyczg problemdéw wspdtczesnego $wiata. Juz Suchodolski (1958) w swoich
pracach wyraznie wskazywat, iz niezmiernie istotne jest, by szkoty przygotowywaty do ,rozumienia zycia”, do odpowiedzialnego
i aktywnego w nim udziatu, by realizowane w nich tresci ksztatcenia odzwierciedlaty problemy socjologii, ekonomii, techniki,
a takze sztuki oraz kultury estetycznej. Dodatkowym zagadnieniem, jakie nalezatoby poddac analizie w tej kwestii, jest problem
réznicowania tresci ksztatcenia (Lewowicki, 1992, 1993). Czestaw Kupisiewicz zauwaza, iz pytanie o uniwersalny kanon ksztat-
cenia ogdlnego nie ma jednoznacznej odpowiedzi, gdyz w wielu krajach przyjmowane s w tym zakresie rézne rozwigzania.
Jednomyslnie natomiast przyjmuje sie, iz wéréd przedmiotéw stanowigcych kanon ksztatcenia ogdlnego naleza: zajecia spo-
teczno-humanistyczne, matematyczno-przyrodnicze (w tym informatyczne) oraz wychowanie zdrowotno-fizyczne, plastyczne
i muzyczne (Kupisiewicz, 2005). Kruszewski (1992), przez pryzmat prowadzonych badan, opracowat cztery grupy zasad, jakie
powinny by¢ brane pod uwage przy doborze tresci ksztatcenia. Autor wymienia zasady psychodydaktyczne (funkcjonowanie
wiadomosci, prawidfa postepowania pedagogicznego oraz psychologiczne prawidtowosci uczenia sie), zasady efektu koncowego
(rozwéj umystowy oraz ksztattowanie postaw, jak i uzytecznos$¢ tresci), zasady komunikacji (czyli uktady logiczne i interakcje
spoteczne) oraz zasady kryteridow obiektywizujacych (czyli zaréwno odtworzenie uktadu wiadomosci z wybranej dyscypliny, jak
i struktury badania naukowego oraz poznawanego obiektu). Natomiast wsréd kryteriéw doboru tresci ksztatcenia w literaturze
pedagogicznej wskazuje sie najczesciej: zwigzane z uczniem (uczacym sie cztowiekiem), dotyczace potrzeb zycia spotecznego,
zawodowego i kulturalnego kraju, wynikajace z rozwoju nauki i techniki oraz uwzgledniajace wymagania natury dydaktycznej
(Kupisiewicz, 2002; Okon, 2003; Siemak-Tylikowska, 1985, 1997; Uljens, 2006). W pierwszej kategorii wymagan istotna role
odgrywajg uwarunkowania psychologiczne. Zgodnie z tym postulatem, tresci ksztatcenia powinny by¢ przede wszystkim dosto-
sowane do mozliwosci percepcyjnych ucznia. Nalezy tu bra¢ pod uwage réwniez charakterystyczne dla kazdego okresu rozwoju
cechy psychofizyczne, indywidualne mozliwosci ucznidw, ich potrzeby i zainteresowania. Kolejna grupa wymagan odnosi sie do
potrzeb zaréwno catego spoteczenstwa, jak i poszczegélnych jednostek, a gwarantowaé¢ ma sprawne funkcjonowanie w dzie-
dzinach gospodarki i kultury oraz odpowiedzialne uczestnictwo w zyciu politycznym i spotecznym kraju. Wymagania naukowe
odzwierciedlajg przede wszystkim uktad tresci sktadajacych sie na gtdwny ich kanon, co odnosi sie do poszczegélnych dyscyplin
naukowych, bedacych podstawg realizowanych przedmiotéw szkolnych. Jednak i ta kategoria wymagan ulega pewnym modyfi-
kacjom, co wynika przede wszystkim z rozwoju nauki, przyrostu informacji naukowej, a w efekcie powoduje tworzenie nowych
dziedzin wiedzy. Ostatnig grupe kryteridw stanowig wymagania dydaktyczne, a wigza sie one z dwoma aspektami: przyjetej na-
ukowej teorii (koncepcji) doboru tresci oraz teorii uktadu tresci ksztatcenia. Uktad odnosi sie do organizacyjnej strony realizacji
tresci w procesie dydaktyczno-wychowawczym, i moze przyjac jeden z nastepujacych ksztattdw: koncentryczny, gdzie istotny
jest osrodek, wokot ktérego skupia sie catosé realizowanych tresci, liniowy, dotyczacy wybranych problemoéw, jakie analizowane
sg tylko jeden raz, bowiem ich utozenie dotyczy zasady systematycznosci lub spiralny, bedacy rekonstrukcja uktadu liniowego,
co umozliwia nawigzywanie do znanych juz tresci na wyzszych poziomach (Siemak-Tylikowska, 1997).
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Natomiast obecne w literaturze teorie doboru tresci zwigzane sg z kierunkiem i rozwojem mysli dydaktycznej, i w takich
ujeciach sg tez prezentowane (Siemak-Tylikowska, 1985, 1997; Kupisiewicz, 2002; Okon, 2003). W przesztosci o tym,
jakie tresci znajdowaty sie w programach, decydowaly takie teorie jak: materializm dydaktyczny, formalizm dydaktyczny oraz
utylitaryzm dydaktyczny. Natomiast do koncepcji nowoczesnych, zaliczamy m.in.: egzemplaryzm, strukturalizm, materializm
funkcjonalny oraz teorie problemowo - kompleksowa.

Teoria egzemplaryzmu autorstwa Scheuerla, natomiast spopularyzowana przez Wagenscheina (Siemak-Tylikowska, 1985),
dotyczy koniecznosci redukcji materiatu realizowanego w réznych typach szkét. Zgodnie z tg koncepcjg, nalezy jednak zadbac
o to, by tak zredukowane tresci nie ograniczaty spostrzegania wspofczesnego swiata. Dlatego proponuje sie, by realizowaé ma-
teriat na wybranych przyktadach, czy tez wzorach danego zagadnienia, dzieki czemu mozna opanowac okreslone tresci wraz
z ksztattowanym u ucznia catosSciowym obrazem $wiata. Na gruncie tej teorii powstaty dwie koncepcje doboru tresci ksztatce-
nia: nauczania paradygmatycznego i egzemplarycznego uktadu tresci. Pierwsza z koncepcji zaktada uktadanie tresci ksztat-
cenia w sposéb wzorcowy, ,ogniskowy”, natomiast druga za kryterium doboru tresci ustanawia usystematyzowane obszary
wiedzy, ktére tgcza wybrane tresci ksztatcenia. W obu przypadkach uczen, poznajac i opanowujac jedno zagadnienie, bedzie
w stanie odnies¢ je do tematéw pokrewnych, co pozwoli na formutowanie wnioskéw i ksztattowanie okreslonych umiejetnosci.
Jednakze ma to tez swdj udziat w ustalaniu celdw ksztatcenia kazdej szkoty, bowiem wigze sie z eksponowaniem reprezen-
tatywnych tresci ksztatcenia i wykorzystaniem ich w poznaniu catosci materiatu w kontekscie analizy okreslonego fragmentu
(Siemak-Tylikowska, 1985; Baraniak, 2001; Kupisiewicz, 2002).

Kolejnym przykfadem teorii doboru tresci ksztatcenia jest teoria strukturalizmu Sosnickiego (1925), jaka dotyczy zasady
strukturalnosci w tworzeniu programoéw ksztatcenia. Zdaniem autora koncepcji, w kazdym tego typu programie nie chodzi
tylko o odpowiedni dobér tresci, ale i zwigzane z nimi funkcje myslenia. Wazne jest bowiem takie ksztatcenie osobowosci
ucznia, ktére by odpowiadato postulatom zycia danego spoteczenstwa. Stad w ujeciu Sosnickiego, program, oprécz funkcji dy-
daktycznych, powinien uwzglednia¢ réwniez wazne funkcje wychowawcze (Sosnicki, 1961). Podkresla sie tu rowniez ogromna,
ilo$¢ tresci z réznych dziedzin i nawotuje do wyeliminowania z procesu ksztatcenia tych tresci, ktére powodujg przetadowanie
programéw ksztatcenia. Poniewaz jednak postulat takiej redukcji nie bytby zgodny z rozwojem nauki — bowiem jej osiagniecia
powinny by¢ uwzgledniane - autor koncepcji proponuje odpowiednig strukturyzacje materiatu ksztatcenia. Miataby ona dotyczy¢
wyodrebnienia tresci podstawowych, o trwatych wartosciach naukowych i ksztatcacych, obowigzkowych dla wszystkich oraz
tresci wtérnych, ktére nie zawsze potrzebne bytyby wszystkim uczniom. Taki poglad podziatu materiatu na elementy wspdine
i zmienne gtosili réwniez Suchodolski, jak i Kupisiewicz oraz Lewowicki (Baraniak, 2001). Teoria strukturalizmu gtosi ponadto,
iz w tworzeniu programéw, oprocz zasady strukturalnosci, wzigé nalezy pod uwage réwniez zasade nowoczesnosci, tgczenia
teorii z praktyka oraz zasade zyciowosci i kultury logicznej. Realizacja powyzszych zasad pozwoli uczniowi poznaé rzeczywi-
stos¢ teoretyczng, czyli obraz $wiata podzielony na poszczegdlne nauki, ale i rzeczywisto$¢ realng, a wiec to, co ten obraz
integruje (Siemak-Tylikowska, 1985). Jak podkresla Baraniak (1997), koncepcja okazac sie moze przydatna w wyodrebnieniu
kanonu wyksztatcenia np. ogélnego czy zawodowego.

Natomiast teoria materializmu funkcjonalnego stworzona przez Okonia, jak i koncepcja problemowo-kompleksowa Sucho-
dolskiego, rowniez zwigzane sg z postulatem doboru tresci pod wzgledem gtéwnych idei dyscyplin naukowych, choé¢ w nieco
zmodyfikowanej formie. Teoria materializmu funkcjonalnego jest ,zarazem zespotem twierdzen, waznych dla doboru tresci
ksztatcenia, a wiec dla teorii programéw szkolnych” (Okon, 1987, s. 9). W tym ujeciu proponuje sie za jedno z kryteriéw dobo-
ru tresci wiadomosci przydatne do odkrywania przez ucznia probleméw wspdtczesnego Swiata, do rozwigzania ktérych nalezy
wykorzystac wiedze z réznych dziedzin nauki, cho¢ pod wzgledem organizacyjnym ukfad tresci jest tradycyjny — przedmioto-
wy. W teorii Wincentego Okonia poznanie otaczajacej rzeczywistosci i gromadzenie wiadomosci to tylko jeden z elementéw
ksztatcenia, bowiem obok niego tak samo istotny jest rozwdj umystowy ucznia oraz jego dziatalnos¢ praktyczna, czyli prze-
ksztatcanie rzeczywistosci przyrodniczej, spotecznej, kulturalnej, technicznej itd. (Okon, 1987). Istote i wage tej koncepgcji
podnosi fakt, iz materializm funkcjonalny jest opozycja dla encyklopedyzmu, formalizmu i utylitaryzmu - jednostronnych
teorii, nalezacych do grupy klasycznych koncepcji doboru tresci ksztatcenia (Kupisiewicz, 2009).

Teoria problemowo-kompleksowa, ktérej tworcg jest Suchodolski, wigze sie z pogladem, iz o tresci wyksztatcenia musi
decydowacd jego funkcja. Koncepcja ta dotyczy ,wspdlnego rdzenia i réznicowania” (Suchodolski, 1958, s. 3) wyksztatcenia
ogdlnego. W zakresie doboru tresci ksztatcenia autor widziat pilng konieczno$¢ wprowadzania do programoéw przede wszystkim
problemoéw wspoétczesnego Swiata. Generalnym celem owych dziatan jest staranie, by wszyscy ludzie lepiej rozumieli zycie,
dlatego powinni by¢ do niego bardziej przygotowani w kierunku rozumnego i bardziej aktywnego w nim udziatu. Jezeli chodzi
za$ o ukfad tresci, nie moze by¢ to uktad informacyjno-systematyczny, jaki ma miejsce w przypadku podzielenia wiadomosci
na poszczegdlne przedmioty, co zwigzane jest z bardzo szybkim przyrostem ,materiatu nauczania”, a wiec i poszerzaniem sie
programdéw. Suchodolski podkresla, ze mozna tego unikng¢, pod warunkiem przyjecia jednej zasady: uczymy sie w szkole po
to, by zrozumie¢ otaczajacq rzeczywistos¢. Bedzie to mozliwe wdéwczas, gdy tresci ujete bedg w zasadnicze problemy danej
dyscypliny. Kompleksowos¢ teorii dotyczy prostego faktu — cho¢ wiele zagadnien bliskich ludziom ma charakter kompleksowy,
a wiec stanowi przedmiot analiz wielu specjalistéw, nauczanie dzielone jest na specjalnosci. Dlatego ,zadaniem nauczania po-
winno by¢ takie przekazywanie dorobku wiedzy, aby stuzyt on jak najlepiej rozumieniu rzeczywistosci. Wychodzacy ze szkoty
uczen powinien nie tyle wiedzie¢, jaki jest stan wiedzy w poszczegdlnych dyscyplinach, ale jak za pomoca zdobytej wiedzy
mozna zrozumieé rzeczywistosé. (...) Wyksztatcenie ogdélne to nie jest mechaniczna suma wiadomosci; mechaniczna suma
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wiadomosci jest wyksztatceniem encyklopedycznym (...). Dla sprawy wyksztatcenia ogélnego najwazniejsze jest wtasnie takie
nauczanie na wszystkich poziomach, ktére by uczyto rozumiec i ksztattowaé rzeczywistos¢. Dlatego potrzebne sg sproblema-
tyzowane programy nauczania szkolnego (...)” (Suchodolski, 1958, s. 4-5).

Ponadto obok powyzszych teorii w literaturze zwraca sie réwniez uwage na koncepcje szerokich pél tresciowych, ktéra
zaktada potrzebe wsparcia tresci kanonu ksztatcenia ogdlnego na interdyscyplinarnej strukturze. Miataby ona za podstawe
uczyni¢ analize tendencji rozwojowych wspoétczesnosci i wynikajacych z nich zadan dla zinstytucjonalizowanego ksztatcenia,
zagadnienia integrujgce pokrewne przedmioty szkolne, jak i synteze kryteriow zaréwno podmiotowych, jak i przedmiotowych,
pozwalajacych zbudowac kanon sprzyjajacy poznaniu i zrozumieniu $wiata (Kupisiewicz, 1995). Kolejnymi interesujacymi
teoriami sg réwniez: koncepcja rdzeni tresciowych, modeli czynnosci poznawczych, czy teorie modutowe. Koncepcja rdzeni
tresciowych strukturyzuje tresci pod wzgledem réznych obszaréw ksztatcenia (np. ogélnego, zawodowego). Modele czynnosci
poznawczych wywodzq sie z systemu nauczania Konstantego Lecha. Ich istota polega na potaczeniu myslenia z dziataniem
na czterech poziomach aktywnosci poznawczej w sferze percepcyjnej i operacyjnej: poznania zmystowego, modeli wyobra-
zeniowych, modeli symbolicznych, struktur teoretycznych (Baraniak, 1997). Teorie modutowe natomiast pozwalajg na prze-
nikanie modularyzacji tresci, (...) ktérej moduty - jako ruchome elementy programowe - daja mozliwos$¢ tworzenia réznych
ich konfiguracji, realizowanych w réznym czasie, nie tylko w systemie szkolnym ksztatcenia, w tym zawodowego, ale réwniez
i ustawicznego. Idea ta przeniesiona na grunt teorii programéw nauczania, umozliwia wzajemne przenikanie sie tresci i reali-
zowanie ich w réoznym czasie, tempie i okresie, umozliwiajgc elastyczne ksztatcenie i indywidualne podejscie, dostosowane do
mozliwosci kazdego ucznia (Baraniak, 2015, s. 81).

Niestety, nie wszystkie z powyzszych koncepcji doczekaty sie wyraznego odniesienia i zastosowania w praktyce edukacyjnej,
a wiele z nich od dawna stanowi przedmiot ostrej krytyki, gtéwnie z uwagi na jednostronnos¢ tresci ksztatcenia (Okon, 2003).
Warto jednak w tym miejscu przytoczy¢ stowa Lewowickiego, ktéry pisat, iz rozstrzyganie o wartosci poszczegdlnych teorii
doboru tresci ksztatcenia jest zadaniem bardzo trudnym, zwtaszcza ze przydatnos¢ kazdej z wymienionych koncepcji zalezy od
wielu czynnikéw. Z catg pewnoscig jednak nalezy przypominaé, iz kazdy system szkolnictwa jest zobowigzany do okreslenia
zarysu koncepcji doboru tresci (Lewowicki, 1985, 1992). Ponadto, warto przywotac refleksje Alicji Siemak-Tylikowskiej (1985),
ktéra - przecierajac szlaki w badaniach nad tresciami w naszym kraju i zastanawiajac sie nad przydatnoscig teorii doboru
tresci ksztatcenia — w latach 80. ubiegtego wieku stwierdzita, iz w rzeczywistosci w zasadzie zadna z opisanych w literaturze
teorii nie miata woéwczas catkowitego odzwierciedlenia w praktyce edukacyjnej. Od tego czasu tresci szkolne (a raczej kolejne
podstawy programowe) zmieniane byty wielokrotnie. Wybrane zatozenia teorii problemowo-kompleksowej, znalazty swoje
odzwierciedlenie w koncepcji ksztatcenia zintegrowanego, czego rozwigzania obecne sg do dzi$. Ponadto, zdaniem Baraniak
(1997), teoria egzemplaryzmu znalazta swoje zastosowanie w konstruowaniu programoéw z dziedziny nauk przyrodniczych.
Powodéw braku odzwierciedlenia wiekszosci teorii w praktyce edukacyjnej jest wiele. Zaliczy¢ do nich nalezy z catg pewnoscig
zaréwno brak spéjnej polityki programowej panstwa (Sliwerski, 2015), jak i od dawna widoczng szkolng presje egzaminacyjna.
Egzemplaryzm i strukturalizm bardziej podkreslajg logike wiedzy i sposoby jej reprezentacji, materializm funkcjonalny i teoria
problemowo - kompleksowa ktada nacisk na uzyteczno$¢ i powigzanie z praktyka, przy czym problemowo-kompleksowa idzie
krok dalej, integrujac rézne dziedziny i stawiajac ucznia w sytuacjach wymagajacych twoérczego dziatania. Juz same zatozenia
egzemplaryzmu, ktéry wskazuje na wybdr tresci na podstawie reprezentatywnych przyktaddw, ukazujacych ogdlne zasady
i prawidtowosci szerszych zjawisk, strukturalizmu, promujacego odkrywanie logicznej budowy i systematyzowanie tresci tak,
aby uczen widziat zaleznoséci, a nie tylko fakty, mozna odnies¢ do od lat obecnego i znanego problemu przetadowanych pod-
staw programowych czy aktualnie toczacych sie kontrowersji i dyskusji dotyczacych przedmiotu do wyboru - edukacji zdro-
wotnej. Rowniez teoria problemowo - kompleksowa, wymagajaca interdyscyplinarnego podejscia do tresci, odnalazta juz swo-
je zastosowanie w pierwszych podstawach programowych z 1999 roku, w ktérych obowigzywaty $ciezki miedzyprzedmiotowe,
integrujace wiedze z réznych dziedzin. Wydaje sie jednak, ze pomocne w odpowiedzi na najpilniejsze potrzeby wspdtczesnosci
moga by¢ zatozenia materializmu funkcjonalnego, ktéry akcentuje praktyczne zastosowanie wiedzy i wskazuje na uczenie
sie rozwigzywania realnych probleméw, co bardzo dobrze obrazuje wprowadzenie od biezacego roku szkolnego np. edukacji
obywatelskiej.

5. ZAKONCZENIE

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o to, czego powinnidmy dzi$ uczyé w szkole, warto zwroci¢ uwage na kryteria
doboru tresci. W dobie ostatnich wydarzen politycznych i gospodarczych, zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie, pilnej uwagi
wymagajg te zwigzane z samym uczniem, jak i potrzebami zycia spotecznego. Zaakcentowanie w doborze tresci tego ro-
dzaju wymagan utatwitoby przygotowanie do odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym miodych obywateli Polski,
Europy i $wiata. W dobie tak szybkiego rozwoju technologii wiecej uwagi nalezy poswieci¢ na rozwdéj nauki i techniki, bowiem
zagadnienia dotyczace tych obszaréw sg dzi§ po prostu niezbedne. Stad warto powrdci¢ do zatozen materializmu
funkcjonalnego, ktére moga by¢ drogowskazem w mysleniu o koniecznosci wigczenia do kanonu tresci szkolnych zagadnien
zwigzanych z zaréwno wymaganiami spotecznymi, jak i indywidualnymi potrzebami uczniéw. Takie dziatania z pewnoscig
pozwolg na ujawnienie wytycznych, jakie brane sg pod uwage podczas prac nad kolejnymi podstawami programowymi.
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W rozwazaniach nad kanonem tresci szkolnych, poza pedagogicznymi teoriami, uwzgledni¢ trzeba réwniez wyniki prowa-
dzonych w ostatnich latach badan dotyczacych zaréwno potrzeb, plandw, jaki i stylu zycia, zwtaszcza mtodych ludzi. Czesto
wskazuje sie w nich na zwigzek miedzy wspétczesnym kryzysem kulturowym a kryzysem w sferze wartosci mtodego pokolenia,
ktorego $wiat wartosci jest w duzym stopniu osadzony w nowej kulturze (zob. m.in. Szafraniec, 2019). Szczegdlnie niepo-
kojace sg dane dotyczace zaréwno spadku wiedzy, jak i samego zainteresowania dzieci i mtodziezy np. kulturg najblizszego
otoczenia (Jasinski, 2021; Szwarc, 2023). Sytuacje te wskazujq na krytyczng potrzebe rewizji i optymalizacji tresci ksztatcenia
w polskim systemie edukacji (OECD, 2020). Czas pokaze, czy podpisane w ubiegtym roku projekty rozporzadzen zmieniaja-
cych podstawe programowa, ksztatcenia ogdélnego dla osiemnastu przedmiotéw w szkotach podstawowych i ponadpodstawo-
wych prawdziwie rozpoczety ten proces.
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Streszczenie

Kobiety w spektrum autyzmu funkcjonujg w zaleznosci od relacji spotecznych i instytucjonalnych, w ktérych autorytet odgrywa
istotng role. Dotychczasowe badania koncentrujq sie czesto na odmiennosci klinicznej i strategiach adaptacyjnych, natomiast
brak jest opracowan analizujacych doswiadczenia kobiet w odniesieniu do autorytetu. Celem artykutu jest analiza do$wiadczen
kobiet w spektrum autyzmu w relacjach spotecznych w konteks$cie postrzegania autorytetu. Badanie ma na celu okreslenie,
czy autorytet jest dla nich wsparciem, czy raczej przeszkoda. Pytanie problemowe to: Czy i w jaki sposdb autorytet stanowi
wsparcie lub przeszkode dla kobiet w spektrum w relacjach spotecznych? Zastosowang metodq badawcza jest indywidual-
ny wywiad narracyjny, umozliwiajacy uczestniczkom badania swobodne wypowiedzi. Rozmowy przeprowadzono z szescioma
kobietami w spektrum autyzmu. Zidentyfikowano typy autorytetu wspierajacego (epistemiczny, oparty na wartosciach i rela-
cyjny) oraz utrudniajacego relacje spoteczne (trudny do zrozumienia, blokujacy rozwoj, wywotujacy zaprzeczenie). Autorytet
petni funkcje wsparcia tylko wtedy, gdy opiera sie na jasnosci przekazu i partnerskiej relacji. W przeciwnym razie ogranicza
rozwdj, ostabia samodzielnos¢ kobiet, hamuje, zamiast rozwija¢. Z wypowiedzi kobiet wynika, ze to styl komunikowania, a nie
sam typ autorytetu, decyduje o jego roli. Ograniczeniem badania jest niewielka prdba uczestniczek, co nie pozwala na petng
generalizacje wynikdw. Jednakze uzyskane wnioski wskazuja na pewna wspolng tendencje funkcjonowania kobiet w spektrum
autyzmu. Sugeruje to potrzebe nowego spojrzenia na autorytet w edukacji i w pracy, tak aby sprzyjat inkluzji i wzmacniat zasoby
0séb w spektrum autyzmu.

Stowa kluczowe: Autorytet, kobiety, spektrum autyzmu, wsparcie, przeszkoda.

Authority as Support or Obstacle? Experiences of Women on the Autism
Spectrum in Social Relationships

Abstract

Women on the autism spectrum navigate social and institutional relationships in which authority plays a significant role.
Previous research often focuses on clinical differences and adaptive strategies, but there is a lack of studies analyzing the expe-
riences of women in relation to authority. The objective of this article is to analyze the experiences of women on the autism
spectrum in social relationships in the context of their perception of authority. The study aims to determine whether authority
is a support for them or rather an obstacle. The research question is: Does authority act as a support or an obstacle for women
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on the spectrum in social relationships, and if so, how? The research method used was an individual narrative interview, which
allowed the participants to speak freely. The conversations were conducted with six women on the autism spectrum. Three
types of supportive authority were identified (epistemic, value-based, and relational) and three types of hindering authority
(difficult to understand, developmental blocking, and denial-inducing). Authority serves as a support only when it is based
on clear communication and a partnership -based relationship. Otherwise, it limits development and weakens the autono-
my of women, hindering rather than promoting growth. The women's statements show that the communication style, not
the type of authority itself, determines its role. A limitation of the study is the small sample size, which does not allow for
full generalization of the results. However, the findings indicate a certain common tendency in the functioning of women on
the autism spectrum. This suggests a need for a new perspective on authority in education and the workplace to foster
inclusion and strengthen the resources of individuals on the autism spectrum.

Keywords: Authority, women, autism spectrum, support, obstacle.

1. WPROWADZENIE

Funkcjonowanie kobiet w spektrum w kontekscie ich relacji z autorytetem moze wigzac sie z charakterystycznym sposobem
przetwarzania informacji, odmiennymi wzorcami komunikacji, trudnosciami w zakresie teorii umystu i mniejszg elastycznoscia
poznawczg (Hull i in., 2017). W tym sensie mozna go traktowac jako forme uwikfania spotecznego, poniewaz relacja z autory-
tetem zawsze wigze sie z asymetrigq wtadzy, wptywem i odpowiedzialnoscig (Keltner i in., 2003). Kobiety w spektrum autyzmu,
ze wzgledu na stosowanie maskowania i trudnosci w zakresie teorii umystu, moga by¢ szczegdlnie podatne na takie uwiktanie.
W literaturze przedmiotu brakuje badan dotyczacych doswiadczen kobiet w spektrum autyzmu, ktére mozna bezposrednio
odnies$¢ do zjawiska autorytetu. Stanowi to istotng luke badawcza, zwtaszcza w kontekscie ich strategii adaptacyjnych. Zacho-
wanie kobiet autystycznych czesto odbiega od powszechnego rozumienia spektrum autyzmu (Lai i in., 2015). Celem niniejsze-
go artykutu jest przedstawienie perspektywy dorostych kobiet w spektrum autyzmu w relacji z autorytetem, ze szczegdlnym
uwzglednieniem postrzegania przez nie wptywu na ich funkcjonowanie.

2. AUTORYTET JAKO ZJAWISKO WIELOWYMIAROWE:
OD DEFINICJI DO KONTEKSTU SPOLECZNEGO

Wspotczesnie coraz czesciej mozna spotkad sie z podejsciem do zjawiska autorytetu, ktére wykracza poza tradycyjne, hierar-
chiczne ujecie. Autorytet definiowany jako relacja zachodzaca przynajmniej miedzy dwoma osobami, z ktérych jedna budzi
uznanie, szacunek w stosunku do drugiej (Okori, 2007) budzi niedosyt. Zgodnie z ujeciem aksjologicznym (Tchorzewski,
2017), autorytet to relacja oparta na dobrowolnym uznaniu, a nie na przymusie. W literaturze mozna wyszczegdlni¢ dwo-
jakie podejscie do tego zagadnienia. Z jednej strony to nacisk na wiedze, umiejetnosci, doswiadczenie - bycie specjalistg,
ekspertem w swojej dziedzinie. Z drugiej strony podkreslana jest wtadza, kontrola oraz uprawnienie do ustalania regut poste-
powania (Wagner, 2005). W kontekscie tematyki artykutu istotne jest rozréznienie dwdch typdw autorytetu, ktére sg zgodne
z klasyczng typologig Bochenskiego (1993) i spdjne z narracjg uczestniczek badania. Pierwszym jest autorytet epistemiczny,
ktory opiera sie na wiedzy i doswiadczeniu. Jest on uznawany ze wzgledu na kompetencje danej osoby i jej eksperckg wiedze.
Ma on charakter wspierajacy, poniewaz dostarcza wiarygodnych informacji i jest zrédtem rozwoju oraz stabilizacji. Drugim ty-
pem jest autorytet formalny, oparty na pozycji i wkadzy. Jest on formutg narzucong przez hierarchie spoteczng lub instytucjonal-
ng. Moze by¢ traktowany jako przeszkoda, poniewaz jego zasady czesto sg niejasne i sprzeczne z indywidualnymi potrzebami
jednostki. W Swietle powyzszej typologii oraz zebranych danych empirycznych, pojecie autorytetu zostato zoperacjonalizowane
jako relacja, w ktdrej jednostka identyfikuje osobe znaczacg poprzez jej wiedze, kompetencje, pozycje spoteczna, wartosci
lub sposéb komunikacji. To ujecie pozwolito na precyzyjne odrdznienie dwoéch sposobdw postrzegania autorytetu w zyciu bada-
nych. Za autorytet wspierajacy uznawano te osoby i instytucje, ktére dostarczaty jasnych, przewidywalnych wskazéwek oraz
wzmacniaty zasoby badanych, natomiast za autorytet utrudniajacy uznawano te figury, ktérych przekaz byt niezrozumiaty,
budzit nieufnos$¢ lub blokowat rozwéj uczestniczek.
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3. SPECYFIKA FUNKCJONOWANTIA KOBIET W SPEKTRUM AUTYZMU

Spektrum autyzmu zalicza sie do catosciowych zaburzen rozwoju. Zgodnie z ICD-10 (Miedzynarodowa Klasyfikacja Chorob,
10. wersja), nalezy do grupy zaburzen, ktére wptywaja na rozwdj mowy, komunikacji, interakcji spotecznych i zachowan.
Wyszczegolnia sie tutaj autyzm dzieciecy, autyzm atypowy oraz Zespét Aspergera (World Health Organization, 1992). Klasyfi-
kacja DSM-5 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, 5. edycja) jako pierwsza wprowadzita termin zaburzenia
ze spektrum autyzmu (ASD - Autism Spectrum Disorder), obejmujacy objawy o zréznicowanym nasileniu. Sg to trudnosci
w zakresie interakcji spotecznych, komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz powtarzalne wzorce zachowan (American
Psychiatric Association, 2013). ICD-11 (Miedzynarodowa Klasyfikacja Chordb, 11. wersja) rowniez ujmuje autyzm jako jedno
spektrum, podkreslajac trudnosci w interakcjach spotecznych i komunikacji oraz powtarzalno$¢ wzorcéw zachowan (World
Health Organization, 2018).

W ostatnich latach coraz czesciej zwraca sie uwage na roznice w funkcjonowaniu oséb w spektrum autyzmu w zaleznosci
od pici, wskazujac na szczegdlng specyfike objawoéw u kobiet (Lai i in., 2015). Uznaje sie, ze wsrédd mezczyzn zaburzenia
ze spektrum autyzmu wystepujq zdecydowanie czesciej niz u kobiet — okoto cztery razy (Fombonne, 2009). Mimo tych danych
statystycznych pojawiajg sie dowody méwigce o odmiennosci objawdw ze wzgledu na pte¢, a wynikaé moze to ze specyfiki wy-
chowania oraz z réznic biologicznych. Wtasnie z tej specyfiki wyptywa réwniez podwyzszone ryzyko braku formalnej diagnozy
u dziewczat oraz kobiet (Bargiela iin., 2016; Lai i Baron-Cohen, 2015). W przypadku kobiet zdarza sie, ze objawy podobne jak
u mezczyzn rzadziej zostajq zdiagnozowane jako spektrum autyzmu. To, ze sprawiajg one wrazenie lepszego funkcjonowania,
ktore skutkuje mniejsza iloscig widocznych objawdw w obrebie zachowania lub komunikacji powoduje, ze u kobiet bedacych
w spektrum autyzmu czesciej stawia sie inne diagnozy, pomijajac bazowe rozpoznanie.

Co wiecej, zaburzenia depresyjno-lekowe, zaburzenia obsesyjno-kompulsywne, fobia spoteczna, moga stanowié¢ powikta-
nie wynikajgce ze spektrum autyzmu (Danielewicz, 2022). Kobiety czesto prezentujg inne wzorce zachowan niz mezczyzni,
co moze utrudnia¢ adekwatne postawienie diagnozy. Badania wskazujq, ze kobiety znacznie czesciej wykorzystujq strategie
maskowania, ktéra polega na dostosowywaniu sie do norm spotecznych w celu unikniecia stygmatyzacji lub dezaprobaty
ze strony spoteczenstwa. Maskowanie to, mniej lub bardziej Swiadome, nasladowanie zachowan neurotypowych (Hull i in.,
2020). Jest to mechanizm, ktéry w konsekwencji moze doprowadzi¢ do przecigzenia sensorycznego i emocjonalnego, wynika-
jacego z koniecznosci ciagtego kontrolowania swoich reakcji spotecznych (Raymaker i in., 2020). Wigze sie to réwniez z trud-
noscig w identyfikacji wtasnych potrzeb, poniewaz ciggte dostosowywanie sie do tego, czego oczekuje spoteczenstwo, moze
powodowac utrate poczucia wiasnej odrebnosci i tozsamosci (Sedgewick i in., 2016).

Powtarzajgca sie potrzeba socjalizacji dziewczynek jest czesto przyczyng tego, ze sg wychowywane w mys| bycia ule-
gtg i podporzadkowang, gotowa do tego, aby spetnia¢ zewnetrzne oczekiwania (Furgat, 2022). Maskowanie jest szcze-
gélnie istotnym zagadnieniem w kontekscie relacji z autorytetem. Kobiety w spektrum autyzmu mogg mie¢ trud-
nos¢ w okresleniu granicy miedzy konstruktywnym podporzadkowaniem sie a nadmiernym dostosowaniem, ktére
powoduje wyczerpanie psychiczne. W odniesieniu do autorytetu maskowanie prowadzi do podporzadkowania sie normom
i zasadom narzucanym przez osoby postrzegane jako autorytety, co moze wywotywac konflikt miedzy osobistymi potrzebami
a oczekiwaniami spotecznymi.

Analizujac to zagadnienie warto zwrdcic¢ tez uwage na wystepujace u oséb w spektrum autyzmu trudnosci w zakresie teorii
umystu, czyli w intuicyjnym rozumieniu intencji, mysli i uczu¢ innych oséb (Baron-Cohen, 1995; Frith, 2003). Deficyty w tym
obszarze sprzyjajq dostownej interpretacji komunikatéw, co utrudnia odczytywanie niewerbalnych sygnatéw, wieloznacznosci.
Moze prowadzi¢ to do niejasnosci w odbiorze przekazu autorytetu i w konsekwencji sta¢ sie zrodtem dezorganizacji i leku.

4. METODA

4.1 Uczestnicy

Che¢ udziatu w badaniu zgtosito sze$¢ kobiet (N = 6) w wieku od 26 do 45 lat. Kazda z nich ma formalng diagnoze Zespotu
Aspergera, otrzymang w dorostosci. Oto krétka charakterystyka uczestniczek badania: A (28 lat) - wyksztatcenie wyzsze,
pracuje zawodowo, singielka, bezdzietna, mieszka w duzym miescie; B (45 lat) - wyksztatcenie wyzsze, pracuje zawodowo,
singielka, bezdzietna, mieszka w duzym miescie; C (42 lata) - wyksztatcenie wyzsze, pracuje zawodowo, singielka, ma dziec-
ko, mieszka w duzym miescie; D (29 lat) — wyksztatcenie wyzsze, pracuje zawodowo, singielka, bezdzietna, mieszka w duzym
miescie; E (39 lat) - wyksztatcenie wyzsze, pracuje zawodowo, singielka, bezdzietna, mieszka w duzym miescie; F (26 lat)
- wyksztatcenie $rednie, bezrobotna, singielka, bezdzietna, mieszka w duzym miescie.

4.2 Narzedzia badawcze i procedura

Materiat zostat uzyskany za pomocg indywidualnego wywiadu narracyjnego. Jest to metoda badawcza, ktérej celem jest
zebranie spdjnej opowiesci opartej na osobistych doswiadczeniach, a nie na odpowiedziach na serie pytan (Kazmierska, 2015).
Wywiad miat na celu zebranie informacji na temat doswiadczen kobiet w spektrum autyzmu w kontekscie ich relacji z auto-
rytetem. Wstep do rozmowy wygladat nastepujaco: ,Nasza rozmowa bedzie dotyczyta autorytetu w Pani zyciu. Prosze, zeby
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opowiedziata Pani o sytuacjach, w ktdérych autorytet byt wsparciem w relacjach spotecznych, oraz o sytuacjach, w ktérych
autorytet byt przeszkodg w relacjach spotecznych. Zalezy mi, zeby udzielajac odpowiedzi, uwzglednita Pani swoje doswiadcze-
nia od okresu dziecinstwa do chwili obecnej”.

Dobér préby miat charakter celowy (Flick, 2011). Metoda ta jest szczegdlnie uzyteczna w badaniach jakosciowych, gdzie
celem jest pogtebione zrozumienie zjawiska, a nie uogdlnienie wynikéw na catg populacje. Gtéwnymi kryteriami doboru préby
byty: formalna diagnoza spektrum autyzmu, pte¢ (kobieta) oraz petnoletnio$é. Wsrdd uczestniczek grupy wsparcia dla kobiet
w spektrum autyzmu udostepniono informacje na temat mozliwosci udziatu w badaniu dotyczacym relacji z autorytetem.

Wywiady trwaty srednio 30 minut, byly prowadzone indywidualnie, online, za posrednictwem platformy Google Meet. Bada-
nie przeprowadzono z zachowaniem wysokich standardéw etycznych: uczestniczki otrzymaty informacje o celu badania, mogty
wycofaé sie na kazdym etapie, a wszystkie dane zostaty zanonimizowane. Ze wzgledu na wrazliwo$¢ tematu zapewniono,
w razie potrzeby, mozliwos$¢ kontaktu z instytucjami pomocowymi (pomoc psychologiczna w fundacji zajmujacej sie wsparciem
0séb w spektrum autyzmu).

4.3 Analiza materiatu
Dane zostaly poddane analizie tematycznej (Braun, Clarke, 2006), ktdra jest elastyczna i interpretacyjng metoda do identyfi-
kacji i raportowania tematéw w danych jakosciowych. Proces ten obejmowat: stworzenie transkrypcji wywiaddw, zapoznanie
sie z materiatem, wstepne kodowanie oraz grupowanie kodéw w szersze kategorie tematyczne. Na tej podstawie wyodrebnio-
no kilka rodzajéw autorytetu, ktére miaty wspierajacy lub utrudniajacy wptyw na funkcjonowanie spoteczne badanych kobiet.

Nie stosowano kodowania miedzyosobowego, jednak rzetelnos$¢ analizy wsparto kilkukrotnym powrotem do materiatu.
Takie podejécie miesci sie w kategoriach zapewniania wiarygodnosci badan jakosciowych, o ktérych piszg Lincoln i Guba
(1985). Proces kodowania przeprowadzony zostat samodzielnie przez autorke, z uwzglednieniem powtarzalnej analizy i we-
ryfikacji kodow w trakcie pracy nad materialem. Analiza miata charakter iteracyjny, co oznacza, ze kody byty wielokrotnie
sprawdzane i modyfikowane w toku pracy. Powracanie do surowego materiatu transkrypcji miato stuzy¢ weryfikacji, czy utwo-
rzone kody i kategorie tematyczne sg w petni powigzane z wypowiedziami uczestniczek. Wszystkie wyodrebnione kategorie
i kody zostaty zilustrowane cytatami, co pozwala na ocene ich zasadnosci i bezpos$rednio faczy wnioski z danymi empirycznymi
(Braun, Clarke, 2006).

Wywiady prowadzone online mogty ogranicza¢ mozliwo$¢ budowania relacji z uczestniczkami, jednak réwnoczes$nie zwiek-
szaty dostepno$¢ badania i poczucie komfortu. Badania Archibald i in. (2019) potwierdzaja, ze wywiady online, mimo pewnych
ograniczen, sg cenione przez uczestnikéw jako wygodne i bezpieczne.

5. WYNIKI BADANIA

5.1 Autorytet jako wsparcie kobiet w spektrum autyzmu
Analiza wywiadéw pozwolita na zidentyfikowanie kilku typdw autorytetu, ktdére stanowig kluczowe wsparcie dla kobiet
w spektrum autyzmu, szczegélnie w kontekscie ich dostownego stylu myslenia i potrzeby poczucia bezpieczenstwa. Wymienic
mozna tutaj autorytet epistemiczny, ktéry jest oparty na kompetencjach i wiedzy. Takie do$wiadczenia ma A: ,Po ukonczeniu
studiéw prowadzaca spotkata sie ze mng, bo poszukiwatam pracy i bytam zawiedziona tym, ze nic nie ma z ttumaczenia. Ona
skierowata mnie na to, zeby zdawaé egzamin na tlumacza przysiegtego, to ona powiedziata, ze to potrafie i ze moge zostac
bardzo dobrym tlumaczem. By} to dla mnie punkt wyjsciowy w zyciu”. Podobne doswiadczenia ma E: ,Moja szefowa byta
dla mnie wsparciem w pewnym zakresie, méj promotor byt dla mnie wsparciem w pewnym zakresie, zwtaszcza w petnieniu
funkcji administracyjnych, z ktérymi sobie kiepsko radze”. Wyodrebniona kategoria wpisuje sie w rozwazania na temat au-
torytetu epistemicznego Bochenskiego (1993), ktéry ma charakter merytoryczny. Posta¢ mentora moze stanowi¢ kluczowy
punkt zwrotny w zyciu, nie tylko wskazac¢ sciezke zawodowg, ale réwniez dodaé¢ pewnosci siebie. Motywuje on do dziatania,
bedac wsparciem na ptaszczyznie emocjonalnej oraz czysto praktycznej. Jest to szczegélnie wspierajace dla badanych kobiet,
poniewaz przewidywalnos¢ i logicznosé moga by¢ zgodne z dostownym stylem myslenia, minimalizujgc tym samym ryzyko
btednych interpretacji.

Wsparcie daje réwniez autorytet oparty na wartosciach. Dla B wazny jest autorytet Boga: ,Jezeli nie wiem, co zrobic
W zyciu, nie wiem, w ktdra strone péjéé, to po pierwsze modlitwa, po drugie siegniecie do Pisma Swietego i odnalezienie
podobnej sytuacji do mojej, zastanowienie sie, czy to bedzie miato przetozenie na moje zycie i wprowadzenie zawartych
tam wskazéwek”. W tym kontekscie religia oraz posta¢ Boga moga by¢ zrédtem wsparcia i inspiracji w kryzysie. Opierajq
sie bowiem na tresciach, ktére z reguty sg state i niezmienne. Znaczace jest tutaj odnajdywanie analogii miedzy swoimi do-
Swiadczeniami a tresciami religijnymi, co pozwala na podejmowanie decyzji zgodnych z wtasnymi wartosciami. Ta potrzeba
porzadkowania $wiata w oparciu o logiczne i trwate reguty jest charakterystyczna dla oséb w spektrum autyzmu, ktére maja
trudnosci w zakresie teorii umystu (Baron-Cohen i in., 1985), czyli zdolnosci przypisywania stanéw mentalnych (mysli, prze-
konan, intencji, uczuc¢) sobie i innym. Moze to prowadzi¢ do dostownej interpretacji poje¢ (Frith, 2008). Dlatego autorytet
oparty o wartosci, traktowany jako zbidr precyzyjnych instrukcji, moze by¢ kluczowym wsparciem w podejmowaniu decyzji
w sytuacjach niepewnosci.
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W wypowiedziach pojawia sie rowniez autorytet relacyjny oparty na zaufaniu. Wedtug C: ,Autorytet to moze by¢ lekarz, ale
nie sam fakt bycia lekarzem, ma wzbudzi¢ we mnie zaufanie, dopiero wtedy jestem w stanie uzna¢ go za autorytet i zaufac,
pomimo mojego braku wiedzy. Péjde za stowem lekarza, jako autorytetu, ale dopiero wtedy, kiedy ja mu zaufam jako czto-
wiekowi, a nie dlatego, ze jest lekarzem”. Wynika z tego, ze wsparcie autorytetu jest mozliwe tylko wtedy, gdy istnieje relacja
opierajaca sie na zaufaniu i akceptacji. Analizujac literature przedmiotu, mozna wyciagna¢ podobne wnioski. Autentycznosc
relacji zalezy od bezwarunkowej akceptacji, zyczliwosci i wyrozumiatosci. Jest to istotne w budowaniu efektywnej relacji
opartej na autorytecie (Ochojska, 2001). Elementem spajajacym wypowiedzi uczestniczek jest wsparcie, jakie daje autory-
tet w trudnych momentach. Z badan wybrzmiewa réwniez znaczacy czynnik, ktéry moze catosciowo rzutowaé na pozytywne
i wspierajace relacje oséb w spektrum z autorytetem. Chodzi tutaj o pozytywny stosunek osdb petnigcych role autorytetu
oraz podkreslanie mocnych stron osoby w spektrum autyzmu. Wptywa to mocno na ksztattowanie sie samooceny i nabywanie
pozytywnych doswiadczen, co moze utatwiac interpretacje przekazow autorytetéw (Zajdel, 2015).

Tabela 1 Rodzaje autorytetu wspierajgcego relacje spoteczne

Rodzaj autorytetu

Kod

Cytaty

Uzasadnienie

Autorytet
epistemiczny
{oparty na
kompetencjach

i wiedzy)

WE: Autorytet
specjalistyczny,
bazujgcy na wiedzy i

doswiadczeniu

»Ona skierowata mnie na to, Zeby
zdawac egzamin na tlumacza
przysiegtego, to ona powiedziala,

ze to potrafie i Zze moge zostac bardzo
dobrym tlumaczem™”.

~Maj promotor byt dla mnie
wsparciem, zwtaszcza w petnieniu
funkcji administracyjnych, z ktérymi

sobie kiepsko radze"”.

Dostarcza konkretnych,

legicznych i praktycznych
wskazowek, co redukuje

niepewnosc i poczucie

zagubienia.

Autorytet oparty
na wartosciach

WR: Autorytet oparty
na wartosciach
religijnych, etycznych

»Jezeli nie wiem, co zrobié w zyciu,
nie wiem, w ktdorg strone padjsc,

to po pierwsze modlitwa, po drugie
siegniecie do Pisma Swigtego

i odnalezienie podobnej sytuacji
do mojej"”.

Stanowi zrodio wsparcia

i inspiracji poprzez
dostarczanie statych,
niezmiennych zasad

postepowania.

Autorytet relacyjny
{oparty na

zaufaniu)

WZ: Autorytet, ktory
jest akceptowany

i obdarzony
zaufaniem

LAutarytet to moze byc lekarz,
ale nie sam fakt bycia lekarzem,
ma wzbudzi¢ we mnie zaufanie,
dopiero wtedy jestem w stanie
uznac go za autorytet”.

Umozliwia zbudowanie

autentycznej relacji,

co jest kluczowe w obliczu

trudnosci w interpretacji

intencji innych osoéb.

Zrédto: Badania wtasne
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5.2 Autorytet jako przeszkoda dla kobiet w spektrum autyzmu

W wiekszoséci wypowiedzi pojawiaja sie réwniez sytuacje, kiedy autorytet stanowit przeszkode w relacjach spotecznych.
Na podstawie wypowiedzi uczestniczek wyodrebniono autorytet trudny do rozumienia. Wedtug F: ,0d zawsze miatam problem
ze zrozumieniem autorytetu, dlatego nie czutam jego wsparcia”. Z relacji B wynika: ,Przeszkoda pojawiata sie wtedy, kiedy
go nie rozumiatam, co dane wydarzenie znaczy w moim zyciu, kiedy nie rozumiatam nawet przez karty Pisma Swietego, co
Bog do mnie méwi, o co tu chodzi no i dlatego podesztam do tego profesjonalnie, czyli skonczytam studia podyplomowe, zeby
wnikng¢, zrozumiel”. Uczestniczka E méwi: ,Jesli chodzi o realizowanie zadan, to nie potrafie czerpac ze wsparcia autorytetu”.
W tym kontekscie autorytet moze staé sie przeszkoda, gdy pojawia sie problem ze zrozumieniem jego przekazu lub znacze-
niem aktualnej sytuacji. Uaktywnia sie wtedy potrzeba zrozumienia i logicznego uzasadnienia danej sytuacji, z ktérg moze
by¢ zwigzana figura autorytetu. Ta kategoria jest bezposrednim odzwierciedleniem trudnosci w zakresie teorii umystu (Frith,
2008). Brak intuicyjnego odczytywania intencji sprawia, iz autorytet, ktéry dziata w oparciu o niejasne zasady lub niewerbalne
sygnaty, moze stac sie zrodtem frustracji.

Innym rodzajem autorytetu, ktéry utrudnia relacje, jest autorytet wywotujacy zaprzeczenie. Wedtug C.: ,Jesli informacja
podana, np. przez lekarza, nie zostata przekazana w taki sposob, aby wzbudzi¢ we mnie zaufanie, to ja podwazatam jego
zdanie i szukatam informacji, zeby udowodni¢ sobie jaka$ racje, lub zeby doszukal sie czego$, czego mi tam brakowato
i wtedy, bez wzgledu na osiggniecia i wiedze, te osoby przestawaty by¢ dla mnie autorytetem”. Podobna sytuacja miata miejsce
w przypadku D: ,Pani z biologii, ktéra byta dla mnie autorytetem, nie dopuscita mnie do konkursu, bo stwierdzita, ze sobie
nie poradze i wtedy ja przekreslitam”. W tym przypadku autorytet traci swojg role, gdyz nie wzbudza zaufania. Wypowiedzi
badanych kobiet dostarczaja dowoddw na to, ze relacje z autorytetem moggq by¢ zrédtem dysonansu poznawczego. Zjawisko
to pojawia sie, gdy wewnetrzne przekonania jednostki sg sprzeczne z dziataniami lub oczekiwaniami, co prowadzi do napiecia
i dyskomfortu psychicznego (Festinger, 1957).

Autorytet moze réwniez blokowac rozwdéj. Z relacji A wynika: ,Kiedy$ bardzo chciatam zapisaé sie do szkoty muzycznej,
jednak matka stwierdzita, ze nie mam stuchu muzycznego, wiec sie tam nie zgtositam”. Wedtug E: ,Byt utrudnieniem wielokrot-
nie, ale to jest pytanie o kompetencje moich opiekundéw i oséb, ktére miaty cos do powiedzenia na méj temat w dziecifstwie
i wczesnej miodosci. Nie miatam szczescia mieé przy sobie dorostych, ktorzy chcieliby mnie wspiera¢”. W tych sytuacjach
autorytet moze dziata¢ hamujgco przy podejmowaniu kluczowych decyzji w zyciu, w tym przy budowaniu wtasnej tozsamosci
oraz samodzielnosci, co jest konsekwencjg maskowania (Sedgewick i in., 2016). Poczucie obowigzku podporzadkowania sie
autorytetowi, moze prowadzi¢ do trudnosci z podejmowaniem decyzji zgodnych z wtasnymi potrzebami. Badania wskazujg,
ze osoby w spektrum autyzmu mogg miec¢ problem z podejmowaniem decyzji przez tendencje do unikania lub nadmiernego
gromadzenia informacji przed dokonaniem wyboru (Luke i in., 2012).
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Tabela 2 Rodzaje autorytetu utrudniajgcego relacje spoteczne

Rodzaj
Kod Cytaty Uzasadnienie
autorytetu
«Przeszkoda pojawia sie wtedy, kiedy
go nie rozumiatam, co dane Oparty na niejasnych
. wydarzenie znaczy w moim zyciu”. zasadach, co wywoiuje
Autorytet UR: Autorytet, ktory ,
. »0Od zawsze miatam problem trudnosci w interpretacji
trudny do stanowi przeszkode, o . . .
. o ze zrozumieniem autorytetu, i jest zwigzane z deficytem
rozumienia gdy nie rozumie sig . . . - .
dlatego nie czutam jego wsparcia”. w teorii umystu. Prowadzi
jego przekazu . ) . . i ) ) .
+Jesli chodzi o realizowanie zadan do poszukiwania logicznych
to nie potrafie czerpac ze wsparcia i konkretnych wyjasnien.
autorytetu”.
«Jesli informacja podana, np. przez
lekarza nie zostata przekazana w taki Wzbudza dysonans
. sposob, aby wzbudzi¢ we mnie poznawczy, gdy jego
UZ: Autorytet, ktory . ) . ) .
Autorytet zaufanie, to ja podwazam jego przekaz jest sprzeczny

wyzwalajacy

Zaprzeczenie

staje sie przeszkodsg,
gdy podwaza potrzeby

lub nie jest jasny

zdanie”.
»Pani z biologii, ktora byta dla mnie
autorytetem, nie dopuscita mnie do

konkursu, bo stwierdzita, ze sobie

nie poradze i wtedy jg przekreslitam”.

Zz przekonaniami badanej,
co prowadzi do aktywnego
podwazania i odrzucenia
autorytetu.

Autorytet
blokujacy

rozwaoj

UB: Autorytet,

ktory blokuje rozwdoj,
podejmowanie decyzji
lub ogranicza

samodzielnosc

.Nie miatam szczescia miec przy
sobie dorostych, ktérzy chcieliby
mnie wspierac”.

«Kiedys bardzo chciatam zapisac
sie do szkoly muzycznej, jednak
matka stwierdzita, ze nie mam
stuchu muzycznego, wiec sie tam

nie zgtositam”.

Hamuje podejmowanie
decyzji i rozwaoj tozsamosci,
co jest konsekwencjg
diugotrwatego maskowania
i podporzadkowywania sie
oczekiwaniom innych,
czesto sprzecznym

Zz wiasnymi potrzebami.

Zrédto: Badania wtasne

6. DYSKUSJA WYNIKOW

Chociaz w literaturze trudno jest znalez¢ konkretne informacje faczace bezposrednio funkcjonowanie oséb w spektrum
autyzmu z autorytetem, to sq pewne wskazniki, ktére moga stanowié punkt oparcia dla mojej analizy. Wyniki wskazujg, ze
autorytet nie jest postrzegany w sposob jednorodny - moze by¢ zaréwno wsparciem, jak i przeszkodg. O tym, ktéra z rél
dominuje, decyduje specyfika funkcjonowania oséb w spektrum, a w szczegélnosci, mechanizm maskowania (Hull i in., 2020)
oraz trudnosci w zakresie teorii umystu (Baron-Cohen, 1995; Frith, 2003). Maskowanie, moze wptywac na to, jak kobiety
wchodzg w interakcje z autorytetami — nauczycielami lub pracodawcami. Stosowanie maskowania pozwala na spetnienie ocze-
kiwan spotecznych (Hull i in., 2020). W perspektywie moze to powodowa¢ stres, frustracje i negatywnie rzutowac¢ na relacje
z osobami znaczacymi. Dziewczyny w spektrum wykorzystujg mechanizm wmieszania sie w ttum oraz maja tendencje do tego,
zeby chowad sie w czyims cieniu (Holliday - Willey, 2008). Wspétgra to z tym, o czym mdwig uczestniczki wywiadu - opieraniu
sie na autorytecie, na czyjej$ wiedzy oraz sposobie rozwigzywania réznych problemdéw. Tworzy to, niestety, pole do naduzy¢,
poniewaz kobiety w spektrum moga traktowac deklaracje oséb znaczacych dostownie, a to naraza je na wykorzystanie (Furgat,
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2023). W innych publikacjach mozna znalez¢ informacje o tym, ze dziewczynki, w funkcjonowaniu spotecznym, obserwujac
zachowanie innych osdéb, starajq sie odtwarzac je w sytuacjach zabawowych (Attwood, 2021). Mozna wiec przyréwnaé to do
deklarowanej przez uczestniczki checi czerpania z doswiadczenia autorytetu i wskazywanych przez niego rozwigzan réznych
sytuacji zdarzajacych sie w ich zyciu.

Kobiety w spektrum, ktére doswiadczyty pozytywnych relacji z autorytetem, wskazywaty na jego merytoryczny styl. Auto-
rytet ten byt traktowany jako oparcie, poniewaz dziatat w sposdb logiczny i przewidywalny. Ta potrzeba jasnosci i konkretnych
instrukcji jest zgodna z dostownym stylem myslenia, ktéry czesto wystepuje u 0séb w spektrum. Zmniejsza to ryzyko btednej
interpretacji niewerbalnych sygnatéw, wynikajacej z trudnosci w zakresie teorii umystu (Baron-Cohen i in., 1985). Jak wskazat
Bochenski (1993), autorytet oparty na uznaniu ze wzgledu na wiedze jest dobrowolnie akceptowany i staje sie bezpiecznym
punktem odniesienia. W relacji z autorytetem réwnie wazne jest zaufanie. Relacja, w ktérej dominuje akceptacja, jest zgod-
na z koncepcjg autentycznosci (Ochojska, 2001). Uczestniczki muszg najpierw zaufa¢ osobie, zanim uznajq jej autorytet, co
kompensuje brak intuicyjnego odczytywania intencji. Takie relacje mogg zmniejsza¢ potrzebe maskowania (Hull i in., 2020),
poniewaz osoba czuje sie akceptowana, co sprzyja rozwojowi samooceny i zdobywaniu dobrych doswiadczen spotecznych
(Zajdel, 2015).

Z analizy prowadzonej przez Wodzinskiego i Hetmanskiego (2021) wynika, ze tradycyjny model autorytetu, oparty gtéwnie
na wiedzy formalnej i doswiadczeniu, moze by¢ niedostosowany do potrzeb oséb z autyzmem. Istotnym elementem w skutecz-
nej interakcji jest zrozumienie doswiadczen osoby w spektrum. Zmiana podejscia autorytetu opartego na partnerskiej relacji
i wzajemnym szacunku, gotowosci do komunikacji, moze poprawi¢ jakos¢ interakcji oraz zwiekszy¢ efektywnos$¢ wsparcia
spotecznego.

Autorytet oparty na partnerskiej relacji, szacunku oraz gotowosci do komunikacji jest istotny w szerszym kontekscie spo-
tecznego funkcjonowania oséb z niepetnosprawnoscia. Badania dotyczace autonomii oséb niepetnosprawnych pokazujg, ze
mozliwo$¢ samostanowienia i decydowania o wiasnym zyciu jest powigzana ze sposobem komunikowania potrzeb w kontakcie
z otoczeniem i instytucjami. W tym ujeciu autorytet staje sie wspierajacy tylko wtedy, gdy aktywnie wspomaga autonomig,
jest przejrzysty w komunikowaniu wymagan i zasad (Doroszuk, 2011). Taki kontekst potwierdza znaczenie ustalen niniejszego
badania, wedtug ktérych autorytet utrudniajacy to wtasnie ten, ktéry jest niezrozumiaty i narzucajacy reguty, ostabiajac tym
samym poczucie sprawczosci.

Interesujagcym punktem odniesienia sg takze badania przeprowadzone na populacji ogdlnej. Wyniki analiz Organizacji
Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD, 2024) pokazujg, ze poziom zaufania do autorytetéw instytucjonalnych (m.in. rza-
du, saddw, policji) jest zalezny od przejrzystosci komunikacji oraz poczucia sprawczosci spoteczenstwa. Podobne mechanizmy
widoczne sg w analizach dotyczacych znaczenia autorytetéw w zyciu mtodych Polakéw (Stando i in., 2023). Wskazujg one, ze
autorytet jest uznawany za wartosciowy wtedy, gdy opiera sie na autentycznosci i spdjnosci. Zbieznos¢ tych wynikéw z danymi
dotyczacymi kobiet w spektrum autyzmu sugeruje, ze kluczowym czynnikiem w budowaniu autorytetu, niezaleznie od badanej
populacji, pozostaje sposéb komunikacji i zaufanie.

7. WNIOSKI

Autorytet jest zjawiskiem o fundamentalnym znaczeniu w zyciu wielu oséb, a przeprowadzone badanie potwierdza jego istot-
ng role réwniez w doswiadczeniach dorostych kobiet w spektrum autyzmu. Analiza narracji umozliwita wyodrebnienie dwoch
podstawowych wymiaréw autorytetu: wspierajacego i utrudniajgcego funkcjonowanie spoteczne. Decydujgacym czynnikiem
odpowiadajacym za to, czy jest on traktowany jako wsparcie, czy przeszkoda, jest styl komunikacji. Autorytet jest pomocny,
gdy opiera sie na jasnosci przekazu oraz na relacji partnerskiej. Uczestniczki czujg wsparcie ze strony autorytetu opartego
gtdwnie na wiedzy, zaufaniu i autentycznosci relacji. Swojq jasnoscig i przewidywalnoscig autorytet ten zmniejsza potrzebe
maskowania i redukuje trudnosci wynikajace z problemdw z teorig umystu. Natomiast autorytet staje sie przeszkoda, gdy jest
trudny do zrozumienia lub gdy jego przekaz budzi dysonans poznawczy. W takiej sytuacji ogranicza rozwdj i ostabia samodziel-
nos¢ kobiet, hamujac zamiast wspierac.

Przeprowadzona analiza w pewnym stopniu uzupetnia luke badawczg dotyczaca perspektywy oraz doswiadczen kobiet
w spektrum autyzmu, ich sposobu postrzegania zjawiska autorytetu i jego wptywu na zycie spoteczne. Badanie, cho¢ warto-
Sciowe, ma swoje ograniczenia, wynikajace gtdwnie z niewielkiej liczby uczestniczek (N = 6), co uniemozliwia generalizacje
wynikow. Niemniej jednak uzyskane dane ujawniajg powtarzalne tendencje, stanowigc tym samym podstawe do dalszych
eksploracji.

Wyniki uzyskane w badaniu majg istotne implikacje praktyczne, wskazujac na to, ze swiadomos$¢ odmiennego doswiad-
czania rzeczywistosci spotecznej przez kobiety w spektrum autyzmu jest wazng wskazdéwka dla terapeutéw, pedagogdéw
i psychologéw. Warto, aby specjalisci wspierali osoby w spektrum w identyfikowaniu i wyrazaniu swoich potrzeb w codziennych
sytuacjach. Informacje uzyskane w tym badaniu moga przyczyni¢ sie do tworzenia inkluzyjnego $rodowiska spotecznego,
edukacyjnego oraz zawodowego. Kierunek dalszych badan, jaki nasuwa sie na podstawie uzyskanych wynikéw, to zwiekszenie
liczebnosci grupy badawczej, analiza poréwnawcza relacji z autorytetem u kobiet i mezczyzn w spektrum autyzmu oraz bada-
nie mechanizmdéw adaptacyjnych stosowanych przez kobiety w spektrum w relacjach z autorytetem.
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Streszczenie

W artykule analizuje sie wptyw lokalizacji szkoty podstawowej na wsi na szanse uczniow w dostepie do wysoce selekcyjnych
(tzw. prestizowych) licebw ogdlnoksztatcacych w Polsce. Wykorzystano dane administracyjne CKE i SIO dla lat 2019-2021.
Zastosowano trojpoziomowe modele regresji logistycznej z efektami mieszanymi (uczen-szkota—powiat), aby oszacowac znacze-
nie czynnikow przestrzennych po kontrolowaniu wynikéw egzaminacyjnych oraz cech systemowych i indywidualnych. Wyniki analiz
dowodzg, ze uczniowie z duzych miast (ponad 100 tys. mieszkancow), nawet po uwzglednieniu w analizie osiagnie¢ egzaminacyj-
nych, migracji, ptci oraz dostepnosci licebw w powiecie, majg od siedmiu do dziesieciu razy wieksze szanse na nauke w presti-
zowych liceach niz ich rowiesnicy ze szkot wiejskich. Dysparytet ucznidow z matych i srednich miast jest tylko troche nizszy. Efekt
ten jest stabilny w czasie i wskazuje na strukturalny wptyw przestrzennej selekcji edukacyjnej. W koncowej czesci przedstawiono
rekomendacje polityczne, obejmujace wigczenie komponentu terytorialnego do strategii wyréwnywania szans edukacyjnych
- w tym wsparcia transportowego i wzmocnienia sieci LO na terenach peryferyjnych.

Stowa kluczowe: Nierownosci edukacyjne, lokalizacja szkoly podstawowej, wysokoselekcyjne licea
ogolnoksztalcace, regresja wielopoziomowa, Polska.
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The Location of a Primary School in a Rural Area and Students’ Chances
of Gaining Access to Highly Selective General Secondary Schools in Poland

Abstract

This paper analyses how the location of a primary school affects students’ chances of gaining access to highly selective
general secondary schools in Poland. The study uses administrative data from the Central Examination Board (CKE)
and the Educational Information System (SIO) for the years 2019-2021. Three-level mixed-effects logistic regression models
(student-school-county) were applied to estimate the role of spatial factors while controlling for exam performance and indi-
vidual and systemic characteristics. The results of analyses show that students from large cities (over 100,000 inhabitants) are
seven to ten times more likely to attend prestigious secondary schools than their peers from rural areas, even after accounting
for exam results, migration, gender, and the local availability of secondary schools. The disadvantage of students from small
and medium-sized towns is only slightly smaller. This effect remains stable over time, indicating a structural and persistent
influence of spatial educational selection. The paper concludes with policy recommendations, including incorporating territorial
components into educational equity strategies, such as transport support and strengthening the network of general secondary
schools in peripheral areas.

Keywords: Educational inequalities, primary school location, selective general secondary schools,
multilevel regression, Poland.

1. WPROWADZENIE

Dostep do wysoce selekcyjnych, zwanych prestizowymi, licebw ogdlnoksztatcacych odgrywa kluczowg role w indywidual-
nych sciezkach edukacyjnych i zawodowych mitodych ludzi, stanowigc jednoczesnie jeden z gtéwnych progdéw selekcyjnych
w polskim systemie edukacyjnym. Cho¢ formalnie opiera sie on na zasadach merytokratycznych, takich jak wyniki egzaminu
o0smoklasisty czy oceny na Swiadectwie szkolnym, liczne badania wskazuja, ze rownos¢ szans edukacyjnych bywa jedynie
pozorna i czesto zostaje zburzona przez ukryte mechanizmy selekcji o charakterze spotecznym i przestrzennym (przeglad
patrz: Bukowski et al., 2024). Brak jednak badan wykorzystujacych dane populacyjne i bardziej adekwatne, uwzgledniajace
zagniezdzony charakter danych edukacyjnych, modele analizy zjawiska.

2. NIEROWNOSCI EDUKACYJNE - KONTEKST TEORETYCZNY

Nieréwnosci edukacyjne odnoszg sie do zréznicowania szans jednostek i grup spotecznych w dostepie do zasobow i $ciezek
ksztatcenia, wynikajacego z czynnikéw niezaleznych od ucznia, takich jak pochodzenie spoteczne, pte¢ czy miejsce zamiesz-
kania. Stanowig one strukturalne bariery ograniczajgce mobilno$¢ spoteczng oraz reprodukujgce hierarchie instytucjonalne
(Coleman et al., 1966; OECD, 2018). W ujeciu normatywnym problem ten wigze sie z koncepcjg sprawiedliwosci spotecznej:
Rawls zaktada koniecznos$¢ szczegdlnego wsparcia najmniej uprzywilejowanych (Rawls, 1971, 1994), podczas gdy tradycje
liberalno-libertarianskie akcentujg prymat wolnosci i minimalng interwencje panstwowaq, (Nozick, 1974).

W socjologii edukacji funkcjonalne podejscie (Davis & Moore, 1945) interpretuje selekcje jako mechanizm efektywnej
alokacji talentéw, a perspektywa merytokratyczna (Sorokin, 1959) zaktada mozliwo$¢ wyréwnywania przez edukacje wptywu
pochodzenia. Badania wskazujg jednak, ze system edukacyjny czesciej reprodukuje niz neutralizuje nieréwnosci, co opisujq
teorie reprodukcji kulturowej (Bourdieu & Passeron, 1990), a wspdtczesne analizy rozszerzajg to ujecie o procesy selekcji
przestrzennej i segregacji szkolnej (Ben Ayed, 2015; Dolata, 2008).

W ekonomii czes¢ klasycznych podejs¢ zaktadata pozytywna funkcje umiarkowanych nieréwnosci jako bodzca rozwojowego
(Kuznets, 1955). Jednak nowsze teorie wzrostu, w tym Unified Growth Theory (Galor, 2011), podkreslajg, ze w gospodarce
opartej na wiedzy nadmierne nieréwnosci edukacyjne ograniczajg akumulacje kapitatu ludzkiego i spowalniajg innowacyjnosé.
Edukacja staje sie w tym ujeciu podstawowym czynnikiem wzrostu, a bariery dostepu do dobrej edukacji - istotnym zrédtem
strat spoteczno-ekonomicznych (Hanushek & Woessmann, 2020; por. Bukowski et al., 2024).

Perspektywy psychologiczno-pedagogiczne akcentujg natomiast, ze system szkolny ksztattuje nie tylko osiggniecia, lecz
réwniez osobowosc i postawy. Na przyktad teoria motywacji osiggnie¢ podkresla jej role w rozwoju spoteczenstw (McClelland,
za: Boski, 1980), a podejscia progresywistyczne — znaczenie cato$ciowego rozwoju moralnego i intelektualnego (Kohlberg,
1981). Nieréwnosci edukacyjne pozostajq przedmiotem analiz wspdtczesnej pedagogiki krytycznej (Lamsal, 2024).
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3. HISTORYCZNY KONTEKST BADAN NIEROWNOSCI EDUKACYJNYCH W POLSCE

Badania nieréwnosci edukacyjnych w Polsce majq dtugq tradycje, siegajacq II RP. W pracach Falskiego podkreslano zaleznos¢
dostepu do edukacji od miejsca zamieszkania i kapitatu kulturowego, postulujac dziatania kompensacyjne, takie jak powszech-
ne przedszkola i wsparcie socjalne (Falski, 1974; Piwowarski, 2019). Radlinska (1935) wskazywata na potrzebe tworzenia
LSrodowisk wychowujacych” na obszarach wiejskich. Jednak reforma z 1932 roku utrwalita zréznicowany dostep do kolejnych
etapéw edukacji, ograniczajgc mozliwosci kontynuacji nauki uczniéw szkét wiejskich (Jamrozek, 2020).

Po 1945 roku, mimo upowszechnienia edukacji, utrzymywaty sie dysproporcje miedzy wsig a miastem. Szkoty wiejskie
borykaty sie z brakami kadrowymi i nizszg jakoscig nauczania (Piwowarski, 2000), a faczenie klas i deficyty infrastrukturalne
ostabiaty warunki ksztatcenia takze po reformie z 1962 roku. Badania Kwiecinskiego wykazaty, ze mtodziez wiejska czesciej
przerywata nauke z powodoéw ekonomiczno-kulturowych, a system oswiaty premiowat uczniéw z rodzin inteligenckich (Kwie-
cinski, 1970, 1980; Kozakiewicz et al., 1973). Réznice obserwowano juz na etapie przedszkolnym - nizszy poziom dojrzatosci
szkolnej dzieci wiejskich wigzano z ograniczonym dostepem do wychowania przedszkolnego (Szuman, 1962; Wilgocka-Okon,
1972).

Po 1989 roku demokratyzacja systemu nie zniosta nieréwnosci. Badania podituzne wskazywaty na rosnacy dystans
w dostepie do licedw (Kwiecinski, 2002; Borowicz, 1988). Decentralizacja i autonomia szkdt zwiekszyty zréznicowanie jakosci
ksztatcenia miedzy gminami, a miodziez wiejska czesciej wybierata szkoty $rednie o nizszym prestizu, co interpretowano jako
efekt ograniczonego kapitatu kulturowego (Domalewski, 2008). Reforma gimnazjalna czesciowo wyréwnata warunki, lecz ich
likwidacja przyniosta ponowny wzrost dysproporcji (Herbst et al., 2020).

Nieréwnosci te utrzymujg sie takze na poziomie szkolnictwa wyzszego - miodziez wiejska czesciej wybiera uczelnie i kie-
runki o nizszym prestizu, czesto ptatne (Antonowicz et al., 2022). Wspédtczesne analizy podkreslajg rowniez role wykluczenia
transportowego, dotykajacego znaczng czes$é uczniéw wiejskich (Komornicki, 2024), oraz proceséw segregacji przestrzen-
nej, wzmacniajacych nierdwnosci edukacyjne (Kaniowski & Pyptacz, 2025; Szczecina & Zidtko, 2023). Od badan Falskiego
po nowsze analizy OECD i IEA, literatura konsekwentnie wskazuje na trwato$¢ réznic w wynikach, aspiracjach i mobilnosci
edukacyjnej miedzy wsig a miastem. Transformacja ustrojowa i decentralizacja oswiaty nie zlikwidowaty tych nieréwnosci,
ktore majg wyrazny, utrwalony charakter strukturalno-przestrzenny (Bukowski et al., 2024; Monitoring..., 2023), co uzasadnia
traktowanie przestrzeni jako wazny czynnik w analizie mechanizmoéw reprodukcji edukacyjnej.

4. NIEROWNOSCI PRZESTRZENNE I SEGREGACJA SZKOLNA

We wspoiczesnych badaniach edukacyjnych segmentacja przestrzeni uznawana jest za samodzielny wymiar nieréwnosci
edukacyjnych. Koncepcje struktur szans przestrzennych (spatial opportunity structures) i krajobrazéw edukacyjnych (edu-
cational landscapes) podkreslajg, ze dostep do wysokiej jakosci szkdt zalezy nie tylko od zasobdw rodzinnych, lecz takze od
rozmieszczenia placowek i lokalnych polityk edukacyjnych (Boterman et al., 2019). Segregacja mieszkaniowa i szkolna tworzg
sprzezony mechanizm reprodukcji spoteczno-przestrzennej. Ta pierwsza réznicuje sktad spoteczny szkot, a ta druga wzmac-
nia réznice w wynikach i reputacji, co wptywa na wybory rodzicédw i dalsze procesy selekcji (Cordini, 2019). W efekcie szkoty
bywajg bardziej rozsegregowane niz same dzielnice.

Natezenie tych zjawisk zalezy od polityk edukacyjnych. W systemach quasi-rynkowych, opartych na swobodnym wyborze
szkoty, segregacja jest silniejsza, natomiast w systemach egalitarnych, z kontrolowanym wyborem (controlled choice policies),
pozostaje nizsza (Musset, 2012). Mozna wiec méwi¢ o lokalnych quasi-rynkach edukacyjnych, w ktérych nie tyle szkoty rywali-
zujq jakoscig, co rodziny walczg o dostep do szkét o lepszej reputacji (Ajayi, 2024; Burgess et al., 2011; Fontdevila & Zancajo,
2025; Guul et al., 2021; Hastings & Weinstein, 2008).

Analizy OECD i IEA potwierdzity, ze segregacja szkolna ze wzgledu na status spoteczno-ekonomiczny jest zjawiskiem trwa-
tym i w duzej mierze uwarunkowanym systemowo (Gutiérrez et al., 2020). Polska nalezy do krajéw o relatywnie wysokim
poziomie segregacji szkolnej (Dolata, 2008), z wynikami zblizonymi do Niemiec i Austrii (Geske et al., 2023; Jenkins et al.,
2008). W ostatnich latach odnotowano niewielki spadek tego zjawiska w Polsce, cho¢ jego poziom wcigz przekracza $rednig
OECD. Dla kontrastu, kraje nordyckie - zwlaszcza Finlandia i Szwecja - pozostajg przyktadami systemoéw o najnizszej segre-
gacji, uznawanych za wzorce egalitarnej organizacji edukacji (Gutiérrez et al., 2020).

Wyniki analiz PISA OECD (Williams, 2005) pokazujg, ze Polska nalezy do krajéw o wyraznym wzorcu ,rural disadvantage
- urban advantage”, w ktérym wyniki ucznidéw rosng wraz z wielkoscig miejscowosci. Réznice w osiggnieciach miedzy wsig
a miastem wynikajq w duzej mierze z koncentracji ucznidw o odmiennym kapitale spotecznym i ekonomicznym w réznych
typach szkot. Wysoki wptyw sktadu spoteczno-ekonomicznego szkoty — jeden z najwyzszych w badaniu - potwierdza, ze czyn-
nik ten stanowi kluczowy czynnik réznicujacy osiggniecia.

Polska wpisuje sie tym samym w charakterystyczny dla krajow postsocjalistycznych wzorzec, w ktérym strukturalne
i instytucjonalne mechanizmy selekcji — i powigzane z nimi réznice terytorialne — ksztattujg dostep ucznidéw do szkdt o wysokiej
jakosci. Oznacza to, ze przestrzen geograficzna nie jest jedynie ttem, lecz wspéttworzy spoteczne mechanizmy reprodukcji
nieréwnosci edukacyjnych.
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5. MOBILNOSC EDUKACYJNA I PRZESTRZENNA - MECHANIZMY I OGRANICZENIA

O ile badania nad segregacjq koncentrujg sie na strukturze systemu i rozmieszczeniu szkdt, o tyle coraz wieksze znacze-
nie zyskuje analiza decyzji rodzin i indywidualnych strategii uczniéw, autoselekcji, ktére wspdttworzg mechanizmy selekcji
przestrzennej (Chen & Sebastidn Pereyra, 2019; Dziemianowicz-Bak et al., 2015).

Zrbznicowania przestrzenne w dostepie do edukacji sg nie tylko skutkiem polityk instytucjonalnych, ale tez wyznacznikiem
decyzji edukacyjnych. Mobilno$¢ edukacyjna i przestrzenna uczniéw jest ograniczana przez interakcje czynnikéw geograficz-
nych, ekonomicznych i kulturowych. Nawet w systemach opartych na zasadzie wolnego wyboru szkoty, realne mozliwosci
zmiany $ciezki edukacyjnej zalezg od lokalizacji szkoty podstawowej, transportu, poziomu informacji i kapitatu spotecznego.

Badania miedzynarodowe pokazujg, ze uczniowie z peryferii rzadziej aplikujg do elitarnych szkét, nawet przy wysokim po-
tencjale edukacyjnym, kierujac sie czynnikami geograficznymi, organizacyjnymi i informacyjnymi (Ajayi, 2024; Burgess et al.,
2011; Herbst & Rok, 2014). W Polsce, mimo formalnej mobilnosci, realne ograniczenia wynikajg z niedopasowania kapitatow
edukacyjnych i spotecznych do wymogdw instytucjonalnych oraz z ograniczonej dostepnosci szkét o wysokim prestizu poza
duzymi miastami.

Sieci rodzinne utatwiajg dostep do informacji i wsparcia (Lai et al., 2015), a kapitat kulturowy - znajomos$¢ regut instytucjo-
nalnych czy kompetencje komunikacyjne - przektada sie na sukces edukacyjny, gdy odpowiada oczekiwaniom szkoty (Bueker,
2022; Lareau et al., 2016). Feldman i Wallace (2021) zauwazaja, ze programy stypendialne nie usuwajg barier kulturowych,
jesli uczniowie pochodza z odmiennych $rodowisk niz dominujaca kultura szkoty. Podobnie Bukowski, Sawulski i Brzezinski
(2024) podkreslajg role srodowiska wychowawczego i lokalnych wzorcéw sukcesu. Brak kontaktu z takimi wzorcami — dobry-
mi nauczycielami, naukowcami czy inzynierami - prowadzi do tzw. negatywnego efektu sgsiedztwa (negative neighborhood
effect), ograniczajacego aspiracje i decyzje edukacyjne (Sampson et al., 2002).

Zaréwno badania krajowe, jak i miedzynarodowe pokazuja, ze mobilno$¢ edukacyjna jest warunkowana lokalizacjg oraz
kapitatami spotecznymi. Przestrzen nie tylko ogranicza fizyczne mozliwosci przemieszczania sie, ale takze ksztattuje horyzont
aspiracji i wyobrazen o dostepnych $ciezkach edukacyjnych. W tym sensie przestrzen spoteczna i geograficzna wspoéttwo-
rzg mechanizmy selekcji edukacyjnej, a decyzje rodzin odzwierciedlajg strukturalne nieréwnosci w dostepie do informacji,
zasobow i instytucji.

6. PROBLEM BADAWCZY

Celem analiz jest ilosciowe oszacowanie wptywu lokalizacji szkoty podstawowej na szanse ich absolwentéw na podjecie nauki
w liceum ogdlnoksztatcgcym (LO) nalezacym do grupy szkét rekrutujacych ucznidw z najwyzszymi wynikami egzaminu
o0smoklasisty. Na podstawie krajowych danych egzaminacyjnych (E8) potgczonych z danymi SIO! wyodrebniono LO o najwyz-
szych srednich E8 na wejsciu skupiajacych 20% ucznidw przyjetych do licedw. Wykorzystane modele analiz pozwolity zba-
da¢, w jakim stopniu formalnie merytokratyczny system rekrutacyjny jest pod wptywem pozaosiggnieciowych uwarunkowan.
Wyniki wykazg zatem, w jakim stopniu lokalizacja szkoty podstawowej wplata sie w mechanizmy reprodukcji nieréwnosci
edukacyjnych na pierwszym, formalnym progu selekcyjnym. W szczegdlnosci badanie pozwoli oszacowac site efektu lokalizacji
w wypadku uczniéw ze szkoét wiejskich. Zrozumienie, w jakim stopniu systemowe mechanizmy selekcyjne wzmacniaja spotecz-
no-terytorialne nieréwnosci w dostepie do dalszych etapéw ksztatcenia, ma istotne znaczenie dla projektowania sprawiedliwej
i inkluzywnej polityki edukacyjnej.

7.METODA

7.1 Populacje docelowe i wykorzystane dane

Populacjami docelowymi na poziomie uczniéw byli absolwenci szkét podstawowych w latach 2019-2021. Populacje te na
potrzeby analiz ograniczono do absolwentdw, ktérzy przystapili do egzaminu ésmoklasisty w wersji standardowej w gtéwnym
terminie. Ograniczenie to jest uzasadnione dostepnoscig w petni poréwnywalnych danych egzaminacyjnych (problem linkowa-
nia wynikow z sesji gtéwnej i dodatkowej oraz wersji dostosowanych).

Drugie ograniczenie populacji zwigzane byto z kontynuacjg nauki w szkole ponadpodstawowej oraz mozliwoscig jednoznacz-
nego przypisania uczniowi tejze szkoty. tgczenie danych egzaminacyjnych z informacjami o docelowej szkole ponadpodsta-
wowej, do ktérej trafit uczen, nie jest rutynowa procedurg i na zlecenie CKE zostato wykonane przez Centrum Informatyczne
Edukacji (CIE). Skuteczno$¢ takiego taczenia nie byta 100%, ale ubytki danych byty bardzo niewielkie (0,04%-3,05% uczniéw
w zaleznosci od roku).

! Dane przygotowano na potrzeby prac zespotu CKE ds. rozwoju metody EWD dla szkét maturalnych.
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Kolejne z przyjetych ograniczen polegato na selekcji do analiz tylko tych ucznidéw, ktérzy kontynuowali nauke w liceum,
technikum lub szkole branzowej. Tym samym wykluczono z analiz uczniéw licedw sztuk plastycznych z powodu matej
powszechnosci tych szkoét. W szkotach tego typu kontynuuje nauke 0,6-0,7% ucznidow w skali kraju. Tylko w 15% powiatow
jest liceum sztuk plastycznych przyjmujace co najmniej 10 uczniéw w roku.

Ostatnie ograniczenie wynikato z wykorzystania wynikow egzaminu ésmoklasisty z jezyka angielskiego do oszacowania
sumarycznego wyniku egzaminacyjnego. Oznaczato to wykluczenie od trzech do pieciu procent absolwentow.

Procent absolwentéw szkdt podstawowych objetych analizami jest bardzo wysoki i kilkuprocentowe ubytki z pewnoscig nie
beda rzutowac na otrzymywane rezultaty.

8. ZMIENNE I ICH POMIAR

8.1. Zmienna wyjasniajaca: lokalizacja szkoly podstawowej, w ktorej uczyt sie uczen
Kluczowg zmienng wyjasniajacq zaczerpnieto z baz danych CKE. Nie jest ona pozbawiona wad (zbyt ,gruba” kategoria ,miasta
ponad 100 tys. mieszkancow i ,zanieczyszczona” kategoria ,wie$”), ale jest obecna w bazach systemu od poczatku funkcjo-
nowania egzaminow zewnetrznych w Polsce.

Rozktady procentowe liczby uczniéw w badanych zestawach danych ze wzgledu na lokalizacje szkoty podstawowej przed-
stawia ponizsza tabela. Statystyki uwzgledniajg tylko ucznidw, dla ktérych udato sie potaczyé dane i tych, ktérzy zdawali
E8 z angielskiego (konieczno$¢ oszacowania ogélnego wyniku z E8).

Tabela 1 Procentowy rozktad uczniéw wg lokalizacji szkoty podstawowej

Rok 2019 r. 2020 r. 2021 r.
Wies 37,2 38,6 37,2
Mate miasto 16,9 16,5 16,9
- do 20 tys.
Srednie miasto - od 20 do 100 tys. 20,4 24,8 25,5
Duze miasto - ponad 100 tys. 25,4 20,0 20,3
N 262885 300109 265158

Grupg referencyjna w analizach przedstawionych w artykule sg subpopulacje uczniéw uczeszczajacych do szkdt podstawo-
wych zlokalizowanych na wsi.

8.2. Zmienne opisujace wyniki na egzaminie 6smoklasisty

Dla wstepnego rozeznania znaczenia w procesach selekcyjnych réznic wynikéw egzaminacyjnych ze wzgledu na rézne lokali-
zacje szkoty trzeba przyjrzec¢ sie ich rozwarstwieniu. Ponizsza tabela zawiera wybrane parametry rozktadu wynikéw egzamina-
cyjnych w wybranych latach i obszarach. Wyniki przeksztatcono w skali catego kraju na skale centylowe.

Tabela 2 Odsetek uczniow, wartosci mediany, Q1i Q3 wynikéw egzamindéw dla szkét zlokalizowanych na wsi i miescie powyzej 100
tysiecy

Spraw. EG mat E8 mat
2013r. 2019r. 2019r 2020 r. 2021 r. 2022 2023 r. 2024 r. 2025

Wie$ % 40,9 33,4 37,3 38,5 36,9 37,5 34,9 39,4 37,1
Mediana 45 44 44 46 46 48 48 49 47
Q1 24 27 21 26 23 23 22 24 26
Q3 71 70 70 70 71 69 70 69 72
Miasto ponad 100 tys. % 23 5 26,5 26,6 25 26,2 24,7 26,5 27,8 24,4
Mediana 60 59 60 63 59 61 61 63 61
Q1 34 33 31 32 35 34 32 33 30
Q3 83 82 81 83 82 84 82 84 84

Skala wynikéw: centyle dla populacji krajowej. Egzaminy to: sprawdzian po klasie VI 2013, egzamin gimnazjalny z matematyki 2019 i
egzaminy E8 z matematyki w latach 2019-2025.
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Wyniki zaprezentowanie w tabeli potwierdzajq stabilng, znaczacg réznice w obiektywnie mierzonych osiagnieciach szkol-
nych miedzy szkotami wiejskimi i wielkomiejskimi. Cho¢ w miarach tendencji centralnych jest ona duza, to widzimy, ze znacza-
ca grupa absolwentéw szkdt wiejskich osigga wysokie wyniki. Oznacza to, ze uprzednie osiggniecia z pewnoscig nie ttumacza
znaczacego dysparytetu dzieci wiejskich w prestizowych liceach.

W zasadniczych analizach wykorzystano wyniki egzaminu 6smoklasisty z jezyka polskiego, matematyki i jezyka angielskie-
go. Za pomocg analizy gtéwnych sktadowych (SPSS 29) z zatozonym jednym czynnikiem stworzono dla kazdego analizowa-
nego rocznika ogdlny wskaznik wyniku egzaminacyjnego (E8). tadunki czynnikowe dla czesci sktadowych byly wyréwnane
i wynosity ok. 0,7. Czynnik wyjasniat ponad 70% wariancji wynikédw sktadowych. Wskazniki czynnikowe znormalizowano
(procedura Blom, SPSS 29.) i nastepnie wystandaryzowano do rozktadu o $redniej 100 i odchyleniu 15.

Na potrzeby analizy catkowitg wariancje E8 roztozono na zmiennos$¢ wewnatrzszkolng i miedzyszkolng. Wskaznik dla szkoty
to $rednia dla placéwki (E8mean), wskaznik indywidualny (E8ips) powstat jako réznica E8 i E8mean.

8.3 Zmienna wyjasniana: dostanie sie do LO z najwyzszymi srednimi E8 uczniéw na
wejsciu skupiajacych % kandydatow w skali kraju

Do wyznaczenia LO, ktére zrekrutowaty ucznidw o s$rednio najwyzszych wynikach w skali kraju wykorzystano zmienng
E8mean. Uporzadkowano w skali kraju LO ze wzgledu na wartos¢ tej zmiennej i nastepnie szkoty, ktére w sumie skupity 20%
wszystkich ucznidw LO, zaliczono do grupy LO TOP20. Procedury wykonano oddzielnie dla trzech analizowanych rocznikdw.
Wartosci odciecia EBmean dla kolejnych rocznikéw wyniosty 115,7, 117,1 oraz 115,8. Sq to wartosci na poziomie jedne-
go odchylenia powyzej sredniej krajowej wynikéw indywidualnych E8. Liczba licedw w grupie TOP20 wyniosta odpowiednio
226, 226 i 211. Jest to wiec znaczaca iloSciowo grupa szkét. Okoto 80% z nich znajduje sie w miastach powyzej 100 tysiecy
mieszkancéw. W grupie TOP20 odnajdziemy bez trudu licea z najbardziej znanego rankingu Perspektyw.

8.4 Zmienne kontrolne z poziomu indywidualnego

8.4.1 Ptec i rok urodzenia ucznia

W obu rocznikach odsetki chtopcoéw i dziewczat byty zblizone. Grupa odniesienia (0) byli ci pierwsi. Ze wzgledu na wiek
podzielono uczniéw na trzy kategorie: gtéwny rocznik, mtodsi od gtéwnego rocznika (odpowiednio 17,4 %, 18,2 % i 16,7 %)
oraz starsi od gtéwnego rocznika (3,9 %, 3,5 % i 2,6 %). Grupg referencyjng w szacunkach byta gtéwna kohorta (0).

8.4.2 Dysleksja
Korzystajac z zasobdw CKE stworzono tez zmienng opisujgca posiadanie przez ucznia w SP orzeczenia o dysleksji. Odsetki tej
subpopulacji w kolejnych rocznikach wynosity: 14,5 %, 14,4 % i 14,3 %.

8.4.3 Migracja miedzy powiatami

Wskaznik migracji na poziomie ucznia moéwi o tym, czy szkota ponadpodstawowa, do ktérej trafia uczen, miesci sie w innym
powiecie niz wyjsciowa szkota podstawowa. Odsetki dla kolejnych lat wynoszg kolejno: 26,2%, 27,7% oraz 27,9%. Zatem
zdecydowana wiekszoé¢ uczniéw (72-74%) kontynuuje nauke w tym samym powiecie. Srednio uczniowie, ktérych szkota
ponadpodstawowa miesci sie w innym powiecie niz szkota podstawowa, uzyskujg wyzsze wyniki na egzaminach. Réznice sq
istotne statystycznie, jednak niewielkie (ok. 0,1 odchylenia standardowego).

8.5 Zmienne kontrolne z poziomow systemowych - szkoty i powiatu

8.5.1 Podstawowe szkoty niepubliczne

W badanych rocznikach, w bazach wykorzystanych w analizach, odsetki uczniéw, ktérzy zdawali E8 w niepublicznych szkotach
podstawowych, wynosi odpowiednio 3,8%, 4,1% i 4,2%. Ich wynik E8 byt istotnie wyzszy niz absolwentéw szkot publicznych.
Roéznica wahata sie miedzy 8,7 a 9,7 (czyli prawie 2/3 odchylenia standardowego).

8.5.2 Wielkos¢ szkoty podstawowej
Kolejng zmienng z poziomu systemowego jest w analizach wielko$¢ szkoty podstawowej. Jej wskaznikiem jest liczba uczniow
w placéwce przystepujacych w danym roku do E8. Odpowiednie dane przedstawia ponizsza tabela.
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Tabela 3 Liczba uczniéw w danej SP, ktorzy w danym roku przystapili do E8

Liczba uczniow na E8 2019 r. 2020 r. 2021 r.
Srednia 51,60 46,52 50,19
Mediana 45 41 44

5 percentyl 10 9 9

95 percentyl 119 105 115

Jak pokazujg wyniki, znaczny odsetek placoéwek to mate szkoty podstawowe.

8.5.3 Odsetek uczniéow w LO w powiecie

Bardzo wazng zmienng systemowg uwzgledniong w analizach jest odsetek absolwentéw SP, ktérzy w powiecie, gdzie miesci sie
placdwka, kontynuowali nauke w liceum ogdlnoksztatcacym. To wazna zmienna kontrolna pozwalajaca wytaczyé w szacunkach
wptyw na selekcje do LO20 prostego czynnika, jakim jest dostepnos¢ liceum w lokalizacji SP absolwenta.

Tabela 4 Dostepnosc¢ LO w powiatach

Odsetek uczniow w LO w powiecie 2019 . 2020 r. 2021 r
Srednia 46,54 45,81 47,11
Mediana 44,32 43,09 44,44
5 percentyl 30,50 30,72 31,30
95 percentyl 67,40 69,20 70,18

Odsetki te sg bardzo zréznicowane miedzy powiatami. Wspdétczynnik Giniego obliczany na poziomie powiatéw (czyli 380
jednostek analizy) dla tego wskaznika wynidst dla kolejnych rocznikéw: 0,625, 0,610 i 0,606. Wskazuje to na bardzo silne
miedzypowiatowe zréznicowanie dostepu do LO. To mocny argument za kontrolg powiatowego potozenia SP.

Ciekawe, ze wspoiczynnik ten dla zréznicowania odsetka uczniéw w grupie absolwentéw SP w LO TOP20 miedzy powiata-
mi jest prawie identyczny i tez waha sie wokdt wartosci 0,60, jednak 5. i 95. percentyl wynosi odpowiednio O i ok. 22%. Po
uwzglednieniu liczby uczniéw w powiatach okazuje sie, ze 25% absolwentéow szkdét podstawowych konczyto ja w powiecie,
gdzie szansa znalezienia sie w LO TOP20 byfa nizsza niz ok. jeden procent, réwnie liczna grupa miata szanse 32 % lub wyzszg
(maksymalny odsetek w powiecie wynosit ok 37 %).

9. MODEL ANALIZY

Do analizy czynnikéw zwigzanych z podejmowaniem nauki w liceach z grupy TOP 20 (LO_TOP20) zastosowano wielopozio-
mowy model regresji logistycznej (mixed-effects logistic regression, melogit, STATA BE 19.5). Zmienna wyjasniana przybiera
dwie wartosci: 1 = uczen zrekrutowany do LO_TOP20; 0 = w innym typie szkoty ponadpodstawowej. Dychotomiczny charakter
tej zmiennej uzasadniat wykorzystanie regresji logistycznej. Ze wzgledu na zagniezdzong strukture danych - uczniowie przy-
porzadkowani sg do szkét podstawowych, a te do powiatdw — zastosowano tréjpoziomowy model mieszany z dwoma pozioma-
mi efektéw losowych: szkota podstawowa (PlacowkalD) oraz powiat (TerytPowiat). Pozwolito to kontrolowa¢ autokorelacje wy-
nikéw oraz uzyskac¢ dokfadniejsze oszacowania efektow statych, np. lokalizacji szkoty czy cech indywidualnych ucznia. Model
umozliwit takze na odréznienie efektéw jednostkowych (np. pteé) od kontekstualnych (np. udziat uczniéw w LO w powiecie).
Takie podejscie jest rekomendowane w analizach danych edukacyjnych o strukturze hierarchicznej, poniewaz pozwala unikna¢
btedéw zwigzanych z btednym zatozeniem niezaleznosci obserwacji (Bryk & Raudenbush, 1992; Lazega & Snijders, 2016).

W jednopoziomowym (uczniowie) modelu analizy ilorazy szans sg liczone po prostu jako stosunek szans na znalezienie sie
w LO_TOP20 w réznych lokalizacjach SP. Zastosowane modele uwzgledniajg jednak strukture hierarchiczng danych. Regresja
mieszana szacuje btedy standardowe i efekty tak, aby zredukowac wptyw grup o mniejszych liczebnosciach lub ekstremalnych
wynikach. Uwzglednienie efektéw losowych (szkota, powiat) tez wptywa na wyniki. Na przyktad, jesli uczniowie w duzych
miastach pochodzg z kilku silnych szkét, to efekt miasta moze by¢ przeszacowany w modelu jednopoziomowym, a model
wielopoziomowy rozdziela efekty miedzy szkote i miasto.
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Kluczowymi wynikami w zastosowanych modelach sg ilorazy szans (odds ratio, OR). Méwig one, jak bardzo dany czyn-
nik zwieksza lub zmniejsza prawdopodobienstwo wystapienia jakiego$ zdarzenia. W kluczowej analizie wptywu lokalizacji
szkoty, OR oznacza, jak szansa na dostanie sie do LO_TOP_20 ucznia placéwki w danej lokalizacji ma sie do szansy
absolwenta SP na wsi.

W modelach mixed-effects uwzgledniamy nie tylko efekty state, ale i losowe. Uczniowie sg zgrupowani w szkotach, szkoty

w powiatach. Te grupy mogaq sie miedzy sobg rézni¢ na sposoby, ktérych nie da sie bezposrednio zmierzy¢ - np. jakoscig na-
uczania, ambicjami ucznidw, polityka rekrutacyjna, lokalng tradycjq. W modelu uwzgledniajg to efekty losowe. Efekt losowy
dla poziomu szkoty i powiatu pokazuje, jak bardzo réznig sie miedzy sobg te grupy pod wzgledem szans na dostanie sie do
LO_TOP_20, po uwzglednieniu innych zmiennych w modelu. Jesli var (_cons) dla szkét wynosi 1.5, a dla powiatéw 2.0, to
oznacza, ze réznice miedzy powiatami s jeszcze wieksze niz miedzy szkotami.
Dla kazdego rocznika absolwentéw (2019, 2020, 2021) szacowano cztery modele: zerowy - tylko efekty losowe szkoty
i powiatu; brutto - efekty losowe i efekty state dla lokalizacji SP (grupa odniesienia - wie$); model kontrolny — do modelu
brutto dodano zmienne z poziomu ucznia, szkoty i powiatu bedace znanymi korelatami (poza osiggnieciami) procesu selek-
cji na progu szkoty $redniej; model z osiggnieciami - kluczowa analiza pozwalajaca oszacowaé efekt netto lokalizacji szkoty
podstawowej.

10. WYNIKI

Ponizsze analizy regresji logistycznej z efektami mieszanymi zostaty przeprowadzone dla danych z 2019 roku. W modelu
pustym szacowano tylko efekty losowe dla powiatéw (380) i szkot (11909). Dla pozostatych obliczano efekty state, ktérych
wskaznikiem byty ilorazy szans.

Tabela 5 Efekty state i losowe w modelu mieszanym regresji logistycznej: rok 2019

Model
kontrolny

Model
Z osiggnieciami

Zmienna wyjasniana:
nauka w LO_TOP20

Efekty state- odds ratio

Model pusty Model brutto,

Poziom indywidualny

Kobieta - - 1,700 (0,024) 1,439 (0,026)
Mtodszy® - - 1,234 (0,020) 1,100 (0,023)
Starszy® - - 0,031 (0,006) 0,366 (0,086)
Dysleksja - - 0,440 (0,010) 0,794 (0,022)
Migracja - - 5,547 (0,132) 6,424 (0,208)
E8 s - - - 1,246 (0,002)

Poziom szkofty

Duze miasto? -
Srednie miasto® -
Mate miasto® -
Niepubliczna SP -
Wielko$é SP - -
E8 mean - -
Poziom powiatu

Odsetek uczniow

w LO w powiecie

Stata 0,016 (0,001)

9,734 (2,240)
1,940 (0,146)
1,590 (0,104)

7,131 (1,603)
1,734 (0,108)
1,455 (0,076)
4,265 (0,237)
1,010 (0,001)

7,774 (2,120)
1,281 (0,083)
1,205 (0,066)
1,554 (0,102)
1,004 (0,001)
1,299 (0,005)

- - 1,042 (0,008) 1,029 (0,009)

0,011 (0,001) 0,001 (~0) ~0

Efekty losowe - var(cons)

1,066 (0,171)
1,040 (0,031)

Powiat
Szkota

1,788 (0,167)
1,154 (0,045)

1,373 (0,122)
0,820 (0,027)

1,987 (0,174)
0,618 (0,027)

a - grupa odniesienia: lokalizacja SP na wsi; b - grupa odniesienia: gtéwny rocznik; ¢ - oszacowania na 50% probie.

W modelu pustym (bez predyktoréw) oszacowano wariancje efektow losowych, ktére wyniosty 1,066 dla powiatéw i 1,040
dla szkoét. Wskazuje to na istotne zréznicowanie szans ucznidw na dostanie sie do LO_TOP20 w zaleznosci od lokalizacji
ich szkoty podstawowej i uczenia sie w danej placéwce - nawet bez uwzglednienia zmiennych dodatkowych wyjasniajacych.
Potwierdza to trafnos$¢ przyjetego modelu analizy.
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Model brutto, w ktérym uwzgledniono wytacznie zmienng lokalizacji szkoty podstawowej, ujawnit silne zréznicowanie szans
uczniéw dostania sie do LO20 w zaleznosci od lokalizacji SP. W poréwnaniu z uczniami ze szkoét wiejskich (grupa odniesienia),
szanse uczniéw uczeszczajacych do szkdt w duzych miastach byly niemal dziesieciokrotnie wyzsze (OR = 9,73, SE = 2,24).
Rowniez lokalizacje w $rednich (OR = 1,94, SE = 0,15) i matych miastach (OR = 1,59, SE = 0,10) wigzaly sie z istotnie
wyzszymi szansami na trafienie do prestizowego liceum, ale sita tych efektéw jest wielokrotnie nizsza. W interpretacji nalezy
pamietaé, ze oszacowania te zostaty zrobione przy statystycznej kontroli powiatu, w ktérym zlokalizowana jest SP, i uczenia
sie w danej szkole.

Model kontrolny, uwzgledniajacy dodatkowo zmienne indywidualne i systemowe (m.in. pteé¢, migracje miedzy powiatami,
wielkos$¢ szkoty, niepublicznos¢ szkoty, dostepnos¢ LO w powiecie), pokazat, ze efekt lokalizacji SP ulega czesciowemu ostabie-
niu, ale pozostaje w stosunku do duzego miasta silny i statystycznie istotny. Istotne znaczenie wsréd zmiennych kontrolnych
miata migracja miedzy powiatami (OR = 5,55, SE = 0,13), pte¢ (dziewczeta: OR = 1,70, SE = 0,02) i typ szkoty (niepubliczne
SP: OR = 4,27, SE = 0,24).

W interpretacji ilorazéw szans dla zmiennych ciggtych nalezy pamieta¢, ze warto$¢ OR odnosi sie do zmiany zmiennej
wyjasniajacej o jedng jednostke. W przypadku liczby uczniéw w placéwce oznacza to wzrost szansy o ok. 1% przy zwiekszeniu
liczebnosci szkoty o jednego ucznia. Przy wzroscie o 10 uczniéw efekt ten moze wynies¢ juz okoto 10%, co jest juz znacza-
cym praktycznie wynikiem. Podobnie nalezy interpretowaé udziat uczniéw kontynuujacych nauke w liceum ogélnoksztatcgcym
w powiecie. Wzrost tego wskaznika o jeden punkt procentowy zwieksza szanse ucznia na znalezienie sie w LO_TOP20 o okoto
4,2% lub 2,9%, w zaleznosci od rocznika. Zmiana o 10 punktéw procentowych przektada sie zatem na wyraznie znaczacy
efekt.

Efekt powszechnosci nauki w LO w powiecie mozna interpretowaé jako odzwierciedlenie ogélnej kultury edukacyjnej regio-
nu, i przede wszystkim jako wskaznik dostepnosci szkét LO na danym obszarze. Utrzymujacy sie w modelu kontrolnym silny
efekt lokalizacji szkoty podstawowej nie da sie zatem wyjasni¢ w petni dostepnoscig licedw na danym obszarze.

Przejdzmy do kluczowego dla problemu badawczego modelu z wynikami E8. Zmienna ,E8_mean” okazata sie istotnym
i silnym predyktorem dostania sie do LO20 (OR = 1,30, SE = 0,01), co potwierdza, ze jako$¢ szkoty podstawowej (rozumiana
jako sredni wynik uczniéw) ma istotne znaczenie w procesie selekcji do prestizowych licedw. Ale trzeba brac¢ pod uwage fakt,
ze $rednia E8 dla SP jest mocno skontaminowana z wynikiem na poziomie ucznia w wyniku tzw. efektu fantomowego (Angrist,
2014; Pokropek, 2015).

Zmienna ,E8_ips” odzwierciedla indywidualne osiagniecia na tle szkoty. Efekt byt istotny: OR = 1,25, SE = 0,002. Wska-
zuje to, ze mechanizmy selekcyjne w duzej mierze opierajg sie na wynikach egzaminacyjnych. Wzrost tej zmiennej o 1 punkt
zwieksza szanse na dostanie sie do LO_TOP_20 o okoto 25 %, natomiast wzrost o 15 punktéw (czyli o jedno odchylenie stan-
dardowe) oznacza niemal 28-krotny wzrost szans, przy niezmiennej wartosci innych zmiennych w modelu.

Jezeli selekcja do LO, w tym do LO20, miataby charakter merytokratyczny, to po wigczeniu do modelu wyjasniajagcego
wynikow egzaminacyjnych efekt lokalizacji SP powinien spas¢ do zera lub radykalnie sie ostabi¢. Okazato sie, ze efekt netto
lokalizacji SP nawet po uwzglednieniu tych kluczowych predyktoréw merytokratycznych, nie spada. Uczniowie z duzych miast
mieli nadal ponad siedmiokrotnie wyzsze szanse na dostanie sie do LO TOP20 (OR = 7,77, SE = 2,12), a uczniowie ze srednich
i matych miast - odpowiednio 1,28 (SE = 0.08) i 1,21 (SE = 0,07) razy wyzsze szanse niz ich rowiesnicy ze szkét wiejskich.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze w roku 2019 lokalizacja szkoty podstawowej byta silnym predyktorem szans na podjecie nauki
w prestizowym liceum.
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Tabela 6 Efekty state i losowe w modelu mieszanym regresji logistycznej: rok 2020

Zmienna wyjasniana: Model pusty Model brutto

nauka w LO_TOP20

Model kontrolny

Model
Z osiggnieciami

Efekty state - odds ratio

Poziom indywidualny

Kobieta - - 1,683 (0,026)
Miodszy® - - 1,271 (0,023)
Starszy® - - 0,051 (0,008)
Dysleksja - - 0,492 (0,011)
Migracja - - 5,803 (0,149)
E8 - - -

ips
Poziom szkoty

Duze miasto? - 10,581 (2,322)
1,937 (0,122)
1,652 (0,090)
Niepubliczna SP - - 4,712 (0,264)
Wielkos¢ SP - - 1,010 (0,008)
E8 nean - - -

Poziom powiatu
Odsetek uczniow - -
w LO w powiecie

Stata 0,015 (0,001)

8,904 (1,984)
1,721 (0,110)
1,452 (0,079)

Srednie miasto? -
Mate miasto?® -

1,046 (0,008)

0,010 (0,001) ~0

1,502 (0,029)
1,132 (0,026)
0,400 (0,079)
0,905 (0,026)
6,911 (0,233)
1,192 (0,001)

9,693 (2,514)
1,343 (0,087)
1,279 (0,070)
1,765 (0,114)
1,003 (0,001)
1,227 (0,004)

1,028 (0,009)

~0

Efekty losowe - var(cons)

Powiat 2,201 (0,181)
Szkota 1,087 (0,034)

1,785 (0,152)
1,083 (0,034)

1,390 (0,123)
0,830 (0,028)

1,850 (0,162)
0,565 (0,026)

a - grupa odniesienia: lokalizacja SP na wsi; b - grupa odniesienia: gtéwny rocznik.

Dla danych z roku 2020 oszacowano analogiczne cztery modele. W modelu pustym efekty losowe wyniosty 2,201 dla powia-

tow oraz 1,087 dla szkot, co potwierdza istnienie znacznych rdznic terytorialnych i instytucjonalnych w szansach edukacyjnych.
Model brutto potwierdzit bardzo wysokie wartosci wskaznika ilorazu szans dla duzych miast (OR = 10,58, SE = 2,32),

a takze istotne rdznice dla szkét w miastach $rednich (OR = 1,94, SE = 0,12) i matych (OR = 1,65, SE = 0,09) w poréwna-

niu do lokalizacji wiejskiej. Model kontrolny przeniést zblizone wyniki jak dla danych z 2019 roku. W modelu z osiagnieciami,

po uwzglednieniu E8_ips i E8_mean, uczniowie z duzych miast nadal mieli blisko dziesieciokrotnie wieksze szanse na rekruta-

cje do najlepszych liceéw niz uczniowie z obszaréw wiejskich (OR = 9,69, SE = 2,51).

Ponizsze analizy regres;ji logistycznej z efektami mieszanymi zostaty przeprowadzone dla danych z 2021 roku.
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Tabela 7 Efekty state i losowe w modelu mieszanym regresji logistycznej: rok 2021

Model
Z osiggnieciami

Zmienna wyjasniana: Model brutto, Model kontrolny

nauka w LO_TOP20
Efekty state— odds ratio

Model pusty

Poziom indywidualny

Kobieta - - 1,735 (0,025) 1,450 (0,026)
Miodszy® - - 1,183 (0,021) 1,100 (0,024)
Starszy® - - 0,050 (0,009) 0,408 (0,094)
Dysleksja - - 0,491 (0,010) 0,871 (0,024)
Migracja - - 4,992 (0,118) 6,048 (0,190)
ES . - - - 1,185 (0,001)

Poziom szkoty
Duze miasto?
Srednie miasto®
Mate miasto®
Niepubliczna SP
Wielkos¢ SP

E8 mean

Poziom powiatu
Odsetek uczniow
w LO w powiecie
Stata

0,017 (0,001)

10,870 (2,307)
1,940 (0,146)
1,590 (0,104)

0,011 (0,001)

8,539 (1,783)
1,462 (0,086)
1,318 (0,066)
4,233 (0,218)
1,010 (0,007)

1,042 (0,007)

0,001 (~0)

10,469(2,590)
1,109 (0,067)
1,222 (0,063)
1,643 (0,096)
1,003 (0,001)
1,225 (0,003)

1,025 (0,009)

~0

Efekty losowe - var(cons)

Powiat
Szkota

2,049 (0,168)
0,952 (0,030)

1,588 (0,135)
0,953 (0,030)

1,213 (0,107)
0,726 (0,025)

1,664 (0,145)
0,495 (0,024)

a - grupa odniesienia: lokalizacja SP na wsi; b - grupa odniesienia: gtéwny rocznik.

W roku 2021 model pusty wykazat nieco nizszg wariancje miedzy powiatami (var = 2,05) i szkotami (var = 0,95) niz

w poprzednim roku, ale nadal wskazujacq na istotne zréznicowanie przestrzenne.

Model brutto pokazat, ze uczniowie z duzych miast, tak jak w poprzednich rocznikach, mieli az dziesieciokrotnie wieksze

szanse na nauke w LO TOP20 w poréwnaniu do uczniéw ze szkét wiejskich.

W kluczowym modelu z predykatorami merytorycznymi lokalizacja w duzym miescie przektadata sie na dziesieciokrot-
nie wyzsze szanse na LO_TOP20 (OR = 10,47, SE = 2,59). Efekt $rednich i matych miast, cho¢ stabszy, pozostat istotny

(OR = 1,111 1,22).

Rok 2021 potwierdzit trwatos¢ i site efektu przestrzennego. Uczniowie ze szkét zlokalizowanych w duzych miastach, przy
poréownywalnych wynikach egzaminacyjnych, mieli dziesieciokrotnie wyzsze szanse na nauke w prestizowym LO. Oznacza to,
ze mechanizmy selekcyjne silnie premiujq nie tylko osiagniecia, ale takze miejsce nauki i zwigzane z nim kapitaty spoteczne

i organizacyjne.
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11. PODSUMOWANIE WYNIKOW

Ponizszy wykres pokazuje zebrane wyniki analiz regresji logistycznej oszacowan efektu lokalizacji na szanse dostania sie do
LO20. Na osi pionowej ilorazy szans w stosunku do grupy referencyjnej: szkoty wiejskie.

Rysunek 1 Efekty lokalizacji szkoty podstawowej: ilorazy szans z uczniami SP zlokalizowanymi na wsi (wizualizacja wynikéw z tabel)

grupa odniesienia: szkoty wiejskie

Mate Srednie Duze Mate Srednie Duze Mate Srednie Duze
miasto miasto miasto miasto miasto miasto miasto miasto miasto

= =
(=

P N W Pk OO N 0 O

2019 2020 2021

m Modelbrutto  m Model kontrolny  m Model z osiggnieciami

Analizy trzech rocznikéw potwierdzity, ze lokalizacja szkoty podstawowej ma silny i niezalezny od innych czynnikdw,
w tym wynikdw egzaminacyjnych, wptyw na szanse ucznidéw na kontynuacje nauki w najbardziej prestizowych liceach. Nawet
po uwzglednieniu osiggnie¢ egzaminacyjnych, ptci, migracji miedzy powiatami przy przechodzeniu do szkoty $redniej, niepu-
blicznosci szkoty podstawowej i dostepnosci licebw w powiecie, uczniowie z duzych miast majq 7-10 razy wieksze szanse na
edukacje w LO TOP20 niz uczniowie ze szko6t wiejskich. Efekt ten utrzymuje sie niezaleznie od rocznika, co wskazuje na jego
strukturalny charakter. Wazne jest dostrzezenie, ze dysparytet ten dotyczy w podobnym stopniu uczniéw-absolwentéw szkét
podstawowych w matym i Srednim miescie. Mozna zaryzykowac teze, ze dotyczy on generalnie peryferyjnej lokalizacji szkoty.

Dla wiarygodnosci uzyskanych wynikdw wazne jest, ze analizy przeprowadzone zostaty na danych populacyjnych oraz z za-
stosowaniem tréjpoziomowej regresji logistycznej, co pozwolito na oddzielenie efektéw na poziomie indywidualnym, szkolnym
i powiatowym.

Otrzymane wyniki sq zgodne z wynikami badan miedzynarodowych dotyczacych selekcji przestrzennej, ale rowniez potwier-
dzity ustalenia polskich badan, ktére wskazujg na niewidzialne bariery dostepu, nieréwna dystrybucje kapitatu spotecznego
i ograniczenia organizacyjne (Herbst & Wojciuk, 2014; Kaniowski & Pyptacz, 2025). Wyniki te dowodzg znaczenia ,cichych
barier” w dostepie do elitarnych $ciezek edukacyjnych, opisywanych przez Lareau et al. (2016) i Bukowskiego, Sawulskiego
& Brzezinskiego (2024).

Z perspektywy polityki edukacyjnej oznacza to koniecznos$¢ przeciwdziatania przestrzennej koncentracji szans edukacyj-
nych — zaréwno poprzez poprawe jakosci edukacji w szkotach poza duzymi miastami, jak i wzmocnienie infrastruktury informa-
cyjnej i transportowej. W przeciwnym razie selekcyjna logika systemu bedzie nadal premiowa¢ miejsce zamieszkania kosztem
potencjatu ucznia. Z perspektywy ekonomicznej oznacza to marnowanie kapitatu ludzkiego i ograniczenie innowacyjnosci
w gospodarce i zyciu spotecznym.
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12. DYSKUSJA

Wyniki analiz potwierdzity, ze sama lokalizacja szkoty stanowi istotny czynnik reprodukcji nieréwnosci edukacyjnych w Polsce.
Umiejscowienie szkoty podstawowej na wsi i w mniejszych miastach istotnie ogranicza szanse uczniéw na kontynuacje nauki
w prestizowych liceach, nawet przy poréwnywalnych wynikach egzaminacyjnych i kontroli innych czynnikéw indywidualnych,
szkolnych i systemowych. Podobne zjawiska zaobserwowano w literaturze przedmiotu, gdzie wskazuje sie na ograniczong
mobilnos$¢ edukacyjng uczniéw z peryferii oraz ich trudnosci w dostepie do elitarnych instytucji. Zjawisko to wskazuje, ze
formalnie merytokratyczny system rekrutacji jest wspotksztattowany przez samo miejsce urodzenia i szerzej przez status
przypisany (Bukowski et al., 2024).

Mechanizmy te mozna interpretowac jako wspdtczesng forme ,segregacji przestrzenno-spotecznej” (Dolata, 2008; Boter-
man et al., 2019). Obserwowany od lat wzorzec rural disadvantage — urban advantage (Williams, 2005) utrzymuje sie mimo
ogdlnego wzrostu poziomu wyksztatcenia spoteczenstwa. Uczniowie z terendéw wiejskich, nawet przy wysokim potencjale
edukacyjnym, czesciej wybierajg szkoty blizsze geograficznie, o nizszym prestizu, co potwierdza hipoteze o autoselekcji prze-
strzennej (Dziemianowicz-Bak et al., 2015). Ograniczenia transportowe (Komornicki, 2024) i brak wzorcéw aspiracyjnych
(Bukowski et al., 2024) dodatkowo zawezajg horyzont mozliwosci, co prowadzi do reprodukcji nieréwnosci w cyklu miedzy-
pokoleniowym.

Zjawisko to wpisuje sie w szersze tendencje obserwowane w krajach postsocjalistycznych, gdzie decentralizacja i quasi-
-rynkowe mechanizmy edukacyjne (Musset, 2012; Fontdevila & Zancajo, 2025) prowadza do réznic w jakosci i dostepnosci
szkodt. W Polsce przestrzenna struktura szans edukacyjnych niepokojaco pokrywa sie z mapga spoteczno-ekonomiczng, co czyni
z przestrzeni nie tylko kontekst, lecz takze samodzielny wymiar nieréwnosci. W efekcie merytokracja szkolna okazuje sie
L~warunkowa” — dostepna gtéwnie w srodowiskach o wysokim kapitale spotecznym i komunikacyjnym (Lareau et al., 2016).

13. OGRANICZENIA BADANIA

Analiza ma charakter przekrojowo-panelowy, oparty na danych administracyjnych dotyczacych lat 2019-2021. Ograniczeniem
jest brak petnych informacji o indywidualnych motywacjach i decyzjach uczniéw, ktére mogtyby wyjasni¢ mechanizmy auto
selekcji na progach szkolnych. Z uwagi na brak dostepnych danych nie uwzgledniono kontekstédw rodzinnych (np. aspiracji
rodzicdw, zasobéw kulturowych), ktére mogtyby wptywaé na decyzje edukacyjne.

Badanie koncentruje sie na pierwszym progu selekcyjnym — przejéciu ze szkoty podstawowej do szkoty Sredniej — nie
obejmujac dalszych etapow Sciezki edukacyjnej, takich jak wyniki maturalne czy wybory uczelni. Niestety polskie bazy danych
edukacyjnych, cho¢ potencjalnie sg ,faczliwe”, to dostep do nich jest bardzo trudny. Nadziejg s realizowane w Polsce projekty
Sledzenia loséw edukacyjnych i funkcjonowania na rynku pracy?.

Waznym ograniczeniem analiz jest stabo$¢ kluczowej zmiennej - lokalizacja szkoty - oraz brak danych o szkolnych oce-
nach. Zastosowane cztery kategorie nie oddaja w petni zréznicowania srodowisk zwigzanych z lokalizacjq. Szczegoélnie kate-
goria ,wie$” i ,duze miasto” wymagajg uszczegdtowienia. Ponadto analiza nie uwzglednia specyfiki regionalnej, co ogranicza
mozliwos$¢ interpretacji lokalnych mechanizméw selekcji. Ze wzgledu na brak danych o sieciach transportowych w ujeciu mi-
kroprzestrzennym, nie mozna precyzyjnie oceni¢ wptywu wykluczenia komunikacyjnego na wybory edukacyjne.

W koncu, réwniez brak ocen szkolnych, branych pod uwage w algorytmie rekrutacji do szkét Srednich, obniza pewnos¢ sza-
cunkow. Wage tego ograniczenia zmniejszajg wyniki analiz zwigzku ocen szkolnych z wynikami zobiektywizowanych pomiaréw
oraz korelacji lokalizacji szkoty z rozktadem ocen. I tak np. prace zespotu IBE (Swist & Skérska, 2016) wskazuja, ze moc
predykcyjna ocen szkolnych w konteks$cie wynikdw egzaminacyjnych jest bardzo wysoka. Niestety badan dotyczacych zwigzku
lokalizacji szkoty z rozktadem ocen szkolnych jest niewiele. Starsza analiza Instytutu Spraw Publicznych (Zmiany w systemie
oswiaty, 2002) wykazuje, ze $rednie ocen w szkotach wiejskich i miejskich sg bardzo zblizone, troche $wiezsze badania (Kutaj-
czyk & Przychodzen, 2010) dowodzg, ze réznice w ocenach miasto-wie$ sg mniejsze niz réznice egzaminacyjne.

14. IMPLIKACJE DLA POLITYKI EDUKACYJNEJ

Bariery w dostepie do prestizowych liceéw odgrywajacych kluczowg role w indywidualnych $ciezkach edukacyjnych
i zawodowych mtodych ludzi, stanowig jednoczesnie jeden z gtdwnych progéw selekcyjnych w polskim systemie edukacyjnym.
Uczniowie z obszardw wiejskich i mniejszych miast majg znaczaco nizszg szanse wejscia na te Sciezke.

Wyniki badan wskazujg na konieczno$¢ wiaczenia czynnika przestrzennego do projektowania polityki rdwnosci szans w edu-
kacji. Po pierwsze, polityka oSwiatowa powinna wspiera¢ bardziej wyréwnang przestrzenng alokacje szkét wysoce selekcyjnych

2 Rozwdj systemu monitoringu karier absolwentdw i absolwentek szkdt ponadpodstawowych
(Nr projektu: FERS.01.04-IP.05-0013/23).
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- nie tylko poprzez standardy programowe, ale takze poprzez inwestycje w infrastrukture, systemy stypendialne, dojazdy
i zasoby kadrowe. Nie tylko réznice miedzy ,grubymi” kategoriami lokalizacji szkét majq tu znaczenie. Mimo uwzglednienia
w modelu tak bogatego zestawu czynnikdéw, w dalszym ciggu zaobserwowano istotne zréznicowanie szans w dostaniu sie do
prestizowych licedw miedzy powiatami.

Nalezy rozwija¢ instrumenty kompensacji przestrzennej - czyli systemy stypendialne, internaty i wsparcie transportowe
dla uczniéw z peryferyjnych gmin, ktérzy aspiruja do nauki w liceach o wysokim prestizu. Jak pokazujg badania OECD (2018)
i Bukowskiego et al. (2024), sama wolno$¢ wyboru szkoty nie wystarcza, jesli mozliwosci mobilnosci edukacyjnej sq zréznico-
wane przestrzennie.

Pamietac nalezy jednak, ze istniejq przeszkody nie podlegajace kontroli. Dzieci ze wsi i matych miast wybierajac dobrg szko-
te $redniq musza rozstaé sie z rodzing. Dla wielu z nich wyjazd z domu, rezygnacja z poczucia bezpieczenstwa, stanowi bariere
nie do przekroczenia. Tego problemu nie muszg pokonywac dzieci z miast, gdzie usytuowane sa zwykle prestizowe szkoty.
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Streszczenie

Wspotczesna szkota, mimo deklaracji przygotowania mtodych ludzi do zycia w dynamicznie zmieniajacym sie $wiecie, w duzej
mierze zachowuje tradycyjny model reprodukcji wiedzy i schematéw spotecznych. W warunkach , ptynnej nowoczesnosci” mto-
dziez doswiadcza poczucia uwiktania w struktury rodzinne, edukacyjne i spoteczne, co ogranicza jej autonomie i sprawczosc.
Celem artykutu jest analiza mechanizmdw reprodukcji uwiktan w systemie edukacyjnym, ze szczegélnym uwzglednieniem poko-
lenia Z, oraz przedstawienie koncepcji Profilu absolwenta i absolwentki szkoty podstawowej i ponadpodstawowej jako narzedzia
emancypacyjnego. Podstawg rozwazan sg koncepcje teoretyczne psychologii systemowej i socjologii ponowoczesnej, wska-
Zujace na zagrozenia zwigzane z brakiem autonomii jednostki i schematami dezadaptacyjnymi. Analiza wspdtczesnych badan
nad miodziezg ukazuje rosnace uzaleznienie od technologii, spadek zdrowia psychicznego, niski poziom aktywnosci fizycznej
oraz dominacje kultury nauczania ,pod egzamin”. Dane empiryczne dowodza, ze miodzi ludzie odczuwajg brak samodzielnosci,
niedopasowanie tresci szkolnych do zycia codziennego oraz potrzebe rozwijania kompetencji przysztosci, takich jak krytyczne
myslenie, kreatywnos$¢ czy samoregulacja. Profil absolwenta i absolwentki, oparty na kompetencjach fundamentalnych, prze-
krojowych i na sprawczosci, wskazywany jest jako narzedzie mogace przeciwdziata¢ uwiktaniu i wspiera¢ emancypacje uczniow.
Artykut wskazuje, ze Profil absolwenta i absolwentki, wprowadzany do polskiej edukacji, moze petni¢ funkcje emancypacyjna,
jesli bedzie konsekwentnie wdrazany i wspierany systemowo. Otwiera to mozliwos¢ budowania szkoty, ktdéra nie tylko przekazuje
wiedze, lecz takze rozwija podmiotowos¢, zdolnos¢ krytycznej refleksji i przygotowuje uczniow do samodzielnego funkcjonowania
w $wiecie niepewnosci i zmiennosci.

Stowa kluczowe: Profil absolwenta i absolwentki, sprawczos¢, kompetencje przyszlosci,
ponowoczesnoscé, uwiklanie, emancypacija.
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Profil absolwenta i absolwentki jako narzedzie emancypacji w kontekscie edukacyjnych
mechanizmow reprodukujgcych uwiktanie

The Graduate Profile as a Tool of Emancipation in the Context of Educational
Mechanisms Reproducing Entanglement

Abstract

The contemporary school, despite its declared mission to prepare young people for life in a dynamically changing world, largely
maintains a traditional model of reproducing knowledge and social patterns. In the conditions of “liquid modernity,” young
people experience a sense of entanglement within family, educational, and social structures, which limits their autonomy and
agency. The aim of the article is to analyze the mechanisms of reproducing entanglements in the educational system, with
particular emphasis on Generation Z, and to present the concept of the Graduate Profile for primary and secondary schools as
an emancipatory tool. The theoretical foundation of the analysis lies in systemic psychology and postmodern sociology, which
point to the risks associated with the lack of individual autonomy and maladaptive patterns. An examination of contemporary
youth studies highlights the growing dependence on technology, a decline in mental health, low levels of physical activity,
and the dominance of “teaching to the test” culture. Empirical data show that young people report a lack of independence,
a mismatch between school curricula and everyday life, as well as the need to develop future skills such as critical thinking,
creativity, and self-regulation. The Graduate Profile, based on fundamental, transversal competencies and agency, is indicated
as a tool capable of counteracting entanglement and supporting student emancipation. The article argues that the Graduate
Profile, currently being introduced into Polish education, may fulfill an emancipatory function if implemented consistently
and supported systemically. This opens the possibility of building a school that not only transmits knowledge but also fosters
subjectivity, critical reflection, and prepares students for independent functioning in a world of uncertainty and change.

Keywords: Graduate Profile, agency, future skills, postmodernity, entanglement, emancipation.

1. WPROWADZENIE

Wspotczesna edukacja, mimo deklarowanych aspiracji do przygotowywania mtodego pokolenia na wyzwania dynamicznie
zmieniajgcego sie $wiata, czesto pozostaje instytucjg w znacznym stopniu oporng na radykalne przeksztatcenia technologicz-
ne, kulturowe i spoteczne, bedace immanentng czescig ,ptynnej nowoczesnosci”, jak ja okreslat Bauman (Bauman, 2011).
Istota funkcjonowania szkoty, pomimo wprowadzenia nowoczesnych narzedzi, takich jak komputery czy internet, w duzej
mierze jest niemal taka sama jak przed piecdziesieciu laty (Dryden & Vos, 2000). Niniejszy artykut ma na celu analize me-
chanizméw, za pomocg ktérych system edukacyjny reprodukuje uwiktanie uczniéw z pokolenia Z w te zmienng rzeczywistos¢,
a takze przedstawienie koncepcji Profilu absolwenta i absolwentki szkoty podstawowej i ponadpodstawowej jako narzedzi
umozliwiajacych emancypacje od tych uwiktan.

Artykut stanowi teoretyczny przeglad literatury przedmiotu, uzupetniony analiza dokumentéw programowych (podstaw
programowych, raportéw badawczych). Analiza obejmowata miedzy innymi: (1) przeglad literatury psychologicznej dotyczacej
koncepcji uwikfania, (2) analize raportéw badawczych dotyczacych pokolenia Z w Polsce (2020-2024), (3) krytyczng analize
dokumentow edukacyjnych (Profile absolwenta i absolwentki szkoty podstawowej oraz ponadpodstawowej).

2. UWIKEANIE

Termin uwiktanie (ang. entanglement) pochodzi z tzw. psychologii systemowej, szczegdlnie stosowanej w terapii rodzin
i zostat spopularyzowany przez teoretykéw takich jak Minuchin i Bowen. Minuchin, twérca terapii strukturalnej, opisat uwikta-
nie jako wzorzec relacji, w ktérym granice miedzy cztonkami rodziny sg niewyrazne lub zatarte. Taki brak separacji prowadzi
do nadmiernego zaangazowania emocjonalnego, w ktérym potrzeby, uczucia i zycie jednego cztonka sg zbyt silnie splecione
z potrzebami innych (Minuchin, 1974). Z kolei Bowen, w swojej teorii systemoéw rodzinnych, uzywat terminu ,réznicowanie”
(differentiation). Wedtug niego brak lub niski stopien autonomii emocjonalnej i intelektualnej w relacjach rodzinnych prowadzit
do niktego réznicowania sie osobowego w rodzinie (Bowen, 1974). Osoby o niskim poziomie zréznicowania tatwo wpadajq
w uwiktania, co objawia sie nadmierng reaktywnoscig na uczucia innych i trudnoscig w zachowaniu wiasnego ,ja” w bliskiej
relacji (Namystowska, 2000).

W omawianym kontekscie wazne jest, ze cztowiek, dgzac do unikania trudnych emocji, gotowy jest przyja¢ réznego
rodzaju strategie zachowan, ktére pomagajg mu zmniejszy¢ powstate napiecie. Jednak strategie te nie zawsze majq charak-
ter adaptacyjny, moga przyja¢ forme dezadaptacyjng (Kosinska, 2018). Wyksztatcenie sie danego schematu u konkretnej
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osoby, zaréwno adaptacyjnego jak i dezadaptacyjnego, moze by¢ zalezne od predyspozycji osobowosciowych, specyfiki $ro-
dowiska rodzinnego czy rodzaju interakcji miedzy cztonkami tego $rodowiska. Schematy, podobnie jak cechy osobowosci,
sq bezsprzecznym elementem sfery psychicznej.

Young, Klosko i Weishaar wyodrebnili 18 schematéw dezadaptacyjnych, czyli gtebokich wzorcdw myslenia, odczuwania,
zapamietywania i reagowania, ktére wyksztatcajq sie w dziecinstwie w wyniku niezaspokojonych potrzeb emocjonalnych,
a ktore utrudniajg funkcjonowanie w dorostym zyciu (Young i in., 2014). Schematy te podzielono na pie¢ kategorii, z ktérych
kazda ogniskuje sie wokdt wspdlnej, niezaspokojonej w dziecinstwie potrzeby emocjonalnej.

Wedtug zespotu Younga osoby uwiktane przynaleza do kategorii ostabiona autonomia i brak osiqgnie¢. Kategoria ta objawia
sie u dotknietej nig osoby przekonaniem o wtasnej niekompetencji i trudnosciami w niezaleznym funkcjonowaniu. Osoby uwi-
ktane majg matq wiare w swojg sprawczosc¢ i nierozwiniete poczucie samodzielnosci. Uwazajg, ze nie dadzq sobie rady same,
nie przetrwajg bez opieki i patronatu innych; nie wierza, iz sq zdolne do autonomicznego funkcjonowania.

Jednoczesnie kategoria uwikfania moze byc rozpatrywana takze w socjologicznym kontekscie, w ktérym osoba uwiktana ma
trudnosci z podejmowaniem decyzji niezaleznych od drugiej strony. W tym przypadku ,druga strona” jest rozumiana szerzej
i nie odnosi sie do tylko partnera czy rodzica, ale réwniez anonimowego/ych cztonka/éw grupy lub catej grupy. Wiasne
potrzeby, mysli i uczucia jednostki sg ignorowane lub ttumione na rzecz potrzeb i oczekiwan pozostatych czionkédw grupy.
Wtedy tez osoba uwiktana ma trudnosci okresleniem relacji miedzyludzkich charakteryzujacej sie niezdolnoscig do ustanowie-
nia i utrzymania osobistych granic (Tajfel & Turner, 1979).

3. ZAGUBIENIE I POSZUKIWANIE PRZYNALEZNOSCI

W kontekscie wspoétczesnych zmian spotecznych mozna zaobserwowac gtebokie przemiany w sposobie funkcjonowania jedno-
stek w spoteczenstwie, co skutkuje odejéciem od tradycyjnych form przynaleznoéci i poszukiwaniem nowych wspdinot. Swiat
wspotczesny charakteryzuje sie nieustanng zmiennoscig i niezdolnoscig do dtuzszego trwania w statym ksztatcie, co okreslane
jest mianem ,ptynnej nowoczesnosci” (Bauman, 2011). Pomimo tych radykalnych zmian technicznych, kulturowych i spotecz-
nych, szkota pozostaje jedna z nielicznych instytucji wyjatkowo odpornych na przemiany, funkcjonujac w duzej mierze podob-
nie jak przed piecdziesieciu laty (Morbitzer, 2011; Dryden & Vos, 2000).

W tej nowej, ponowoczesnej rzeczywistosci sukcesom zyciowym sprzyja elastycznos¢ zainteresowan, szybkos$¢ ich zmiany,
gietkos$¢ przystosowawcza, gotowos¢ do uczenia sie i zapominania tego, co przestarzate oraz odejscie od rozwijania kwalifikacji
na rzecz kompetencji (Lamri, 2020). Prowadzi to do faworyzowania braku Scisle okreslonej tozsamosci - im mniej doktadnie
jest ona zdefiniowana, tym lepiej dla jej posiadacza, a osobowos$¢ ponowoczesna cechuje sie wiasnie jej brakiem, zmieniajac
sie niczym obrazy w kalejdoskopie (Bauman, 2011). Zmiennos¢ i ulotno$¢ wiedzy stanowi jeden z najwiekszych probleméw
wspotczesnej szkoty, prowadzac do zachwiania autorytetu nauczycieli i rodzicéw, gdyz $wiat stale zaprzecza prawdzie istnieja-
cej wiedzy (Kwiecinski & Sliwerski, 2019).

Réwniez relacje miedzyludzkie tracg swojq trwato$é, stajac sie bardziej plastyczne i czesto zaktadajace tymczasowosé,
opartg na czerpanej satysfakcji, a nie na zobowigzaniach na cate zycie (Bauman, 2007). Rzeczywisto$¢ coraz bardziej jest
definiowana przez wejscie w epoke ,spoteczenstwa ryzyka” (Beck, 2002), w ktdérej dawne, przewidywalne zagrozenia uste-
pujg miejsca nowym, potegowanym przez konsekwencje dziatalnosci ludzkiej. To naktadanie sie niestabilnosci naturalnej
i spotecznej wytwarza dominujgce poczucie zagubienia, rozchwiania i niepewnosci Z kolei niespdjnos¢ i niekonsekwencja
zycia, bedaca chroniczng dolegliwoscig ponowoczesnosci, prowadzi do poszukiwania ,gtéwnych ogniw” - jasnych drogowskazéw
i jednoznacznych wskazdéwek, ktére pozwolg zniwelowac poczucie rozdarcia (Bauman, 2007).

Co wiecej, modernizacja nie zatrzymuje sie, ale wchodzi w druga faze (refleksyjng), w ktérej instytucje i jednostki musza
nieustannie kwestionowac i redefiniowaé swoje fundamenty w obliczu coraz bardziej globalnych i trudnych do kontrolowania
zagrozen (np. ekologicznych, technologicznych), ktére same stworzyty. W konsekwencji nauka i eksperci traca monopol ,na
prawde”, a ryzyko staje sie dominujacq sitg napedowg zmian spotecznych i politycznych, wymuszajacg samoswiadoma prze-
miane dotychczasowych struktur i norm (Beck, et al., 2009).

Jednoczesnie jednak ponowoczesny Swiat caty czas przechowuje i reprodukuje wzorce spoteczne wywodzace sie z wcze-
$niejszych epok. Teoria Bourdieu ttumaczy strukturalng role systemu edukacyjnego w legitymizowaniu nieréwnosci poprzez
faworyzowanie kapitatu kulturowego (wiedza, umiejetnosci, wyksztatcenie, gust, nawyki, ktére jednostka zdobywa w procesie
spotecznym i ktore wplywajq na jej status oraz szanse w zyciu) i stosowanie przemocy symbolicznej (symboliczne, czesto
niedostrzegalne narzucanie przez dominujacg grupe swoich sposobdw myslenia, postrzegania $wiata i zachowan, tak aby
grupy podporzadkowane postrzegaty swoje podporzadkowanie jako naturalne lub nieuniknione) (Bourdieu & Passeron, 2006).
Kapitat kulturowy jest faworyzowany przez szkote, co prowadzi do przeksztatcenia nieréwnosci klasowych w legitymizowany
sukces akademicki (Bourdieu, 2009). Mechanizm ten jest widoczny m.in. w praktyce korepetycji, ktére stanowig bezposred-
nig metode konwersji kapitatu ekonomicznego w kulturowy, utrwalajac cykl reprodukcji (Bourdieu, 1990). Co wiecej, system
szkolny, zgodnie z obserwacjami poczynionymi jeszcze w XX wieku przez Illicha, sprowadza sie do przekonania, ze mozliwe jest
stworzenie pakietu wiedzy i umiejetnosci do przyswojenia i odtworzenia na egzaminie, co umozliwia poréwnywanie
i rankingowanie szkot oraz uczniéw (Illich, 2010).
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Nie bez znaczenia w omawianym kontekscie jest jezyk komunikacji szkolnej. Wedtug teorii Bernsteina nieréwnosci eduka-
cyjne wynikaja takze i z tego, ze szkota, zwtaszcza na wyzszych poziomach, funkcjonuje i ocenia w oparciu o kod rozwiniety
(elaborated code), ktéry jest jezykiem uniwersalnym, abstrakcyjnym i formalnie ztozonym (Bernstein, 1975). Uczniowie z klas
nizszych, ktoérzy wyniesli z domu kod ograniczony (restricted code), czyli jezyk kontekstowy i mniej formalny — doswiadczajq
braku zgodnosci miedzy kodem domowym a kodem instytucjonalnym, co w ich przypadku prowadzi¢ moze do gorszych wyni-
kéw, btednie interpretowanych przez system jako brak zdolnosci (Bernstein, 1975). Szkota, nie korygujac tej réznicy, selekcjo-
nuje i faworyzuje klase $rednig dziedziczaca kod rozwiniety, skutecznie reprodukujac tym samym strukture klasowg poprzez
przeksztatcenie spotecznie uwarunkowanego jezyka w miernik zastug edukacyjnych (Bernstein, 1990).

Perspektywa Bourdieu w zakresie reprodukcji spotecznej znajduje swoje krytyczne i aplikacyjne odzwierciedlenie w pol-
skiej my$li pedagogicznej, reprezentowanej miedzy innymi przez Kwiecinskiego i Sliwerskiego. W tym kontekscie, ustalenia
Kwiecinskiego stanowig socjopatologiczng diagnoze mechanizmdw reprodukcji dziatajacych w polskiej szkole: krytyka pamie-
ciowo-encyklopedycznosci i fragmentaryzacji wiedzy (Kwiecinski, 2002) jest interpretowana jako konkretna forma pedago-
giczna, za pomocg ktdrej szkota promuje bierne strategie odtwoércze. Taki model nauczania kosztem umiejetnosci krytycznych
i poszukiwania prowadzi do infantylizacji i utraty podmiotowoéci ucznia. Z kolei Sliwerski jako przedstawiciel nurtu pedagogiki
krytycznej, oferuje normatywng kontrpropozycje dla tej reprodukcyjnej dysfunkcji. Jego postulaty emancypacji, demokracji
i podmiotowosci (Sliwerski, 2009) stanowia etyczny i praktyczny sprzeciw wobec mechanizméw dominacji i przemocy symbo-
licznej, wskazujac na koniecznos¢ transformaciji systemu.

Ustalenia akademikéw znajduja potwierdzenie w opracowaniach empirycznych. I tak Raport z Narad Obywatelskich
o Edukacji podkresla, ze nieproporcjonalnie duze skupienie na wynikach egzamindéw i umiejetnosci ich zdawania, w potgczeniu
z ich obecng forma (udzielanie odpowiedzi dopasowanej do klucza), ma negatywny wptyw na codzienne nauczanie (Adamowicz
i in., 2019). Nauczanie ,pod klucz” ogranicza kreatywnos$¢ i ambicje ucznidéw, zniecheca nauczycieli do poszukiwania rozwigzan
dydaktycznych dostosowanych do potrzeb réznych uczniéw i prowadzi do nauki pamieciowej, co skutkuje utratg motywacji
i zainteresowania naukg (Adamowicz i in., 2019).

Rodzice i nauczyciele wyrazajg podobne obawy, wskazujac, ze szkota uczy ,schematycznego myslenia” i ,rywalizacji” za-
miast samodzielnosci i krytycznego myslenia. Wskazujg réowniez, ze dzisiejsza szkota podstawowa nie przygotowuje mtodych
ludzi do zycia we wspdtczesnym Swiecie, nie buduje ich samodzielnosci, nie uczy krytycznego myslenia, poszukiwania infor-
macji oraz wnioskowania, ani nie wzmacnia umiejetnosci bycia czescig grupy (wspdlnoty) (Ziewiec-Skokowska i in., 2024).

W tej prozni, w obliczu braku trwatych punktédw odniesienia i niedostosowania systemu edukacji, rodzi sie zapotrzebowa-
nie na poczucie przynaleznosci, co objawia sie w ,nastrojach sekciarskich, plemiennych, manichejskich”, ktére sg nieodtacz-
ng cechg $wiata ponowoczesnego, obok wolnosci wyboru i autonomii osobistej. Uwolniona od zakotwiczer przymusowych
ufnos$¢ cztowieka ponowoczesnego dryfuje w poszukiwaniu nowych przystani. W $wiecie, gdzie tozsamos¢ nie jest dana z goéry,
lecz musi by¢ od nowa poszukiwana i konstruowana (Bauman, 2007), coraz czesciej ludzie poszukujg sfery przynaleznosci
w Internecie, ktory staje sie jednoczesnie narzedziem emancypacji, burzenia starego porzadku i przysporzenia (zazwyczaj nie-
spetnionych) nadziei (Jenkins, 2007; Jakubowicz, 2011). W zwigzku z tym, wzrasta zapotrzebowanie na kompetencje przyszto-
Sci, takie jak krytyczne i logiczne myslenie, kreatywnos$é, umiejetnos¢ uczenia sie i "oduczania sie", ktére pomagajq odnalez¢
sie i efektywnie funkcjonowac¢ w XXI wieku (Lamri, 2020; Lucas, 2022; Bordzot i in., 2024; Ziewiec-Skokowska i in. 2024).

4. UWIKEANIE EDUKACJI W STRUKTURY GLOBALNE I POLITYCZNE
ORAZ MECHANIZMY REPRODUKCJI W SZKOLE

Globalne wyzwania, takie jak transformacja cyfrowa, potrzeba zapewnienia rownosci i wiaczenia spotecznego, a takze przej-
scie na neutralnos¢ klimatyczng, stanowig kluczowe priorytety dla Unii Europejskiej i innych organizacji miedzynarodowych
(np. OECD), w projektach typu Future of Education and Skills 2030 (DG EAC, 2020; OECD, 2019; Gawecka-Ajchel i in.,
2024). W Polsce te wyzwania znajdujg odzwierciedlenie w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci (ZSU 2030a), ktéra wsrod
priorytetow wymienia podnoszenie poziomu umiejetnosci kluczowych, rozwijanie kultury uczenia sie przez cate zycie oraz
wyrownywanie szans w dostepie do rozwoju kompetencji (Gawecka-Ajchel i in., 2024). Jednakze, pomimo tych globalnych
i krajowych deklaracji, instytucja szkoty czesto reprodukuje mechanizmy uwiktania, ktére utrudniajg uczniom petne przysto-
sowanie sie do ,ptynnej nowoczesnosci” i rozwoj autonomicznych postaw. Illich juz pét wieku temu postulowat ,,odszkolnienie
spoteczenstwa”, wskazujac na to, ze istotg systemu szkolnego jest przekonanie o mozliwosci stworzenia pakietu wiedzy i umie-
jetnosci, ktéry ma zostac przyswojony, a nastepnie odtworzony przez uczniéw w formie egzaminacyjnej podlegajacej mierzal-
nym i porownywalnym kryteriom oceny (Illich, 2010). W Polsce egzamin 6smoklasisty, pierwszy i jedyny obowigzkowy egza-
min zewnetrzny w szkole podstawowej, mimo ze nie mozna go nie zdaé, ma znaczacy wptyw na dalszg edukacje i postrzeganie
szkoty (Bordzotiin., 2024). W praktyce, jak zauwazaja eksperci, niejednokrotnie ,szkota uczy pod egzaminy” (Adamowicz i in.,
2019). Skupienie na wynikach egzamindw i umiejetnosci ich zdawania, zwtaszcza w formie dopasowanej do klucza, skutkuje
schematycznoscig nauczania, ogranicza kreatywnos¢ i ambicje ucznidw, a takze zniecheca do poszukiwan i innowacji wsrod
nauczycieli (Adamowicz i in., 2019). Taki model sprzyja ,zewnatrzsterownosci” mtodziezy, gdzie nauka staje sie celem samym
w sobie, a nie potrzeba wynikajaca z wewnetrznej motywacji czy poczucia indywidualnej korzyéci (Sliwerski & Paluch, 2021).
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Kolejnym mechanizmem reprodukcji uwiktania jest szczegétowosé podstaw programowych. Analiza podstaw programo-
wych wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego w szkole podstawowej wskazuje, ze dokumenty te, mimo zmian na
przestrzeni lat (Ziewiec-Skokowska i in., 2024), czesto sg zbyt szczegdtowe i rozbudowane, co powoduje u zainteresowanych
skupienie na poszczegélnych zapisach ze szkodg dla ksztattowania ogdélnych kompetencji (Starnowski, 2018). Wymagania
szczegdtowe, szczegdlnie na II etapie edukacyjnym (klasy IV-VIII), zawierajg elementy odtwarzanej, gotowej wiedzy, tworzac
obraz absolwenta przygotowanego do kariery akademickiej w kazdej dziedzinie, zamiast osoby o szeroko pojetych kompeten-
cjach (Starnowski, 2018). Takie podejscie, mimo zmniejszenia zakresu wymagan od 2024 roku, nadal jest bardzo szerokie,
utrudniajac osiagniecie celow wyznaczonych w preambule i wymaganiach ogdlnych (Ziewiec-Skokowska i in., 2024). Brak
spéjnosci i elastycznosci w podstawach programowych réwniez przyczynia sie do uwiktania. Cele ksztatcenia, szczegélnie dla
I etapu edukacyjnego (klasy I-III), nie sg jasno odniesione do najwazniejszych umiejetnosci rozwijanych w ramach ksztat-
cenia ogdlnego, co utrudnia ocene, na jakim poziomie uczen powinien je osiagna¢ (Janicka-Panek, 2022). Powigzania miedzy
wymaganiami ogdélnymi a szczegétowymi nie sg oczywiste, a efekty uczenia sie przypisano do dyscyplin naukowych, a nie do
obszaréw rozwojowych dziecka (Ziewiec-Skokowska i in., 2024). To sprawia, ze nauczycielom brakuje swobody w doborze
metod i tresci, a zintegrowana edukacja, ktéra na pierwszym etapie radzi sobie dobrze, od IV klasy dzieli sie sztucznie na
przedmioty, ktére na siebie nie nachodza (Ziewiec-Skokowska i in., 2024).

Szkota, instytucja oporna na zmiany, czesto wykazuje niewystarczajace przygotowanie do ,plynnej rzeczywistosci”.
Zamiast rozbudza¢ ciekawos¢ i innowacyjnos¢, uczy encyklopedycznej wiedzy, dyscypliny i rywalizacji (Kwiecifski, 2002).
Dzieci i mtodziez skazani sg na zapoznawanie sie z wiedzg czesto zle przygotowang, brakuje im samodzielnosci w nauce, pla-
nowania pracy, analizy, wnioskowania, komunikacji i radzenia sobie z emocjami. Zamiast tego sg infantylizowani i pozbawiani
odpowiedzialnosci (Sliwerski, 2012). Z kolei rodzice wskazuja, ze szkota powinna uczyé samodzielnego, krytycznego myélenia
i uczenia sie, ale w rzeczywistosci radzi sobie z tym najgorzej (Ziewiec-Skokowska i in., 2024).

Dodatkowo system edukacji reprodukuje uwikfanie poprzez zréznicowanie spoteczno-terytorialne wynikéw. Badania poka-
zujq, ze uczniowie ze szkdt wiejskich i z matych miast uzyskujq gorsze wyniki w poréwnaniu z uczniami z duzych miast (Bordzot
i in., 2024). Podobnie, im wyzszy status spoteczno-ekonomiczny rodzicdw, tym lepsze wyniki w nauce i wieksze prawdopodo-
bienstwo kontynuowania edukacji. To oznacza, ze szkota w niewielkim stopniu przyczynia sie do wyréwnywania szans, a wyniki
w duzej mierze zalezg od kapitatu spotecznego, kulturowego i ekonomicznego rodzin. Uczniowie z rodzin o wyzszym statusie
czesciej korzystajq z ptatnych korepetycji, co pogtebia dysproporcje (Bordzot i in., 2024).

5.POKOLENIE Z A UWIKEANIE

Pokoleniem Z najczesciej nazywa sie ludzi, ktérzy przyszli na $wiat po roku 1995 (Twenge, 2024), co nawigzuje do wczesniej-
szego pokolenia Y, znanego réwniez jako milenialsi (roczniki 1980-1994). Mimo ze Twenge w swoich badaniach uwzglednia
takze pokolenie Alfa — osoby urodzone po 2012 roku (Twenge, 2024, s. 533 i n.) — do ktérych mogtaby sie odnosié¢ czes¢
prezentowanych tutaj analiz, to jednak ze wzgledu na krétki czas rozpoznania oraz watpliwosci samej autorki (dotyczacych
wartosci badan nad tym pokoleniem), na potrzeby niniejszego artykutu wszystkich polskich uczniéw przypisano do jednej
generacji — Z.

Twenge stoi na stanowisku, ze donioste wydarzenia spoteczne, historyczne czy kulturowe, znane w tym kontekscie jako
przezycia pokoleniowe, tylko w niewielkim stopniu wptywajg na formowanie sie zbiorowej tozsamosci, a w dalszej kolejnosci
odpowiadajq za réznice miedzypokoleniowe. Takim czynnikiem jest technika. Technika radykalnie zmienita nasz sposéb zycia,
a takze nasze myslenie, zachowanie i relacje z innymi. W odréznieniu od wojen, pandemii i cyklicznych zmian w gospodarce,
postep techniczny ma charakter liniowy (Twenge, 2024).

W swojej publikacji autorka szczegodtowo relacjonuje, jak kolejne wynalazki techniczne rewolucjonizowaty zycie naste-
pujacych po sobie w XX i XXI wieku generacji i znaczaco wptywaty na ich tryb zycia, zwyczaje, budowanie relacji z innymi,
a w konsekwencji - na formowanie sie pogladow i wartosci zyciowych. W tym zestawieniu pokolenie Z (przynajmniej w kregu
kulturowym $wiata zachodniego) nie zna $wiata bez Internetu, co wiecej, wieksza cze$¢ zycia przedstawicieli tego pokolenia
przypadta na czas, w ktédrym rézne rodzaje smartfondéw staty sie powszechnie dostepne. Wiekszos¢ oséb urodzonych pod
koniec XX wieku miata okazje wyprébowac ich dziatanie jeszcze w czasie dziecinstwa (uczeszczania do szkoty podstawowej).
Twenge nazywa to pokolenie iGen z racji gtebokiego zanurzenia w kulturze i technologii cyfrowej - pod koniec pierwszej dekady
XXI wieku na rynek amerykanski weszty takie produkty jak iPhone, iPad itd*.

1 W Polsce mamy do czynienia z przesunieciem w czasie takiego gtebokiego zanurzenia w $wiat cyfrowy. A co za tym idzie
takze wchodzenia ,zetek do szkoét. Wedtug raportu Digital Care dopiero w roku 2022 siedemdziesiagt sze$¢ procent Polakdw
posiadato smartfon, a codziennie korzystato z taczy internetowych 87%. Dla poréwnania w roku 2011 byto to odpowied-
nio: 5,4% oraz 59,1%. Por. Raport Digital Care: 10 lat mobilnej rewolucji i 10 scenariuszy przysztosci dla branzy mobile
za: https://itwiz.pl/raport-digital-care-10-lat-mobilnej-rewolucji-i-10-scenariuszy-przyszlosci-dla-branzy-mobile/
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A zatem pokolenie Z dorastato ze smartfonami i mediami spotecznosciowymi. W efekcie przedstawiciele tego pokolenia
ograniczyli ilo$¢ bezposrednich interakcji na rzecz komunikacji online, co doprowadzito do mniejszej liczby spotkan twarza
w twarz i wyzszego poziomu poczucia samotnosci. Twenge uwaza, ze ta zmiana w sposobie spedzania wolnego czasu jest
gtdwng przyczyng wielu réznic pokoleniowych.

Opisane zmiany w uzyciu technologii korelujg z pogorszeniem zdrowia psychicznego. Wedtug Twenge pokolenie Z charakte-
ryzuje sie wyzszymi wskaznikami depresji, leku i poczucia osamotnienia w poréwnaniu do millenialséw w tym samym wieku.
Osoby urodzone po 1995 roku sg mniej pewne siebie i bardziej pesymistycznie nastawione do rzeczywistosci.

Pokolenie Z dojrzewa wolniej. Autorka Pokolen twierdzi, ze osoby z tego pokolenia ,wydtuzajg” sobie kazdy z okreséw roz-
wojowych: dziecinstwo, wiek dojrzewania i wczesng mtodos¢. Co objawia sie m.in. tym, ze mniej chetnie podejmujg sie pracy
w mtodym wieku, rzadziej uzyskujg prawo jazdy i s mniej sktonni do opuszczania domu rodzinnego. Ten trend spowolnienia
dorastania tzw. slow life strategy? (Twenge, 2024) jest efektem dtuzszego procesu edukacji i mniejszego nacisku na wczesng
niezaleznos$¢, ktéremu podlegajg. W przeciwienstwie do poprzednich generacji, pokolenie Z jest mniej sktonne do podejmowa-
nia ryzykownych zachowan: mniej pije alkoholu, rzadziej uprawia seks w mtodym wieku i ogélnie prowadzi bardziej ostrozny
styl zycia.

Pokolenie Z jest bardziej tolerancyjne i inkluzywne w kwestiach spotecznych i tozsamosciowych. Osoby urodzone pod koniec
XX wieku i pézniej cenig sobie réznorodnos¢ i rownos¢, a ich poglady polityczne sg czesto niezalezne od tradycyjnych podzia-
téw partyjnych. Majg realistyczne podejscie do rynku pracy, cenigc rownowage miedzy zyciem zawodowym a prywatnym (wor-
k-life balance) oraz etyke pracy. Przedstawiciele tego pokolenia z jednej strony sg bardzo wyczuleni na przejawy publicznej
nietolerancji i majq fatwos¢ zgtaszania przypadkow, w ktérych ich zdaniem, inne osoby dyskryminuja badz naruszaja prawa
mniejszosci. Z drugiej - poddani osobistej krytyce wybierajg wycofanie zamiast konfrontacji.

Koszty, jakie ponosi uczen ze wzgledu na spowolnione dorastanie, to uwiktanie w przedtuzong zalezno$¢ rodzinno-ekono-
miczng. Innymi stowy w przypadku pokolenia Z zachodzi sprzezenie zwrotne pomiedzy uwiktaniem w mechanizmy strukturalne
reprodukowane w szkole a uwiktaniem rodzinnym. Uczen dtuzej pozostaje podlegly autorytetom rodzicielskim i finansowym,
co wzmacnia brak poczucia sprawczosci i utrudnia rozwdj autonomicznej postawy niezbednej w "ptynnej nowoczesnosci".
Z kolei reprodukowanie w szkole biernosci i ograniczanie sprawczosci czy autonomii uczniowskiej sprzyja konformizmowi
i popadaniem w zaleznos$¢ w relacjach rodzinnych.

Opisane badania dotyczg doswiadczern amerykanskich nastolatkdw. Jednak postepujgca dzieki rozwojowi Internetu i glo-
balizacji wzorcédw postepowania czy zyciowych trendéw homogenizacja kultury $wiata zachodniego sprawia, ze znaczna czes¢
rozpoznan Twenge charakteryzuje réwniez polskich przedstawicieli pokolenia Z. Jak pisze Markiewicz, w zakresie komunikacji
media stuzg podtrzymywaniu relacji z grupg réwiesnicza, mogg tez stac sie narzedziem negatywnych mechanizméw grupo-
wych (Markiewicz, 2025). Teza ta znajduje réwniez odzwierciedlenie w szeregu badan dotyczacych ucznidw z naszego kraju.
Zaprezentowane ponizej badania chociaz wyrywkowe, moga sktadaé¢ na obraz wspoiczesnego polskiego ucznia czy szerzej
nastolatka. Raport ,Nastolatki 3.0” (Lange i in., 2023) ujawnia wzrost czasu spedzanego przez nastolatkédw w sieci, $rednio do
5 godzin i 36 minut dziennie. Pomimo spotykania sie z cyberprzemocg (ponad 44% nastolatkéw widziato ataki na znajomych),
rosnie takze odsetek tych, ktérzy spotykajg sie w realu z osobami poznanymi online. Ponad 40% mitodziezy ma trudnosci
z odréznieniem prawdy od fatszu w internecie.

Obserwuje sie takze wzrost uzaleznienia od $wiata wirtualnego. Ponad 40% nastolatkéw twierdzi, ze brak dostepu do in-
ternetu obnizytby jakosc¢ ich zycia. Miodziez posiada wiele kont w mediach spotecznosciowych, a 16,2% nie wytrzymuje bez
nich dtuzej niz godzine. Uzywanie mediéw spotecznosciowych prowadzi do zaniedbywania obowigzkéw domowych (23,8%)
i szkolnych (28,7%). Zauwazalne sg rowniez negatywne skutki psychologiczne: niski poziom samooceny u ponad 44% nasto-
latkow (szczegodlnie u dziewczat i ucznidw szkét podstawowych) oraz skupienie sie na atrakcyjnosci fizycznej w kontekscie me-
didw spotecznosciowych. Jednoczesnie internet jest zrédtem aktywnosci, jak np. wyzwania internetowe. Co trzeci nastolatek
(31,1%) brat udziat w wyzwaniach, ktére mogty narazi¢ go na niebezpieczenstwo fizyczne lub psychiczne (Lange i in., 2023).

Badania czytelnictwa (Zasacka, 2020) wskazujg, ze czytanie lektur szkolnych postrzegane jest jako narzucony obowigzek.
Nawet dla dobrych ucznidw motywacja zewnetrzna (oceny) nie sprzyja czytaniu dla przyjemnosci. W rezultacie tylko 53%
mtodziezy w wieku 15-18 lat przeczytato w ciggu roku przynajmniej jedna ksiazke (Zasacka i in., 2023). Z kolei w raporcie
»Global Matrix 4.0” (Zembura i in., 2022) odnotowano spadek aktywnosci fizycznej u dzieci i mtodziezy. Jedynie 17% z nich
jest umiarkowanie lub intensywnie aktywna fizycznie przez minimum 60 minut dziennie. Srednia ocena sprawnosci fizycznej
wynosi ponizej 51%.

»Raport i rekomendacje z badania dotyczgcego stopnia postrzeganej przydatnosci wiedzy naukowej...” (Satkowska, 2025)
wskazuje na poczucie bezsensu i nudy u uczniéw, wynikajace z niezrozumienia, po co im wykonywane w szkole konkretne
zadania i potrzeba opanowania okreslonej porcji wiedzy. Nuda w omawianym przypadku nie wynika z braku aktywnosci lek-
cyjnej, lecz z braku poczucia sensu czesci lekcyjnych praktyk. Jest ona réwniez efektem unifikacji indywidualizmu, pres;ji

2 Strategia slow life to filozofia i styl zycia promujace $wiadome zwolnienie tempa we wszystkich aspektach (praca/nauka,
konsumpcja, relacje), ktadace nacisk na jako$¢ doswiadczen, a nie ilos¢ i predkos¢.
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oceniania oraz rozbieznosci miedzy tresciami szkolnymi a codziennym zyciem. Nadmiar materiatu prowadzi do frustracji i ha-
muje rozwdj samodzielnosci poznawczej. Uznanie informacji za przydatne jest mozliwe, gdy uczen potrafi potaczy¢ je z osobi-
stymi doswiadczeniami lub stworzy¢ analogie (Wagner, 2015; Kazimierczyk, 2021; Kalinowska, 2022). Poczucie przydatnosci
wiedzy wzmacnia motywacje wewnetrzng, co przektfada sie na trwatg che¢ do samodzielnego uczenia sie.

Z kolei wstepne wyniki badania Instytutu Badan Edukacyjnych PIB z 2025 roku sygnalizujg, ze adaptacja w szkole ponad-
podstawowej wigze sie z koniecznoscig redefiniowania celéw zyciowych, co czesto wywotuje lek i poczucie niepewnosci, zwtasz-
cza u ucznidw bez sprecyzowanej wizji przysztosci. Pozytywne zaskoczenie klimatem szkoty oraz jakosc relacji z nauczycielami
i rowiesnikami tagodza ten lek. To samo badanie méwi takze, ze sami uczniowie podkreslaja potrzebe systemowych rozwigzan,
takich jak np. wprowadzenie bardziej dopasowanego doradztwa zawodowego, ktére wzmocnityby ich poczucie sprawczosci.

Mozna zatem wysnué wniosek, ze pokolenie Z szczegdlnie narazone jest na uwiktanie. Z jednej strony dtuzszy okres usa-
modzielniania sie narazajg na uwiktanie w rodzinny system. Z drugiej takie cechy jak duza potrzeba akceptacji i uznania,
ktora jest napedzana przez media spotecznosciowe, niski poziom samooceny, skupienie na atrakcyjnosci fizycznej to przejawy
tego, ze samoocena miodziezy jest silnie uzalezniona od opinii i reakcji innych. Zamiast budowaé niezalezne ,ja”, mtodzi ludzie
stajq sie emocjonalnie uwiktani w to, jak postrzega ich otoczenie cyfrowe. Co wiecej, pokolenie Z ograniczyto bezposrednie
interakcje na rzecz komunikacji online. Mtodzi ludzie, zamiast tworzy¢ autentyczne i gtebokie wiezi (wymagajace konfrontacji
i zaangazowania), uciekajg w bezpieczng wedtug wtasnych przekonan komunikacje online.

A zatem w kontekscie artykutu uwikfanie (entanglement) nalezy rozumie¢ jako chroniczny stan braku autonomii i pod-
miotowosci jednostki (ucznia), wynikajacy z intersekcji przestarzatych, reprodukcyjnych struktur szkolnych z niestabilnymi,
zewnetrznosterownymi mechanizmami socjalizacji w ,ptynnej nowoczesnosci”. Na tego typu uwiktanie narazeni sg przede
wszystkim przedstawiciele pokolenia Z.

6. PROFIL ABSOLWENTA SZKOE PODSTAWOWYCH JAKO NARZEDZIE EMANCYPACJI

W obliczu opisanych uwiktan, koncepcja Profilu absolwenta i absolwentki jawi sie jako potencjalne remedium, ktére, odpowied-
nio wdrozone, moze stanowi¢ podstawe do emancypacji ucznidw. Profil jest definiowany jako opis kompetencji kazdego ucznia
konczacego placéwke edukacyjng, niezbednych do dalszego rozwoju osobistego i edukacyjnego, osigganych we wspdtpracy
szkoty ze srodowiskiem domowym przy poszanowaniu indywidualizmu dziecka (Szymczak & Strzemieczna, 2025).

Profil absolwenta i absolwentki to projekt majacy na celu redefinicje celdw edukacji, tak by skupiata sie na dwojakich
potrzebach wspétczesnej miodziezy: zaréwno na indywidualnych dazeniach ucznia, jak i na koniecznosci odpowiadania
na wyzwania lokalne i globalne. Wzrost spotecznej swiadomosci tych celéw ma doprowadzi¢ do wypracowania realistycznych
i aktualnych narzedzi wspierajacych rozwdéj mtodych ludzi. Dokument wyrdznia sie przede wszystkim partycypacyjnym pro-
cesem powstawania - jest efektem szerokiego zaangazowania réznorodnych interesariuszy, w tym licznego grona nauczy-
cieli-praktykéw. Dzieki tej wspdtpracy Profil jest rzetelnym odzwierciedleniem wizji nowoczesnej dydaktyki oraz pracy wy-
chowawczej zgtaszanej przez pedagogdw, stajac sie jednoczesnie wyrazem zaufania do ich kompetencji i zachetg do petnego
wykorzystania autonomii zawodowej. Kluczowg cechg Profilu jest spéjny, ale jednoczesnie spotecznie negocjowany zestaw
kompetencji. Dokument stawia w centrum ucznia jako autonomiczng jednostke, ktérej zadaniem nauczycieli jest dostarczenie
narzedzi do aktywnego zmieniania rzeczywistosci zgodnie z wtasnymi potrzebami. Dla mtodziezy Profil ma znaczenie w kon-
tekscie wyréwnywania szans edukacyjnych, przeciwdziatania wykluczeniom i uwiktaniom. Wzmacnia praktyki emancypacyjne
ucznidéw, ktorzy ucza sie bra¢ odpowiedzialno$¢ za wiasng edukacje, a w przysziosci, jako absolwenci, sg gotowi ksztattowac
swoje zycie w oparciu o nabyte zasoby. W szerszej perspektywie, Profil ma za zadanie wspierac¢ rozwdj spoteczny oparty na
kapitale kompetencji edukacyjnych, ktére sg niezbywalne i przynalezg do jednostek tworzacych wspdlnoty. Ostatecznie, syner-
giczny rozwéj wyedukowanego spoteczenstwa staje sie szansg na rozwoj dla kazdej jednostki, ktéra je tworzy.

Kluczowe jest, aby informacja o poziomie kompetencji absolwentéw odzwierciedlata zakres wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych, ktéry stwarza mozliwo$¢ rozwoju i kontynuowania nauki na kolejnych etapach edukacji
(Gawecka-Ajchel i in., 2024).

Wiele panstw OECD, dazac do przygotowania uczniéw do zycia w dynamicznie zmieniajgcym sie $wiecie, opracowuje pro-
file absolwenta ogniskujace sie wokét kompetencji ponadprzedmiotowych, bedacych konglomeratem wiedzy, umiejetnosci
i postaw (IBE PIB, Poréwnanie systemdw edukacyjnych panstw OECD, 2024). W Portugalii ,Profil uczniéw na zakoncze-
nie obowigzkowego okresu nauki” stanowi punkt odniesienia dla wszystkich dziatan edukacyjnych, okreslajgc 10 obszaréw
kompetencji (IBE PIB, Porownanie systemdw edukacyjnych panstw OECD, 2024). Finlandia z kolei skupia sie na rozwoju kompe-
tencji przekrojowych w przedszkolu i umiejetnosci rozwigzywania probleméw w szkole podstawowej, przyjmujac podejscie oparte
na kompetencjach (IBE PIB, Poréwnanie systemdéw edukacyjnych panstw OECD, 2024).

Na tym tle kluczowe kompetencje emancypacyjne, ktére powinny by¢ rozwijane w oparciu o Profil absolwenta i absolwentki,
aby przeciwdziata¢ mechanizmom uwikfania, to miedzy innymi: kompetencje fundamentalne oraz kompetencje poznawcze
i spoteczne ze szczegdélnym uwzglednieniem krytycznego myslenia oraz sprawczosc.
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Kompetencje fundamentalne, czyli jezykowe, matematyczne, cyfrowe i ruchowe, stanowig fundamenty catego procesu
edukacji we wprowadzanych aktualnie zmianach w szkole. Sg one niezbedne do rozumienia i opisywania otaczajacego $wiata,
a takze stanowig warunek do nabywania wiedzy z poszczegdlnych przedmiotéw oraz do rozwijania kompetencji przekrojo-
wych (wptywania na rzeczywistos$¢) i sprawczosci (zdolnosci do dziatania). Kazda z tych kompetencji opiera sie na unikalnym
medium, czyli jezyku, ktédry umozliwia poznawanie i opisywanie rzeczywistosci. Kompetencje jezykowe wykorzystuja jezyk
moéwiony i pisany. Kompetencje matematyczne bazujg na jezyku abstrakcyjnych symboli. Kompetencje ruchowe postuguja sie
motoryka, gestami i mimika. Kompetencje cyfrowe uzywaja jezyka programowania i cyfrowych reprezentacji.

Te uniwersalne kompetencje sg wykorzystywane nie tylko w trakcie lekcji szkolnych (np. matematyki, jezyka ojczyste-
go, informatyki), ale takze w codziennych, pozaszkolnych aktywnosciach (Lucas, 2022). Ich deficyty w dorostym zyciu sg
scisle powigzane z réznymi formami wykluczenia, pogtebianiem sie nieréwnosci spotecznych i wiktania sie w réznego
rodzaju zaleznosci.

Z kolei kompetencje przekrojowe, czyli takie, ktére pozwalajg nie tylko poznawaé rzeczywistos¢, ale rowniez modelowac ja
zgodnie z wtasnymi potrzebami odnoszg sie bezposrednio do zapisanych w Profilu kompetencji osobistych, posréd ktérych zna-
lazta sie zdolno$¢ radzenia sobie z emocjami; oraz kompetencji poznawczych takich jak uczenie sie (i oduczanie sie), krytyczne
myslenie, selekcjonowanie informacji z réznych zréodet, kreatywnos$¢, rozwigzywanie problemoéw (Szymczak & Strzemieczna,
2025). W obliczu ,ulotnosci wiedzy” i ,ptynnosci” $wiata, w ktérym tradycyjne autorytety tracg na znaczeniu (Bauman, 2011),
kluczowe staje sie samodzielne uczenie sie i ,metanauczanie”, czyli ,nauczanie o nauczaniu”, przygotowujace uczniéw do
procesu ustawicznego samoksztatcenia (Morbitzer, 2014). Kompetencja uczenia sie nierozerwalnie taczy sie z nabywaniem,
przetwarzaniem i przyswajaniem nowej wiedzy i umiejetnosci, a takze z poszukiwaniem wskazéwek i wykorzystywaniem wcze-
$niejszych doswiadczen (Gawecka-Ajchel i in., 2024).

Krytyczne myslenie jest zdolnoscig do racjonalnego rozumowania, oceny, analizy i syntezy informacji z réznych zrédet
(Lucas, 2022). Jest to niezbedne dla emancypacji od manipulacji informacyjnej, zwtaszcza w obliczu wszechobecnosci ,fake
newséw” (Pabisek, 2022). Rodzice i nauczyciele zgodnie podkreélajg potrzebe nauki krytycznego myslenia (Pasich & Zmijski,
2022). Z kolei kreatywnos$¢, rozumiana jako umiejetnos¢ tworzenia, oceny i ulepszania pomystéw na rozwigzanie problemu lub
twdrcze wyrazenie sie (Dobosz-Leszczyniska i in., 2024), jest wskazywana jako najbardziej deficytowa kompetencja przysztosci
(Debkowska i in., 2022). Jej rozwijanie od najmtodszych lat w szkole jest kluczowe dla przetamania schematycznego myslenia
promowanego przez ,nauczanie pod klucz” (Gawecka-Ajchel i in., 2024).

Kompetencje spoteczne obejmujg spojny zestaw wiedzy, doswiadczenia oraz umiejetnosci, ktére pozwalajg na podejmo-
wanie i rozwijanie relacji, aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym, odgrywanie rél spotecznych oraz efektywne radzenie
sobie w trudnych sytuacjach (Gawecka-Ajchel i in., 2024). Kluczowe elementy to komunikacja (formutowanie i interpretowanie
komunikatow, aktywne stuchanie, asertywnosc), praca w zespole (zdolnos¢ do efektywnego wspoétdziatania) oraz rozwigzywa-
nie konfliktéw bez uzycia przemocy (Ziewiec-Skokowska i in., 2024). W Swiecie ,ptynnych relacji”, w ktérym tozsamos¢ jest
kwestig wynalazku i ciggtego budowania (Bauman, 1993), te kompetencje sg fundamentem do budowania zdrowych relacji
i skutecznego funkcjonowania w spoteczenstwie. Nauczyciele i rodzice zgodnie wskazujg na znaczenie rozwoju spoteczno-emo-
cjonalnego i umiejetnosci interpersonalnych dla przygotowania dzieci do szkoty (Ziewiec-Skokowska i in., 2024).

Najistotniejsza kompetencjg w omawianym konteks$cie emancypacji od uwiktania jest sprawczos$é. Sprawczos¢ jest
kluczowym czynnikiem umozliwiajacym mtodym ludziom petne wykorzystanie swojego potencjatu, a takze aplikowanie
nabytych kompetencji i wiedzy w réznorodnych sferach zycia, takich jak spoteczna, kulturalna, zawodowa, obywatelska
i rodzinna. Zjawisko to definiuje sie jako zdolno$¢ do podejmowania dziatan wywotujacych pozytywne rezultaty zaréwno
u podmiotu dziatajacego, jak i w jego otoczeniu, przy jednoczesnym przyjmowaniu odpowiedzialnosci za te dziatania. Stad tez
sprawczos¢ stanowi istotny obszar zaréwno w ramach Profilu absolwenta i absolwentki szkoty podstawowej, jak réwniez szkét
ponadpodstawowych.

Koncepcja sprawczosci opiera sie na interakcyjnym modelu jednostka-srodowisko. Zaktada on, ze jednostka moze aktywnie
wptywac na swojg pozycje w srodowisku, a nawet prébowac je modyfikowac¢ zgodnie ze swoimi potrzebami. Jednoczesnie,
srodowisko moze oddziatywac na jednostke, zmieniajac jej potozenie, czesto niezaleznie od jej celow. W tym kontekscie,
sprawczos¢ nie jest wrodzonym atrybutem, lecz wynikiem wzajemnego oddziatywania miedzy jednostka a jej otoczeniem.
W odniesieniu do kontekstu edukacyjnego, sprawczos¢ umozliwia uczniom i uczennicom przyjmowanie aktywnej roli w $rodo-
wisku szkolnym i pozaszkolnym. Pozwala im na realizacje wtasnych celdw i potrzeb, uwzgledniajac dynamike zmieniajacych
sie warunkow, a takze na podejmowanie odpowiedzialnosci za efekty swoich dziatan. Proaktywnos$¢ stanowi istotny element
tak rozumianej sprawczosci.

Rozwdj poczucia sprawczosci jest silnie uzalezniony od charakterystyki $rodowiska, w ktérym jednostka funkcjonuje
(Fazlagi¢, 2025). Srodowisko niesprzyjajace moze prowadzi¢ do rozwoju poczucia braku sprawczosci (przekonanie o braku
wptywu na wydarzenia), co demotywuje do dalszych préb dziatania. W przeciwienstwie do tego, wspierajace komunikaty
ze strony opiekundéw i nauczycieli, a takze stwarzanie mozliwosci do samodzielnego dziatania, moga wzmacnia¢ poczucie wartosci
i gotowos¢ do podejmowania wyzwan. Na formowanie sie tych przekonan majg wptyw nie tylko intensywnos¢ oddziatywan
srodowiskowych, ale réwniez czynniki poznawcze, afektywne i osobowosciowe.
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Cho¢ silne poczucie sprawczosci wspiera osigganie dtugoterminowych celéw, to aby efektywnie je wykorzysta¢, niezbedne
sg rowniez kompetencje fundamentalne i przekrojowe. Sprawczos¢ jako relacja jednostki z otoczeniem obejmuje nastepuja-
ce cechy: poczucie przynaleznosci do wspdlnoty, nastawienie na rozwdj, przekonanie o wiasnej skutecznosci i samoregula-
cja. Wszystkie one odpowiednio ksztattowane skutecznie przeciwdziatajg ostabieniu podmiotowego ,ja”, czyli pozwalajgq nie
popas¢ w uwikfanie.

7.ROLA SZKOLY INAUCZYCIELA W KSZTAETOWANIU
KOMPETENCJI EMANCYPACYJNYCH

Aby Profil absolwenta i absolwentki mogt petni¢ funkcje emancypacyjng, konieczne sg gtebokie zmiany w funkcjonowaniu
szkoty i roli nauczyciela. W literaturze mozna znalez¢ postulaty stopniowego przechodzenia od edukacji zamknietej w cykle
ksztatcenia do edukacji holistycznej, w ktdrej ksztatcenie przedmiotowe zostanie zastgpione ksztatceniem kompetencji zwiek-
szajacych autonomie i podmiotowos$¢ wszystkich jej interesariuszy, np. ucznidw, nauczycieli, dyrekcji itp., co prowadzi¢ moze
do zwiekszenia efektéw uczenia (Nowosad & Segiet, 2025).

a) Elastyczne programy nauczania i nauka przez do$wiadczenie.

Zamiast przetadowanych, szczegétowych podstaw programowych, potrzebne sg krétsze listy kompetencji kluczowych i kilka
obszaréw edukacyjnych, ktére pielegnujg te umiejetnosci (Ziewiec-Skokowska i in., 2024). Promowanie interdyscyplinar-
nego nauczania blokowego, nauki opartej na praktyce i doswiadczaniu, w tym wycieczek terenowych i eksperymentoéw, jest
kluczowe dla rozwijania myslenia abstrakcyjnego, krytycznego i umiejetnosci rozwigzywania probleméw (Gawecka-Ajchel
iin., 2024; Ziewiec-Skokowska i in., 2024).

b) Zmiana w systemie oceniania.

Rekomenduje sie odejscie od ocen cyfrowych na rzecz ocen opisowych i informacji zwrotnej, ktéra precyzyjnie wskazuje
uczniowi, co juz potrafi i nad czym powinien pracowac (Ziewiec-Skokowska i in., 2024). Taka zmiana mogtaby przenies¢
fokus z rywalizacji i zewnetrznej motywacji na rozwdj umiejetnosci i proces uczenia sie (Ziewiec-Skokowska i in., 2024).
c) Wzmocnienie roli nauczyciela.

Nauczyciele, obok specjalizacji w okreslonej dyscyplinie, powinni by¢ ekspertami w dziedzinie uczenia sie i potrafi¢ ,zarazac
pasja” (Polak, 2012). Potrzebna jest nowa oferta kursow i szkolen dla nauczycieli, skupiajaca sie na ksztattowaniu kompe-
tencji kluczowych, przedsiebiorczosci, kreatywnosci i umiejetnosci emocjonalno-spotecznych (Gawecka-Ajchel i in., 2024;
Ziewiec-Skokowska i in., 2024).

d) Wspétpraca z rodzicami.

Aktywny udziat rodzicow w realizacji celdw edukacyjnych i uswiadomienie im wspdétodpowiedzialnosci za sukces dziecka jest
kluczowe (Polak, 2012). Muszg oni zobaczy¢ wspdlny cel i podobng droge do jego osiagniecia, aby lepiej przygotowaé dzieci
do dalszej nauki i radzenia sobie z wyzwaniami wspotczesnego Swiata (Ziewiec-Skokowska i in., 2024).

Nowosad i Segiet w wydanej ostatnio ksigzce ,Autonomia szkoty” zauwazajq, ze emancypacja ucznia jest niemozliwa, jesli
wczesniej nie nastapi emancypacja szkoty jako instytucji. Szkotfa, ktéra sama jest jedynie postusznym wykonawcg centralnych
wytycznych, nie moze skutecznie uczy¢é podmiotowosci (Nowosad & Segiet, 2025). Autorzy postulujg konieczno$¢ uznania
szkoty za podmiot, ktédry musi uzyskac rzeczywistg swobode decydowania o sobie, by skutecznie odpowiadac¢ na potrzeby
srodowiska. A zatem autonomia jest warunkiem koniecznym transformacji placowki w efektywng organizacje uczaca sie
i rozwijajacq. Powinna obejmowac cztery gtéwne obszary: dydaktyczny, personalny, ekonomiczny i administracyjny - a jej
brak prowadzi do biernej reprodukcji zamiast innowacyjnosci. W rozumieniu autoréw autonomia nie oznacza anarchii, lecz
wymaga od dyrektoréw i nauczycieli przyjecia petnej odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje.

W wielu panstwach OECD zauwazalny jest trend dazenia do wiekszej autonomii szkét i elastycznosci nauczycieli w interpre-
towaniu krajowych podstaw programowych i dostosowywaniu ksztatcenia do potrzeb kazdego dziecka (IBE PIB, Poréwnanie
systemdédw edukacyjnych panstw OECD, 2024). W Holandii na przyktad cele opisujg zakonczenie procesu uczenia sig, a nie
sposob, w jaki zostaty osiagniete, co zacheca nauczycieli do stymulowania naturalnej ciekawosci dzieci i ich potrzeby rozwoju
(Poréwnanie systemoéw edukacyjnych panstw OECD, 2024). Szwecja natomiast stawia na zasade ,szkoty dla wszystkich”,
zapewniajac wsparcie adaptacyjne i edukacyjne wszystkim uczniom, niezaleznie od ich pochodzenia czy potrzeb (Poréwnanie
systeméw edukacyjnych panstw OECD, 2024).

8. KU SZKOLE EMANCYPACYJNEJ

W obliczu wspétczesnych wyzwan edukacja stoi przed koniecznoscig gruntownych przemian, wykraczajacych poza kosmetycz-
ne reformy. Jak zauwaza Bauman, nigdy wczesniej nie byliSmy w takiej sytuacji, a zatem musimy nauczy¢ sie sztuki zycia
w $wiecie przesyconym nadmiarem informacji i, co trudniejsze, przyuczac innych do zycia w takich warunkach (Bauman,
2011). Profil absolwenta i absolwentki, skoncentrowany na rozwijaniu kluczowych kompetencji poznawczych, spotecznych
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oraz cyfrowych i technicznych, stanowi fundamentalne narzedzie w procesie emancypacji uczniéw od mechanizmdéw uwiktania.
Emancypacyjna szkota przysziosci powinna promowac m.in. autonomie i krytyczne myslenie, zdolno$¢ adaptacji i uczenia sie
przez cate zycie, kreatywnos$¢ i innowacyjnos¢, kompetencje spoteczne i wspédtprace.

Zamiast pasywnego przyswajania wiedzy, szkota powinna uczy¢, jak stawiaé pytania, analizowa¢ informacje, rozrézniaé
prawde od manipulacji i formutowac wiasne, uzasadnione stanowiska. To pozwoli uczniom stac¢ sie Swiadomymi obywatelami,
ktorzy nie bedq slepo podazac za zewnetrznymi wskazéwkami, ale samodzielnie bedq kreowac swojg tozsamosé w zmiennej
rzeczywistosci.

W Swiecie, w ktérym wiedza szybko traci aktualno$é, a struktury spoteczne nie sq juz trwate, kluczowe jest rozwijanie
umiejetnosci ,uczenia sie o uczeniu sie” i gotowosci do ciggtego zdobywania nowych umiejetnosci, ktére obejmuja zdolnos¢
adaptacji i uczenia sie przez cate zycie. Profil absolwenta i absolwentki ktadzie nacisk na elastycznos¢, otwarto$é¢ na zmiany
i zdolnosc¢ do przeksztatcania doswiadczen w praktyczng wiedze.

Podobne postulaty dokument niesie w obszarze kreatywnosci i innowacyjnosci. Ograniczenia i schematy narzucane przez
tradycyjny system edukacji muszg ustgpi¢ miejsca srodowisku, ktére stymuluje wyobraznie, zacheca do eksperymentowa-
nia i poszukiwania nieoczywistych rozwigzan. Tylko w ten sposob uczniowie bedg w stanie tworzy¢ ,nowg wiedze, skuteczne
i oryginalne rozwigzania, produkty czy dzieta sztuki” (Dobosz-Leszczynska i in., 2024).

W Swiecie, w ktérym ciggta ekspozycja na sprzeczne glosy i oczekiwania spoteczne sprawia, iz tradycyjna, stabilna toz-
samos$¢ jest niemozliwa do utrzymania i prowadzi do koniecznosci nieustannej, powierzchownej zmiany rol, coraz czesciej
definiuje sie jq jako twdr relacyjny i performatywny, kreowany w interakcjach, a nie jako wewnetrzny, spdjny rdzen psy-
chiczny (Gergen, 1991). A zatem w erze postnowoczesnej umiejetnos¢ budowania trwatych relacji, efektywnej komunikacji
i wspotpracy w zespole staje sie bezcenna. Szkota powinna by¢ miejscem, gdzie uczniowie ucza sie empatii, asertywnosci
i odpowiedzialnosci za zbiorowos¢.

Realizacja tej wizji wymaga nie tylko zmiany podstaw programowych, ale przede wszystkim gtebokich reform systemowych,
ktore zmodyfikujg system oceniania, upowszechnig interdyscyplinarne nauczanie, stworza nowg oferte szkolen dla nauczycieli
i zapewnig im wiekszg elastycznos¢. Kluczowe jest rowniez zbudowanie wtasciwych relacji miedzy nauczycielami a rodzica-
mi, opartych na wspdlnym celu i wzajemnym zaufaniu (Ziewiec-Skokowska i in., 2024). Tylko w ten sposdb szkota stanie sie
prawdziwym narzedziem emancypacji, przygotowujacym miodych ludzi do zycia w $wiecie, ktéry wymaga od nich nie tyle
odtwarzania wiedzy, ile nieustannego tworzenia siebie i otaczajgcej ich rzeczywistosci.

9. PODSUMOWANIE

Uczniowie, ale tez absolwenci czy szerzej — wspditczesnie zyjacy, zeby zorientowac sie w globalnej rzeczywistosci, potrzebu-
ja narzedzi do coraz bardziej wielowymiarowego spojrzenia na dzisiejsze wyzwania. Wymaga to podjecia wysitku, czasami
zrewidowania pierwotnych zatozen, umiejetnosci spojrzenia na problem z innej perspektywy. Stad tez panuje, nie zawsze
uswiadamiana, pokusa zrezygnowania z indywidualnego osadu i wsparcie sie formutami wypracowanymi przez zbiorowosci,
zdanie sie na sad ogdtu. Zbiorowosci przez nas zaakceptowane nie tylko mogq dostarczy¢ nam iluzji reprezentowania na-
szych pogladéw, ale - co nie mniej wazne - odpowiadajg na potrzebe przyjecia nas do wspdlnoty ludzi podobnie patrzacych
na rzeczywisto$¢, pomagajq nam odtworzy¢ naszg tozsamosé. W poszukiwaniu grup afirmacji nie ma oczywiscie nic ztego,
dopdki potrafimy na zdrowych zasadach odrézni¢ podmiotowe ,ja” od zbiorowego, dopdki nie uwiktamy sie w réznego rodzaju
zaleznosci. Wedtug Habermasa autentyczna i trwata tozsamos$¢ ,ja” nie jest ani wytgacznie wewnetrzng sprawgq jednostki, ani
jedynie zbiorem przypisanych jej rél spotecznych. Jest to raczej nieustanny proces komunikacyjnego osiggania i utrzymywania
réwnowagi pomiedzy dwoma uzupetniajacymi sie wymiarami (Habermas, 1999). Mamy wymiar syntagmatyczny (osobisty),
ktory dotyczy subiektywnej ciggtosci ,ja” w czasie - poczucia, ze nasze dotychczasowe zycie tworzy spdjna, indywidualng hi-
storie. Wraz z nim funkcjonuje wymiar paradygmatyczny (spoteczny), oznaczajacy zdolnos¢ jednostki do elastycznej integracji
z normami, oczekiwaniami i czesto sprzecznymi rolami narzuconymi przez spoteczenstwo. Tozsamos¢ zostaje zatem wykuta
i podtrzymana w ramach dziatania komunikacyjnego, w ktérym kluczowe jest zintegrowanie wtasnych, wewnetrznych po-
trzeb (wyrazajacych sie w roszczeniach do prawdomoéwnosci) z wymogami Swiata spotecznego i kulturowego (wymagajacych
roszczen do stusznosci). Pomys$ine osiagniecie i zachowanie tego balansu jest niezbedne nie tylko dla zdrowia psychicznego
jednostki, ale takze dla reprodukcji i stabilnosci srodowiska zyciowego, czyli Swiata, w ktéorym wspélnie zyjemy i nadajemy
sens naszym doswiadczeniom.

Wydaje sie, ze kluczem do rozwigzania wspétczesnych kryzyséw jest zmiana dominujacych narracji opisujacych rzeczywi-
stos¢. Napidrkowski w ,Naprawié przysztos$é. Dlaczego potrzebujemy lepszych opowiesci, zeby uratowac swiat” argumentuje,
ze paralizujgce poczucie beznadziei i bierno$¢ wynikajg z tego, ze ludzkos$¢ utkneta miedzy dwiema nieskutecznymi opowie-
sciami: z jednej strony apokaliptyczng wizjg zagtady, a z drugiej naiwnym mitem o niekoficzacym sie wzroscie ekonomicznym
i technologicznym, ktéry ,naprawi sie sam” (Napidrkowski, 2022). Autor postuluje, bysmy zamiast tego swiadomie tworzyli
i rozpowszechniali ,opowiesci ratunkowe”. Te nowe narracje muszg by¢ konkretne, inspirujace i skupione na wspdtpracy spo-
tecznej, pokazujac jak mozna zy¢ w lepszej i bardziej zrbwnowazonej przysztosci, zamiast jedynie straszy¢ tym, jak mozemy
zging¢. Innymi stowy, autor wzywa do odzyskania wyobrazni spotecznej i zastgpienia leku nadziejq opartg na sprawczosci.
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Niewatpliwie powstanie Profilu absolwenta i absolwentki szkoty podstawowej oraz Profilu absolwenta i absolwentki szkoty
ponadpodstawowej pozwala realnie mysle¢ o wdrozeniu w polskiej edukacji mechanizmoéw i strategii emancypacyjnych odwo-
tujacych sie do zwiekszenia sprawczosci ucznidéw, wzmocnienia ich kompetencji fundamentalnych i przekrojowych. Ich harmo-
nijne wprowadzenie ma na celu w pierwszym rzedzie zwiekszy¢ efektywnos$¢ edukacji. Jednoczesnie jednak pozwala wzmocni¢
u uczniéw mechanizmy adaptacyjne przeciwdziatajgce ich negatywnemu uwikfaniu rodzinnemu, szkolnemu i w rozmaite grupy
przynaleznosciowe. Wreszcie Profil moze by¢ katalizatorem, ktéry pozwoli odmieni¢ narracje o polskiej edukacji i przysziosci.
Innymi stowy, wprowadzane wiasnie do edukacji polskiej Profile stajg sie szansg na wzmocni¢ podmiotowe ,ja” pokolenia

Z i pozytywng przemiane myslenia o przysztosci polskiej edukacji.

Rysunek 1 Schemat Profilu absolwenta i absolwentki szkoty ponadpodstawowej
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Strzemieczna, E., & Szymczak, A., (Eds.). (2025). Profil absolwenta i absolwentki. Droga do zmian w edukacji. Wersja zaktualizowana
i uzupetniona. Etap I: przedszkola i szkoty podstawowe. Instytut Badan Edukacyjnych - Panstwowy Instytut Badawczy.
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Abstract

Recent debates in education often describe digitalization as the “end of writing” or the decline of literacy. This paper challenges
that view, arguing instead that digital transformation reshapes literacy into hybrid forms where analogue and digital practices
coexist. The study analyzes the interrelations between analogue and digital modes of learning, examining how their balanced
integration can enhance cognitive development and educational equity in the post-digital era. Combining critical review with
insights from the anthropology of the word and linguistic practices, this study draws on qualitative findings, educational reports,
and policy documents to contextualize emerging hybrid learning models. The analysis shows that analogue competencies such as
handwriting, deep reading, memorization, and mental calculation remain essential for cognitive grounding and comprehension.
At the same time, overreliance on commercial digital infrastructures risks deepening inequalities, weakening public oversight,
and encouraging superficial, automation-dependent learning. Two conceptual frameworks are proposed: new lecto-orality, which
highlights the continuity of oral, written, and digital practices, and the Digital Lowest Common Denominator (DLCD), which pro-
motes accessible, sustainable and pedagogically driven digital tools. The paper advocates for a hybrid educational paradigm that
integrates analogue and digital learning through a capacity-first approach, supporting “analogue education for students, media
education for teachers”. Such an approach strengthens critical thinking and resilience to technological obsolescence.

Keywords: Hybrid education, literacy, digital transformation, analogue learning, new lecto-orality,
Digital Lowest Common Denominator.

Mit .konca pisania” i hybrydowe modele uczenia sie: rownowaga miedzy
cyfrowym i analogowym jako wyzwanie dla systemu edukacyjnego

Streszczenie

Wspodtczesne debaty o edukacji czesto przedstawiajg cyfryzacje jako ,koniec pisma”: przejaw upadku umiejetnosci pisania
i czytania. Artykut ten podwaza te narracje, argumentujac, ze transformacja cyfrowa przeksztatca piSmiennos¢ w formy
hybrydowe, w ktdérych praktyki analogowe i cyfrowe wspotistniejg. Artykut poddaje analizie relacje miedzy analogowymi
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a cyfrowymi trybami uczenia sie oraz to, w jaki sposob ich zrownowazona integracja moze wspierac rozwdj poznawczy i rownosc
edukacyjng w epoce postcyfrowej. Artykut krytyczny przeglad literatury z perspektywa antropologii stowa i praktyk jezykowych,
opierajac sie na danych jakoséciowych, raportach edukacyjnych i dokumentach polityki oéwiatowej w celu kontekstualizacji
hybrydowych modeli uczenia sie. Wyniki wskazujg, ze kompetencje analogowe, takie jak pisanie odreczne, pogtebione
czytanie, zapamietywanie i rachunek pamieciowy, pozostajq kluczowe dla zakotwiczenia poznawczego i rozumienia, podczas
gdy nadmierne poleganie na komercyjnych infrastrukturach cyfrowych moze pogtebia¢ nieréwnosci i ostabia¢ refleksyjnosc
procesu uczenia sie. W artykule zaproponowano dwa pojecia ramowe: nowg lektooralnos¢, opisujaca ciggtos¢ praktyk ust-
nych, pisemnych i cyfrowych, oraz Cyfrowy Najmniejszy Wspolny Mianownik (DLCD), postulujacy dostepne i pedagogicznie
uzasadnione rozwigzania cyfrowe. Autorzy artykutu opowiadajq sie za hybrydowym paradygmatem edukacyjnym integruja-
cym uczenie analogowe i cyfrowe w podejsciu zorientowanym na rozwoj kompetencji, wspierajgcym zasade ,edukacja analo-
gowa dla ucznidw, edukacja medialna dla nauczycieli”. Takie podejscie wzmacnia myslenie krytyczne i odpornos¢ na szybka
dezaktualizacje rozwigzan i narzedzi technologicznych.

Stowa kluczowe: Edukacja hybrydowa, piSmienno$é, transformacja cyfrowa, nauka analogowa, nowa
lektooralnos$é, Cyfrowy Najmniejszy Wsp6lny Mianownik.

1.INTRODUCTION

Based on critical review of previous studies, this article presents our own diagnosis of the challenges faced by contemporary
education and proposes original solutions concerning the interrelations between analogue tools and skills and the digital
environment.

At the center of this paper lies the claim that contemporary processes of digitalization do not herald the disappearance of
writing, but rather its reconfiguration within increasingly complex analogue-digital ecosystems. The narrative of the “end of
writing” obscures the continued relevance of core functions traditionally associated with analogue textual practices, such as
conceptual structuring, memory consolidation, and cognitive anchoring, which retain their importance even as communicati-
ve environments evolve. What is undergoing transformation are not the foundational cognitive operations of writing, but the
material infrastructures, socio-technical arrangements, and interface-driven conditions through which writing is produced,
transmitted, and learned.

Against this backdrop, the article advances hybrid education as a conceptual and practical alternative to technologically
determinist interpretations of contemporary change. Hybrid education does not oppose analogue and digital practices; rather,
it understands them as functionally differentiated yet interdependent components of one learning ecology. This perspective
enables a more precise assessment of the roles that specific practices - handwriting, paper-based reading, multimodal digital
expression, platform-mediated communication - play in supporting cognitive development and educational attainment. It also
facilitates a critical stance toward both alarmist discourses about the decline of literacy and unreflective enthusiasm for digital
solutions.

Importantly, the reflections presented here draw primarily on observations, debates, and research emerging within
the Polish and broader European Union and global context, treating these environments as representative cases of wider
post-digital educational transformations.

The argument unfolds in four analytically interconnected steps designed to guide the reader through the article’s theoretical
and empirical reasoning.

First, the myth of the end of writing is situated within a broader anthropological and media-historical context. By tracing the
recurrence of similar narratives during earlier media transitions, the analysis demonstrates that contemporary anxieties form
part of a longer cultural pattern rather than marking a fundamental rupture.

Second, the article offers a critical examination of contemporary digital environments (including platform interfaces, mo-
bile devices, short-form media, and generative artificial intelligence) to show how these technologies reshape, rather than
replace, writing practices. This section introduces two conceptual tools central to the analysis: new lecto-orality, denoting the
multimodal integration of oral, written, visual, and gestural elements describing the condensed expressive forms characteristic
of platform-based communication.

Third, the cognitive dimension of analogue practices is examined through a synthesis of existing research on handwriting,
reading comprehension, memorization, and mathematical reasoning. This review demonstrates that analogue competen-
cies constitute a set of cognitively durable skills that continue to structure learning processes even in technologically dense
environments.
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Fourth, the discussion turns to the infrastructural and policy implications of these findings. Here, the article introduces the
concept of the Digital Lowest Common Denominator (DLCD) - a principle emphasizing accessibility, durability, device-agnostic
design, and pedagogical alignment in the integration of educational technologies. Drawing on examples from the Polish edu-
cation system, the analysis shows how DLCD can serve as a criterion for distinguishing between meaningful and ineffective
forms of digital implementation.

Together, these components form the basis of the concluding proposal for a hybrid model of education grounded in resi-
lient cognitive competencies, multimodal literacy, and sustainable technological infrastructures. The article argues that such
an approach provides a more productive framework for understanding and addressing the challenges posed by contemporary
media ecosystems than prevailing narratives centred on decline or technological inevitability.

2. METHODOLOGICAL AND THEORETICAL FRAMEWORK

Our research is grounded in the premises of the anthropology of the word and the anthropology of linguistic practices
- an original approach developed at the Institute of Polish Culture, University of Warsaw.

As Grzegorz Godlewski (2016) observes, the essence of this approach lies in the assumption that the primary mode
of existence of language is constituted by situations of its practical use, determined by diverse and shifting cultural, histori-
cal, and social conditions, and differentiated also by the type of medium employed - understood broadly as a comprehensive
communicative environment (Godlewski, 2016, p. 50).

Adopting such a perspective entails the recognition that there can be no single, uniform methodology, since each practice
unfolds simultaneously in multiple dimensions, and it is impossible to account for all of them in research and description. One
must therefore focus on those dimensions that provide the most fruitful access to what is specific to a given practice, and that,
in turn, make themselves available to the researcher (Godlewski, 2016, p. 74).

This does not mean, however, that the following article refrains from employing specific methodological approaches.
The central concept of the new lecto-orality was developed through qualitative research (observation, interviews, participant
observation), as discussed in our earlier publications (Stachowicz, 2018, 2024). The role of writing, reading, and other analo-
gue educational practices is examined here on the basis of existing studies and an analysis of secondary data, including reports
and online materials. These considerations lead to our concluding remarks, which also serve as a concise proposal outlining
the directions in which changes in educational practices and policies should proceed.

The article follows these methodological premises while integrating a set of conceptual tools that help illuminate contempo-
rary transformations in writing, literacy, and education. Several key concepts require clarification:

e The Myth of the End of Writing refers to a recurring cultural narrative suggesting that digital technologies are causing
the decline or disappearance of writing. In this text, the term functions not as an empirical claim but as a discursive forma-
tion, reflecting anxieties associated with media change rather than actual transformations in cognitive or communicative
capacities.

e Hybrid Learning Models denote pedagogical approaches that intentionally combine analogue and digital tools within
a unified teaching framework. They treat these modalities as complementary and assign each to the cognitive or organiza-
tional functions it supports most effectively.

e Hybrid Education, by contrast, names a broader, systemic orientation in which analogue and digital practices are integra-
ted into curriculum design, assessment structures, and institutional organization. It extends hybrid learning models to the
level of educational policy and long-term planning.

e Analogue Competencies designate the cognitive, cultural, and practical skills supported by non-digital activities such
as handwriting, paper-based reading, memorization, and spatial note-taking. These competencies, as we think, remain
resistant to technological obsolescence because they anchor foundational cognitive processes.

e New Lecto-orality, a central concept developed through our qualitative research , describes the continuum of commu-
nicative practices that blend oral, written, visual, gestural, Al-generated and platform-mediated forms. It highlights how
digital tools reshape writing not by replacing it but by embedding it within multimodal, performative, and interface-driven
practices.

e Finally, the Digital Lowest Common Denominator (DLCD) serves in this article as a principle for evaluating educational
technologies. DLCD highlights tools and practices that are accessible, durable, device-agnostic, low-maintenance, and
pedagogically meaningful. It allows us to distinguish between technologies that genuinely support learning and those that
consume resources without improving educational outcomes.
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3. THE END OF WRITING MYTH, ITS ROOTS, CONSEQUENCES AND CHALLENGES

In recent years, both in Poland and across the European Union, an intensive debate has been underway concerning the direc-
tions of change in educational practices and school curricula in response to the challenges posed by digital technologies. It
appears that this debate - and, more broadly, the wider public discourse - is strongly permeated by the conviction that we
are witnessing the end of the age of literacy, the decline of writing, and the advent of a “postliteracy” era: the end of analogue
modes of producing and receiving texts. This transformation is often invoked as one of the principal reasons for the current
crisis in education. Such a view is shared by both techno-enthusiasts and opponents of digital technologies and their imple-
mentation in schools.

We refer to this perspective as the myth of the end of writing (and literacy at large) for two reasons. First, in accordance
with the colloquial meaning of the term myth, we regard it as a “false story.” Second, we argue that the “end of writing (and
literacy at large)” also constitutes a form of narrative — one that structures contemporary social life, provides interpretive
frameworks for ongoing transformations, and belongs to the domain of the social imaginary. Moreover, this narrative has been
recurrently invoked and (re)actualized for more than a century, since the emergence of visual media technologies.

Contemporary schooling operates amid an accelerated digital transformation, which presents specific challenges that we
outline below. Recent diagnoses of media practices among Polish children and adolescents (ages 7-18) indicate widespread,
intensive, everyday internet use (Bigaj et.al., 2025). What once was a separate digital life now functions as a core infrastruc-
ture for socialization and learning rather than a mere add-on to offline activity. At the same time, school policies and practices
often oscillate between technophobia and technoenthusiasm, ranging from complete bans to uncritical acceptance.

A more productive stance recognizes distributional consequences. The Matthew effect - the cumulative advantage
of those who already possess cultural capital and digital fluency - means that poorly designed educational technology policies
can widen existing gaps. Students with strong literacies and supportive home environments leverage new tools to accelerate
learning; students with fewer supports may encounter distraction, over-automation, or dependence on templated outputs that
inhibit conceptual understanding. The task for public education is not to pick a side in a culture war over technology, but to
design conditions that preserve and extend foundational literacies and scaffold meaningful, developmentally appropriate use
of digital tools.

Across Europe, the prevailing trend is toward stricter regulation of students’ smartphone use in schools, with educatio-
nal use under teacher supervision generally exempted, suggesting that the goal is thoughtful integration rather than simple
rejection (Biga & Trudnowski, 2024).

Against this backdrop, we formulate the central challenge as follows: how can we prepare young people for futures con-
tinually reshaped by digital innovation without reproducing cycles of hype and disappointment? Another challenge is the
dominance of private equity in digital services for education, indicating a shift of decision-making away from public institutions.
Educational institutions and the digital humanities increasingly depend on platform infrastructures for data storage, student
information management, and knowledge dissemination.

An example in the Polish and EU context are two widely used systems, which exemplify this trend. VULCAN, owned by the
Sanoma Group, integrates administrative and pedagogical modules and is embedded across primary and secondary schools.
Sanoma also commissions and disseminates research on teachers and learning, positioning the company simultaneously as
service provider and knowledge producer in the educational field. A second case is Librus, a major operator of school informa-
tion systems. According to its publicly available privacy notices, personal data may be processed by external service providers
and transferred to jurisdictions outside the European Economic Area. The documentation also specifies conditions under which
data may be shared with third parties.

These arrangements bring into focus core governance issues: purpose limitation, third-party access, international transfers,
and accountability under the General Data Protection Regulation (GDPR). Rather than assessing the propriety of individual
firms, we treat these examples as illustrative of the importance of interfaces in post-digital schooling. Defaults, dashboards,
and data pipelines pre-structure what is visible, recordable, and actionable in classrooms and school administration.

A further challenge is the increasing shift toward software as a service (SaaS), where educational platforms operate on
subscription models that require ongoing payments for full functionality. This approach removes control from educators and
governments, placing it in the hands of private companies. It also forces schools to invest in expensive hardware and software
that quickly become obsolete.

This discussion resonates with broader transformations in the political economy of the digital sphere. Following Shoshana
Zuboff’s (2019) remarks on the current socio-economic system, we understand surveillance capitalism as an accumulation
regime predicated on large-scale extraction and prediction from behavioral data. In educational contexts, datafication ren-
ders student interactions, learning trajectories, and facets of teacher labor as machine-readable traces. These traces can be
integrated into value chains that optimize product development, pricing, and platform retention; in some configurations, they
may also facilitate secondary uses beyond the immediate pedagogical purpose.For example, the aforementioned Librus offers
advertising space as part of its services. The concern is not merely privacy, but control over the conditions of learning when
classroom life is mediated by commercial infrastructures.
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This leads to what we call the Power of Interfaces (Stachowicz, 2024): a situation in which digital humanities and educa-
tion are no longer shaped primarily by teachers, scholars, or policymakers, but by the design and control of digital platforms.
Interfaces dictate user interactions, available choices, and how knowledge is structured. When controlled by corporations
rather than public institutions, market priorities take precedence over pedagogical values.

The ideological backdrop has also been theorized by Barbrook and Cameron (1996) as the Californian ideology, which
champions unchecked technological growth while overlooking autonomy and the public interest. If digital education is
steered primarily by commercial agents and lacks public-interest safeguards, EU member states risk ceding steering capacity
over core educational infrastructures and data governance. Ensuring strategic autonomy therefore requires procurement and
data-governance frameworks that align platform provision with public mandates rather than market logics alone. If mobile
devices have been largely domesticated within schooling, generative artificial intelligence (AI) has unsettled the field in new
ways. Two divides are salient:

e Content-quality divide: between easily accessible, generic AI outputs and curated, high-quality materials often locked
behind paywalls or institutional subscriptions.

e Agency divide (the Matthew effect, again): between students who use Al as a scaffold (to draft, simulate, compare,
and then revise) and those who use it as a substitute (to offload cognition and submit minimally edited outputs).

As stated above, while generative Al tools in education can raise productivity, they also encourage the replacement of one’s
own problem solving with model outputs, risking an erosion of cognitive effort and a new digital divide between students with
high and low digital competencies. The recommended response in European policy and pedagogy, according to our expertise,
should be to reinforce analogue competencies and critical thinking skills, ensuring that students remain active agents in the
educational process rather than passive auditors of machine answers.

4. THE LECTO-ORAL CONTINUUM IN THE DIGITAL REALM: THE NEW LECTO-ORALITY

The way we communicate is constantly evolving, shaped by new technologies and shifting cultural practices. However, despite
these transformations, there remains strong continuity between past and present communicative forms.

In the history of human communication, few concepts capture the intersection of speech and writing as clearly as /ecto-
-orality, a term introduced by Jack Goody, a prominent British anthropologist and literacy theorist. Lecto-orality refers to the
blending of oral and written traditions, acknowledging that even in literate societies, spoken language continues to shape how
we write, read, and interpret texts. The persistence of storytelling, rhetorical techniques, and performative aspects of speech
within written culture highlights how literacy never fully replaced orality - it merely transformed it.

In his book Myth, Ritual and the Oral (2010), Goody reminds us: “For it must be remembered that the arrival of a new
means of communication does not replace the earlier (except in certain limited spheres); it adds to it and alters it”. (Goody,
2010, p. 155). This insight, which resonates with Marshall McLuhan’s media theory, underscores a crucial point: new techno-
logies do not erase prior communicative modes but rather transform and integrate them into new configurations.

The digital era has introduced a new dimension to this relationship, leading us to coin the term new lecto-orality (Stachowicz,
2018). In this emerging paradigm, digital communication revives oral characteristics through technology. Speaking, writing,
and reading - once revolutionary themselves - remain valuable and irreplaceable even in an era dominated by digital media.

Historically, literacy has evolved through technological shifts - from manuscripts to print, and from print to digital. Today,
digital platforms enable a hybrid mode of engagement, in which reading, writing, speaking, visual interpretation, and interac-
tion with AI tools converge. New forms of expression draw upon long-standing practices while adapting to the digital environ-
ment. The term new lecto-orality thus describes today’s media landscape, characterized by blurred boundaries between spo-
ken and written language and by the incorporation of AI-generated text into hybrid spaces of communication.

Among contemporary digital platforms, TikTok provides one of the most striking illustrations of the transformation of lite-
racy practices. Its short-form videos, which integrate speech, writing, and visual design, exemplify the dynamics of lecto-oral
communication. On TikTok, users read, listen, watch, and speak - often simultaneously — engaging in hybrid modes of expres-
sion that merge oral and written traditions.

The rise of such platforms raises a critical question: does the dominance of short-form video content signal the decline
of writing and reading, or does it instead mark the emergence of a new linguistic paradigm?

Stachowicz’s (2024) paper Nie przeszkadzaj mi, bo robie edity: Nowa lektooralnos¢ i nowa lapidarnos¢ na platformie
TikTok w perspektywie antropologii praktyk jezykowych (Stop Bothering Me, I'm Editing Here! A New lecto-orality and Con-
cise Media Forms on TikTok in the Anthropology of Language Practices) offers insight into this phenomenon. Stachowicz
argues that TikTok users develop novel linguistic and semiotic practices that combine speech, written captions, and visu-
al elements within concise, algorithmically optimized formats. Rather than replacing writing, TikTok redefines it - shifting
it from a central communicative mode to a complementary component within a multimodal ecology. Writing
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appears as captions, hashtags, subtitles, annotations, or automated speech-to-text transcripts, all of which serve to enhance
accessibility, visibility, and engagement.

As one participant in a 2023 survey conducted by Stachowicz (2024) observed: “It's new forms of reception - listening
instead of reading, but not just listening alone; listening while reading.” (p. 24). This remark underscores a crucial aspect
of the new lecto-orality: the simultaneous interplay of auditory and textual reception. The user’s engagement is no longer
confined to a single sensory mode but distributed across multiple semiotic channels.

From this perspective, platforms such as TikTok do not herald the “end of literacy” or the “end of writing”. Instead, they
exemplify literacy’s ongoing adaptation to a more interactive, visually driven, and multimodal environment. The principle of
digital conciseness - the capacity to communicate meaningfully within highly compressed formats - depends fundamentally
on traditional literacy skills (Stachowicz, 2024, p.20). Understanding and producing such content requires the ability to read,
write, and interpret signs critically, even when those signs appear only fleetingly on a screen.

Ultimately, digital conciseness does not eliminate writing, it reshapes it. TikTok and similar media demonstrate how writing,
speech, and visual storytelling converge to form a new communicative continuum. Recognizing this shift is essential not only
for the study of digital culture but also for education: cultivating digital literacy today entails strengthening, rather than aban-
doning, the foundational competencies of reading and writing.

It is worth emphasizing that the importance of continuity in communicative practices is not solely our own idea. Laura
Sterponi, Professor of Language and Literacy at the University of California, Berkeley, together with her colleagues, has
highlighted the same principle in studies of literacy practices in medicine - particularly in the communicative dynamics
between patients and doctors. According to their research, understanding this continuity is crucial

This perspective directly aligns with our concept of new lecto-orality, which emphasizes the fluid interplay between oral,
written, and digital forms of communication. The rise of new media does not signify the decline of traditional literacy but rather
its transformation — an evolution in how we engage with text, speech, and multimodal expression.

As Sterponi et al. (2017) suggest, we must move beyond the binary opposition between analogue and digital technologies
and instead recognize how they coexist, influence, and enrich one another. Their assertion that “literacy is rooted in the very
dimension it transcends” encapsulates this insight. Literacy does not exist in isolation; it is always shaped by its historical,
technological, and cultural contexts.

By understanding literacy as a process of continuity rather than rupture, we can build a more comprehensive and adaptive
framework - one that enables learners not only to master digital tools but also to cultivate the critical, reflective, and multi-
modal competencies essential for navigating the complex communicative environments of the twenty-first century.

5. ANALOGUE COMPETENCIES IN A DIGITALLY DENSE WORLD: AN OVERVIEW

While much attention has been devoted to identifying practices that foster cognitive growth, it is equally important to consider
what may hinder it. Public discourse frequently attributes declines in student well-being and cognitive outcomes to screens and
social media. Prominent experts such as Jonathan Haidt have contributed greatly to this framing, warning in alarmist tones
against the “rewiring” of children’s minds by social media algorithms (2024). Yet, the empirical picture is more nuanced: large-
-scale reviews and preregistered analyses generally report small and heterogeneous associations between overall screen time
and adolescent well-being. These findings caution against causal overreach and recommend focusing on how and why tech-
nologies are used rather than how long they are used (Orben, 2020; Odgers & Jensen, 2020; Przybylski & Weinstein, 2017).

As discussed earlier, educational responses to smartphone use vary across countries. In Poland, approximately 50%
of schools have introduced mobile phone use restrictions on school grounds (Szumito, 2025). However, many of these insti-
tutions permit their use for educational purposes - a sign that policymakers may be moving beyond simplistic narratives that
cast technology as the root of all problems. This shift reflects a growing recognition that the challenge lies not in the presence
of digital tools themselves, but in how they are integrated into pedagogical contexts. Rather than serving merely as damage
control, the educational use of smartphones should emerge from a genuine belief in their cognitive and communicative poten-
tial. Policy determines who may use what and when; pedagogy must answer what knowledge endures and why. In our opinion,
this approach can be summarized as investing in competencies beyond technological obsolescence.

This discussion brings us back to the broader question of what kinds of skills remain valuable in an era of rapid technological
turnover. We can recall for example the case of Segway - a once-celebrated innovation that failed to transform mobility in the
way its creators envisioned. More recent cases, such as the Metaverse or virtual reality (VR), have followed similar trajectories:
both promised to revolutionize the way we interact, work, and socialize. Yet, their practical application has proven far more
complex, raising numerous challenges and ethical dilemmas along the way.

In the face of ever-evolving technologies - entangled in a complex web of market dependencies and shaped by narratives
that serve as both political battlegrounds and instruments of soft power - it seems reasonable to turn our attention back to
their very foundation: text. As Kenneth Goldsmith observes, every digital material is, at its core, textual (2011, p. 14-33).
Kittler further emphasizes that even software has a material dimension, ultimately reducible to shifts in electrical circuit
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voltages (1992). The iconic photograph of Margaret Hamilton standing beside the Apollo mission’s printed code serves
as a reminder that the most groundbreaking technological achievements have always been built on text, logic,
and problem-solving skills.

Hype cycles around the “next big things” (e.g., VR, the metaverse, generative Al), underscoring a strategic imperative:
invest in foundational competencies that transcend tools and epochs, such as textual fluency, argumentation, and problem-
-solving.

Handwriting, memorization, reading on paper, and other basic skills provide a useful point of departure for this analysis. In
an era dominated by digital tools, handwriting remains a crucial cognitive and educational skill; converging evidence indicates
cognitive benefits of handwriting for encoding and learning. Experimental and neurophysiological studies report broader corti-
cal engagement and advantages for conceptual processing when writing by hand relative to typing (Backes & Cowan, 2019).

Numerous studies across disciplines have demonstrated that handwriting supports deeper learning and memory retention.
For instance, Wiley and Rapp (2021) found that handwriting training during letter learning enhances both reading and spelling
skills, emphasizing its role in literacy development. Similarly, Marano et al. (2025) suggest that handwriting provides optimal
conditions for encoding information, making it a superior tool for deep learning compared to digital note-taking.

Beyond literacy, handwriting is vital for brain development, creativity, and writing competence, particularly among children
and students with learning difficulties (Lyu, 2023; Mangen, 2014; Van der Weel & Van der Meer, 2024). Scholars argue that
handwriting should not be abandoned in education but taught alongside digital writing skills to ensure a balanced approach to
literacy development (Lyu, 2023). Moreover, writing proficiency is often a prerequisite for academic success, with Sturk (2023)
describing it as an “entrance ticket” to higher education. The ability to structure arguments and express complex ideas in writ-
ten form remains a fundamental expectation in academic and professional settings. Finally, Sterponi et. al. (2017) advocates for
a balanced integration of traditional and digital writing methods in school curricula, recognizing that each mode offers distinct
cognitive advantages.

Rather than replacing handwriting with digital alternatives, educators should cultivate a hybrid approach that leverages the
strengths of both. In line with this evidence, we may interpret Sweden’s recent turn toward paper-based reading as a forward-
-looking recalibration aimed at improving reading literacy - advocating evidence-based, purpose-bound integration of digital
tools while emphasizing the development of foundational skills that precede the use of technological devices (Diaz et al., 2024).

The debate over digital versus paper-based reading extends beyond preference; it carries significant cognitive, psycho-
logical, and educational implications. Meta-analyses show a small but robust advantage of print over screens for exposito-
ry or assessment-like reading, alongside better calibration of comprehension (Delgado et al., 2018; Goodwin et al., 2019;
Clinton, 2019). Another advantage of paper reading is its lower potential for distraction. Digital reading often involves
switching between apps, notifications, and hyperlinks, which fragments attention (Subrahmanyam et al., 2013). In contrast,
paper reading minimizes distractions, allowing for deeper focus and comprehension.

Clinton (2019) emphasizes that paper-based reading enhances metacognitive awareness - the ability to monitor and re-
gulate one’s understanding. Readers of print materials are more likely to recognize when they need to reread or adjust their
strategies, which is crucial for effective learning. A key concern in the digital age is eye strain and fatigue, which Kareva (2024)
highlights as a growing issue. Screens emit blue light that can contribute to headaches, difficulty concentrating, and disrupted
sleep patterns. Paper, by contrast, provides a more comfortable reading experience that is easier on the eyes. For younger
readers, Ronconi et al. (2022) notes that reading on paper improves performance calibration. When it comes to complex texts,
Van der Weel and Mangen (2022) find that print reading supports deeper comprehension. Building on this, Froud et al. (2024)
argues that reading in print leads to deeper semantic encoding - meaning that readers process and remember information
more effectively compared to digital reading. This has long-term implications for learning and knowledge retention. Finally,
Hakemulder and Mangen (2024) warn that excessive digital reading can promote shallow reading habits, where readers skim
texts without engaging deeply. Taken together, these studies make a strong case for preserving and promoting paper-based
reading, particularly in educational settings.

The same applies to memorization, mental calculation, and mathematical learning. In an era of ubiquitous digital devices, it
is tempting to assume that calculators and computers eliminate the need for handwriting, memorization, and mental arithme-
tic. However, research consistently shows that these analog skills remain essential for deep mathematical understanding.
Foundational knowledge and automaticity free working memory for higher-order reasoning (Willingham, 2006) Memorization
provides the base necessary for advanced math learning. Students who internalize basic arithmetic facts, such as multiplica-
tion tables, can progress more quickly to higher-level concepts without being slowed by simple calculations.

A strong memory base frees cognitive resources, allowing students to focus on problem-solving rather than recalling ba-
sic facts. The ability to mentally manipulate numbers fosters logical reasoning, numerical intuition, and adaptability in pro-
blem-solving. Studies have shown that students who practice mental math develop stronger analytical thinking skills, which
are applicable beyond mathematics. In mathematics, retrieval fluency and mental calculation support flexible strategy use and
reduce cognitive load; conversely, math anxiety taxes working memory (Ashcraft & Krause, 2007).

Handwriting plays a crucial role in math learning. When students write out equations, formulas, and geometric proofs by
hand, they actively engage with the material, improving their ability to visualize and understand mathematical relationships.
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Unlike typing or calculator-based problem-solving, handwriting encourages slower, more deliberate processing, reinforcing
comprehension.

Together, handwriting, memorization, and mental calculation create a powerful synergy, contributing to better mathematical
development and stronger problem-solving abilities. By balancing traditional learning methods with modern tools, education
can equip students with both the foundational skills and the cognitive agility needed for success in mathematics and beyond.
Rather than treating smartphones as scapegoats, schools should design hybrid ecologies: deliberate, teacher-orchestrated use
of digital tools where they add value, anchored in analog practices — handwriting, paper-based deep reading, retrieval practice,
and mental arithmetic - that cultivate durable cognitive capacities.

Viewed through the lens of the anthropology of the word (Godlewski, 2015), the enduring relevance of handwriting, paper-
-based reading, and memorization reveals the deep continuity of human communicative practices. These embodied forms of
literacy remind us that learning is not only cognitive but also material, sensory, and relational. Within the framework of new
lecto-orality, analog and digital modalities coexist in a dynamic continuum rather than in opposition. By thoughtfully integra-
ting these practices, education can preserve the reflective and interpretive dimensions of literacy while preparing learners for
the multimodal environments of the twenty-first century.

From an anthropological perspective, this continuity underscores how communication technologies, regardless of their
material form, mediate relationships between bodies, texts, and knowledge systems. Writing - whether on paper, screen, or
other substrates - constitutes a social practice embedded in cultural values and epistemological frameworks. The persistence
of handwriting, note-taking, and memorization across generations illustrates not resistance to innovation but the adaptability
of human semiotic behavior. These practices embody a form of “cognitive craftsmanship,” where meaning emerges through
the tactile interaction between mind, hand, and medium.

6. DIGITAL HUMANITIES AND THE DIGITAL LOWEST COMMON DENOMINATOR

Digital Humanities (DH) denotes an interdisciplinary field that mobilizes computational methods and digital infrastructures
to study, curate, and present objects of humanistic inquiry - literature, history, philosophy, linguistics, the arts, and cultural
heritage. Initially, the Digital Humanities were primarily focused on the digitization of cultural texts, making historical and
literary works accessible through digital archives. However, the field has since expanded to include critical reflection on the
social dimensions of technology and the ways in which new technologies and media reshape institutions and social processes
(Burdick et al., 2016; Maryl, 2017).

Today, the Digital Humanities not only involve textual analysis and computational research but also examine broader
questions such as: How do digital platforms influence public discourse and cultural memory? What are the ethical implications
of artificial intelligence in knowledge production? How do digital tools shape academic institutions, publishing, and access to
education? In educational contexts, DH spans practices ranging from basic corpus exploration to data storytelling, the creation
of interactive maps, or the use of AI models for analyzing and processing digitized artworks. These activities integrate techni-
cal practice with interpretive methods rather than replacing one with the other.

Translating this field-level definition into curricular terms clarifies why DH matters for schools: it supplies the interpretive
capacities that STEAM frameworks increasingly seek to cultivate. After decades of STEM prioritization, policy and scholarship
now advocate for STEAM - the inclusion of arts and humanities - to foster creativity, transfer, and integrative problem-solving.
DH contributes distinctively to this effort by cultivating interpretive and reception literacies (e.g., historically situated reading,
audience formation, cultural analysis) that underpin the creative ecosystem - not only cultural production but also the ability
to understand, evaluate, and sustain it (Sanz-Camarero et al., 2023). This complements “creative class” arguments linking
cultural and humanistic capacities to innovation while avoiding simplistic economism (Florida, 2012).

However, creativity-based arguments alone do not address inequality. Without attention to cultural capital, schools may
amplify rather than reduce existing advantages. Classic sociology of education shows that schools often reproduce privilege
through evaluative norms and cultural repertoires that favor already advantaged students (Bourdieu & Passeron, 1977). In
practical terms, many “humanities” experiences - close reading, debating, or familiarity with museums - reflect middle-class
cultural capital. DH can help escape this trap of reproduction and distinction if it is treated as an inclusive humanistic practice
that develops students’ everyday media skills (searching, selecting, remixing, visualizing) while teaching scientific standards
of evidence and interpretation. The goal is not to “technologize” the humanities but to broaden access to cultural works,
weakening the mechanisms of reproduction described in the literature.

The viability of this inclusive potential depends on what teachers and students can reliably do with the devices they already
use. As demonstrated, among others, by the Copernicus Science Centre report Mobile Devices in Learning and Teaching, Polish
students use mobile phones ubiquitously, and teachers already orchestrate device-supported activities (communication, col-
laborative writing, gamified quizzes) alongside persistent technical frictions (e.g., connectivity, device heterogeneity) (Potega
vel Zabik & Sadowska, 2024).
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These challenges remain relevant amid the widespread adoption of Al tools in education. Polish discourse on generative
Al emphasizes both the opportunities these tools create in schools (personalization, workflow support, democratization of
access to knowledge) and the need for guidance regarding privacy, ethics, and assessment integrity (Wilamowska, 2024) This
reinforces the case for DH units that teach source critique, prompt transparency, and model literacy, rather than outsourcing
cognition to chatbots.

For curricular alignment, DH activities should map to digital competence frameworks used in Poland and the European Union
(e.g., DigComp), encompassing information and data literacy, communication and collaboration, digital content creation,
safety, and problem solving — each with defined proficiency levels and descriptors. Positioning DH within DigComp 2.2 clarifies
progression, assessment, and teacher development pathways (Vuorikari et al., 2022).

Integrating the Digital Humanities into school education often faces practical and technological barriers. Many well-inten-
tioned initiatives fail because they rely on advanced, expensive, or quickly outdated tools that are impractical for long-term
educational use. A clear example is the introduction of 3D printers in Polish schools. While they represent an innovative way
to engage students in hands-on learning, their impact has been limited by a lack of trained teachers and insufficient curricular
integration.

Polish evidence shows that teacher time, reliability, and cross-platform operability are persistent constraints; hence,
the priority should be low-barrier, browser-based workflows and iterative teacher support rather than one-off equipment pur-
chases (Potega vel Zabik & Sadowska, 2024). These findings support the case for the purpose-bound integration of digital
activities. To re-center equity and effectiveness, we propose a Digital Lowest Common Denominator (DLCD) approach.

DLCD favors widely accessible tools with minimal hardware demands to maximize the reach and sustainability of
curricular innovations. It prioritizes device-agnostic, standards-based tools (web apps, open formats, cloud services with
offline fallbacks) that minimize total cost of ownership (TCO) and reduce dependence on specialized equipment. Beyond
cost-effectiveness, this approach fosters long-term sustainability in digital education. It prevents schools from constantly chasing
technological trends, enabling them to focus on developing digital literacy skills that remain relevant over time.

Diagnostics of the Polish education system illustrate why this shift is needed. School leaders tend to over-specify what
to buy while under-diagnosing staff competencies: only 18% of principals report being able to identify the digital skills each
teacher needs to develop, whereas 43% can readily list desired equipment - an imbalance that tilts decisions toward pro-
curement rather than practice (Polityka Cyfrowej Transformacji Edukacji, 2024). At the same time, more than half of school
computers are over five years old (51.2% in 2023; 14.1% over ten), and connectivity remains a bottleneck (92% of schools
below 500 Mb/s; only 3% above 1 Gb/s). These constraints limit the educational return on “high-tech” purchases.

These structural frictions coexist with near-ubiquitous student access to mobile devices and teachers’ existing device-sup-
ported practices. Research by the Copernicus Science Centre documents such everyday classroom uses alongside persistent
infrastructure disparities (Potega vel Zabik & Sadowska, 2024) . Other studies provided by NGOs indicate that the smartphone
is now students’ primary learning interface, implying that robust campus-wide Wi-Fi, security, and platform-neutral workflows
- not bespoke devices - should form the backbone of digital modernization in schools (Drzewiecki et al., 2018).

If smartphones are the default interface, clear rules for their use are a basic prerequisite. In Poland, such rules are defined
primarily in school statutes rather than by national directive. Most schools formalize phone-use policies (89.42%), about half
(51.59%) apply general on-premises bans (typically with instructional exceptions), and only 15.08% use phone “deposits.”
Notably, 92.86% of schools report conducting some form of digital-education activity, indicating that everyday device use is
better served by guided integration than by prohibition (Szumito, 2025).

Viewed through the DLCD lens, a useful stress test of policy choices is the large, hardware-led initiative Laboratoria
Przysztosci (Laboratories of the Future). The national program (2021-2023) equipped primary schools with STEAM hardware
(e.g., 3D printers, microcontrollers, A/V kits) at a budget of roughly 1 billion PLN (Polityka Cyfrowej Transformacji Edukacji,
2024). However, the Supreme Audit Office (NIK) concluded in 2024 that the program was prepared unreliably and implemen-
ted with irregularities. Crucially, the government did not monitor or evaluate outcomes, leaving the contribution to student
skills and teacher competencies unknown.

Independent reporting highlights additional issues, including ad hoc equipment requests, safety and compliance lapses,
and uneven training (Najwyzsza Izba Kontroli, 2019) Read together with system diagnostics — obsolete devices, connecti-
vity gaps, and uneven infrastructure — the audit underscores a broader lesson: hardware-led modernization without needs
analysis, teacher development, lifecycle planning, and usage analytics will underperform, regardless of how innovative
the devices may be.

This example, among many, motivates a shift from acquiring devices to designing sustainable, device-agnostic ecologies.
In other words, the question is less what to buy than what persists. The DLCD framework operationalizes that shift by
prioritizing platforms and practices that:

e work across the devices students already have access to,

e rely on open standards and widely supported file types, and
e can be sustained within typical school budgets and IT capacities.
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From an equity and reach standpoint, bring-your-own-device (BYOD) realities and near-universal smartphone access
argue for browser-based activities that degrade gracefully on low-spec devices, ensuring inclusion without costly one-to-one
hardware programs (Drzewiecki et al., 2018) . At the same time, a resilience logic applies: where more than half of devices
are over five years old and bandwidth is constrained, lightweight, standards-compliant tools better preserve functionality over
time and reduce technical overhead.

Pedagogical alignment should guide technology selection. Teacher upskilling and digital-competence assessment - not
procurement lists — must drive decisions, in line with national and European frameworks (Polityka Cyfrowej Transformacji
Edukacji, 2024).

At both system and school levels, implementation should begin with an exploration of possibilities rather than procurement.
Major purchases ought to be preceded by needs assessments and staff-development plans to correct the documented equip-
ment-first bias. Within this capacity-first posture, technology choices should privilege web-first, standards-based tools with
offline modes and open formats, avoiding proprietary lock-in and recurring license churn.

This preference is not merely technical. The Digital Transformation of Education Policy report notes strong supplier influence
on school purchasing via marketing, webinars, and bundled offers, with some schools later regretting their vendor choices
(Polityka Cyfrowej Transformacji Edukacji, 2024). Avoiding lock-in should therefore be a governance requirement, not a matter
of convenience. Because equitable use of personal devices depends on shared infrastructure, investments should prioritize
campus-wide Wi-Fi, security, and reliable bandwidth (Cyfrowa szkota 4.0, 2024)

Usage and outcomes should be monitored with simple analytics tracking who uses which tools, how often, and for which
learning tasks, followed by periodic public reviews - precisely what the NIK audit found missing in Laboratoria Przysztosci.
Procurement must also follow lifecycle and TCO discipline, budgeting for maintenance, consumables, training, and responsible
decommissioning, and favoring tools with long support windows and multi-device compatibility.

In the context of school education, a DLCD approach translates into high-value, low-friction practices that run on devices
students already use and draw on open cultural resources. Instruction should leverage national and European repositories
of digitized texts, artworks, and maps for data storytelling, annotation, and comparative analysis. This cultivates reception
literacies and source critique while aligning with the realities of everyday mobile use and heterogeneous classroom devices.

By introducing students to open-access digital archives, collections, and databases, educators empower them not only to
explore and interpret cultural materials but also to adapt, remix, and creatively repurpose them. This approach fosters the
development of students as active prosumers of cultural content - individuals who engage critically and creatively with
heritage and media rather than passively consuming them.

In parallel, teachers should implement reproducible, browser-based workflows (e.g., lightweight text analysis in web
notebooks, interactive mapping, or audio storytelling in web editors) and evaluate them against learning aims and compe-
tence descriptors, not mere device utilization. This aligns with recommendations to organize open resources, ensure platform
continuity, and adhere to accessibility standards (e.g., WCAG) so that activities remain inclusive across learner needs.

The responsible use of generative Al should be treated both as a subject of inquiry and as a support tool. It requires
transparency, citation and verification of results, and a clear distinction between cognitive support and cognitive substitu-
tion. Finally, a web-first, standards-based toolset reduces dependence on niche equipment and better tolerates bandwidth
constraints and aging devices.

By embracing the Digital Lowest Common Denominator, education systems can ensure that the Digital Humanities become
an inclusive, accessible, and sustainable dimension of modern schooling.

7.CONCLUSION: TOWARDS A HYBRID MODEL OF EDUCATION

As education continues to evolve in response to technological advancement, the challenge lies not in choosing between
analogue and digital learning, but in establishing an effective balance between the two. In the digital era, analogue modes
of education remain indispensable to cognitive development and intellectual engagement. As Sterponi et al. (2017) argues:
“Understanding the affordances of paper-based literacy provides insights for refining digital tools as well as for motivating
the design of possible hybrid forms and digital-analogue intersections.” (p.360) This perspective emphasizes that analogue
methods are not obsolete but continue to offer distinctive cognitive benefits, including deeper comprehension, critical thinking,
and sustained focus. Consequently, digitalization should be viewed not as a replacement for traditional education but as an
enhancement - where digital tools complement rather than displace the proven advantages of handwriting, memorization,
and deep reading.

7.1 The Enduring Cognitive Value of Analogue Practices

Paper-based literacy continues to play a crucial role in shaping effective educational practices. Traditional methods such
as handwriting and working on paper foster cognitive development, enhance memory retention, and strengthen problem-
-solving abilities. These forms of learning engage tactile and spatial dimensions of cognition that are often diminished in digital
contexts. Rather than presenting analogue and digital approaches as opposing paradigms, contemporary education should aim
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to integrate them meaningfully. Such integration recognizes that while digital tools enable access, speed, and collaboration,
analogue methods support reflection, focus, and depth of understanding - qualities essential for sustained intellectual growth.

7.2 Skills Beyond Technological Obsolescence

In an era of rapid technological change, the most valuable skills are those that do not expire. While digital tools evolve and
become obsolete within short cycles, foundational abilities such as handwriting, deep reading, and critical thinking remain
enduring and indispensable. A balanced educational model, in which analogue and digital methods operate in mutual support,
is therefore central to fostering long-term learning and cognitive adaptability. The cultivation of these skills equips students
not only to use technology effectively but also to question, interpret, and create knowledge independently within a digitally
mediated world.

7.3 Preparing for the Future, Not Merely the Next Update

Education systems must therefore prepare for the future, not merely the next technological update. This involves investing in
skills that transcend technological obsolescence and equipping students with cognitive capacities that endure beyond changes
in hardware or software. Handwriting and paper-based reading strengthen comprehension and memory, providing a founda-
tion for deep, critical engagement with knowledge. By reinforcing analogue learning methods, educators can cultivate indepen-
dent reasoning and reflective thought - competencies that remain essential regardless of technological context.

7.4 Sustainable Integration of Digital Tools: DLCD

At the same time, schools must adopt a pragmatic and sustainable approach to technology. Rather than pursuing the latest
digital devices, institutions should prioritize accessible, adaptable, and pedagogically sound digital tools using the rule of the
Digital Lowest Common Denominator. Technology should enhance learning rather than dictate it, ensuring equitable access
across diverse socioeconomic settings. Web-based resources and open platforms offer practical, inclusive alternatives to
expensive, rapidly outdated hardware, supporting both pedagogical innovation and educational equity.

7.5 A Balanced Educational Principle: "Analogue Education for Students, Media Education
for Teachers”

A renewed balance between analogue and digital learning can be expressed through the principle: analogue education for stu-
dents, media education for teachers. This formulation encapsulates the complementary roles of learners and educators in the
digital era. Students should first master fundamental, non-digital skills before integrating technological tools into their learning
processes. Teachers, in turn, must engage in continuous media education, enabling them to evaluate digital tools critically and
guide students toward their meaningful use. Such a framework mitigates superficial engagement and overreliance on algo-
rithmic or AI-generated content, while fostering creativity, adaptability, and intellectual independence.

7.6 Teachers as Critical Guides in the Digital Environment

In this context, teachers must be understood not merely as users of technology but as critical guides within the digital environ-
ment. Their pedagogical role extends beyond the implementation of digital tools to include their critical assessment and con-
textual adaptation. This demands ongoing professional development focused on digital literacy, pedagogical reflection, and
the capacity to integrate technology in ways that deepen understanding rather than accelerate distraction. Increasingly, this
hybrid approach is gaining institutional recognition, reflecting a broader awareness that effective education in the digital age
requires both technological competence and cognitive depth.

7.7 A Vision for the Future of Education beyond the Myth of the End of Writing

Ultimately, the future of education depends not on the dichotomy between analogue and digital learning but on their
thoughtful integration. This integration requires rejecting what may be termed the myth of the end of writing - the belief that
digital technologies render handwriting, textual production, and traditional literacy practices obsolete. Such narratives often
accompany each technological revolution, from the advent of print to the rise of the computer, predicting the disappearance of
earlier communicative forms. Yet history demonstrates that new media rarely eliminate previous ones; rather, they transform
and recontextualize them.

By cultivating deep literacy, critical thinking, and adaptable technological competence, education can prepare students
for a world in which technology functions as a tool for meaningful learning and intellectual growth rather than as a substi-
tute. A hybrid educational model, grounded in cognitive tradition yet responsive to technological innovation, offers the most
sustainable path toward a future-ready and holistic system of education.
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Abstract

We study how university students trade off the design and demands of study against expected labor-market returns. We con-
ducted a Discrete Choice Experiment (DCE) with students of the Economics Department at the University of Warsaw. Choice
alternatives varied the share of in-person teaching, weekly class hours, weekly preparation time, language mix (Polish vs.
English), net monthly study cost (tuition minus stipends), and expected net salary after graduation. The DCE was embedded
in a broader survey measuring study experience, time use, work during studies, scheduling preferences, and perceptions of
quality and reputation. The instrument and framings follow state-of-the-art DCE guidance and are publicly documentable. Using
multinomial logit and mixed logit models, we estimate compensating differentials students require to accept (i) more online
teaching, (ii) more weekly effort (classes/prep), or (iii) English-medium instruction in Polish-language curricula. The results show
large, precise utility gains from higher expected salary, disutility from higher weekly preparation time, and strong (non-linear)
preferences over delivery mode and language. We then simulate policy scenarios (e.g., introducing 50% online, adjusting effort)
and quantify the cost-equivalent or salary-equivalent levers needed to maintain program attractiveness. We position our results
in the international literature on DCEs in higher education and discuss external validity with respect to a large national DCE
that emphasized earnings over prestige. We conclude with program design implications for universities worldwide navigating
hybridization, workload calibration, and language policy in light of students’ revealed economic preferences.

Keywords: Discrete choice experiment, higher education, hybrid/online vs. in-person,
language of instruction, student workload, willingness-to-pay.

Hybrydowo czy stacjonarnie? Preferencje ekonomiczne studentéw wobec
sposobow studiowania i oczekiwanych wynikéw na rynku pracy

Streszczenie

Analizujemy, w jaki sposdb studenci uczelni wyzszych dokonujg kompromiséw miedzy konstrukcjg i wymaganiami programu
studidw a oczekiwanymi korzysciami na rynku pracy. PrzeprowadziliSmy eksperyment wyboru dyskretnego (DCE) wsrdd stu-
dentéow Wydziatu Nauk Ekonomicznych Uniwersytetu Warszawskiego. Alternatywy wyboru réznity sie pod wzgledem udziatu
zajec stacjonarnych, tygodniowej liczby godzin zaje¢, czasu przeznaczanego na samodzielne przygotowanie, proporcji jezyka
polskiego i angielskiego w nauczaniu, miesiecznego kosztu netto studiéw (czesne minus stypendia) oraz oczekiwanego mie-
siecznego wynagrodzenia netto po ukonczeniu studiéw. DCE zostalo osadzone w szerszej ankiecie obejmujacej doswiadcze-
nia studiowania, wykorzystanie czasu, prace podczas studiow, preferencje dotyczace planu zaje¢ oraz postrzegang jakosc
i reputacje programu. Narzedzie badawcze i sposdb jego przedstawienia opracowano zgodnie z najnowszymi wytyczny-
mi dla badan DCE i zostato w petni udokumentowane. Wykorzystujac modele logit wielomianowy (MNL) i logit mieszany
(MXL), oszacowalismy zmiany kompensacyjne, jakich studenci wymagaja, aby zaakceptowac: (i) wiekszy udziat zajec online,
(ii) wieksze tygodniowe obcigzenie (zajecia i przygotowanie), lub (iii) prowadzenie zaje¢ w jezyku angielskim w ramach
programdw realizowanych po polsku. Wyniki wskazuja na silne i precyzyjne korzysci uzytecznosci z wyzszych oczekiwanych
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zarobkdéw, wyrazng dezaprobate wobec zwiekszonego czasu przygotowania oraz wyrazne, nieliniowe preferencje dotyczace trybu
nauczania i jezyka wyktadowego. Nastepnie symulujemy scenariusze polityk edukacyjnych (np. wprowadzenie 50% zajec
online, dostosowanie obcigzenia) i wyznaczamy réwnowazne kwoty pieniezne lub zmiany w oczekiwanym wynagrodzeniu
potrzebne do utrzymania atrakcyjnosci programu. Nasze wyniki umieszczamy w miedzynarodowym kontekscie badarn DCE
w szkolnictwie wyzszym oraz poréwnujemy z duzym krajowym eksperymentem, ktory koncentrowat sie na oczekiwanych
zarobkach bardziej niz na prestizu. Wnioskujemy o praktycznych konsekwencjach dla projektowania programéw studiéw
na caltym Swiecie - zwilaszcza w kontekscie hybrydyzacji nauczania, kalibracji obcigzenia pracg oraz polityki jezykowej
- w Swietle ujawnionych ekonomicznych preferencji studentow.

Stowa kluczowe: Eksperyment wyboru dyskretnego, szkolnictwo wyzsze, hybrydowe vs. stacjonarne,
jezvk wykladowy, obciaZenie nauka, gotowosé do zaplaty.

1.INTRODUCTION

Universities worldwide are re-designing study programs in response to three converging pressures: the diffusion of hybrid
teaching after the pandemic, tighter student time budgets due to work and commuting, and accelerating “Englishization”
in non-English speaking systems - all against a backdrop of growing attention to graduate outcomes. These changes raise
a straightforward but empirically demanding question: how do students trade off delivery mode, weekly effort and workload,
language policy, and money (current costs and expected future payoffs) when choosing among study designs? We address
this question using a discrete choice experiment (DCE) embedded in a comprehensive student survey at the Faculty of Econo-
mic Sciences, University of Warsaw, eliciting preferences over (i) the share of in-person teaching, (ii) weekly class hours, (iii)
weekly preparation time, (iv) the Polish-English language mix, (v) net monthly study cost (tuition minus stipends), and (vi)
expected net salary after graduation. Our design follows contemporary guidance on stated preference studies and consequen-
tial framing, and it is implemented as a CAWI instrument with repeated choices per respondent.

Our contribution is twofold. Substantively, we provide money-metric estimates of students’ willingness to pay/accept (WTP/
WTA) for program attributes and translate them into adoption predictions for concrete policy scenarios that faculties can actu-
ally implement (e.g., “move to 75% in-person/25% online,” “reduce weekly class time by one session,” or “raise the share of
English-taught classes”). Methodologically, we estimate a multinomial logit (MNL) and mixed logit (MXL) in WTP-space so that
every non-monetary change can be read directly in thousand PLN of expected monthly salary, which is the natural “currency”
for planning and budgeting. Expressing preferences in this money metric allows us to compute, for each scenario, the compen-
sating differentials required to keep student welfare constant and the implied head-to-head adoption against today’s program.

We position the study at the intersection of economics and education, building on random-utility models of program choice
(e.g., Manski & Wise, 1983; Train, 2009) and on an emerging literature that applies choice experiments to higher education
(e.g., Czajkowski et al., 2020; Sheppard & Smith, 2016). In contrast to revealed-preference enroliment data — where attribu-
tes such as mode, workload, language, price, and outcomes are often bundled - the DCE varies them independently, enabling
clean identification of trade-offs. The result is a transparent map from proposed changes to welfare and demand that can
support departmental and university-level decision making.

A preview of our main findings is as follows. Students value moderate hybridization but penalize extreme online formats;
they treat time as the tightest budget, valuing small, predictable reductions in weekly class time and disliking large increases
in either class or preparation hours; and they are tolerant of some English but require sizable compensation once English beco-
mes dominant. Together with a sizeable status-quo premium, these patterns imply that incremental, targeted reforms - light
hybrid plus modest time relief - can reach high acceptance at low cost, while heavy online or English-dominant designs need
large, salient benefits to avoid sharp drops in demand.

The remainder of the paper proceeds as follows. Section 2 reviews related literature on student program choice, hybrid
teaching, workload, language of instruction, and financial trade-offs. Section 3 describes the context, instrument, and sample,
and Section 3.5 outlines the econometric framework. Section 4 presents the estimation results. Section 5 discusses policy
simulations derived from the WTP-space MNL and draws design implications for universities. Section 6 concludes with actionable
takeaways for institutions navigating hybridization, workload calibration, and language policy.

2. RELATED LITERATURE

Choosing a field and program of study can be viewed as an investment decision in which students trade off current costs
(tuition, time, effort) against expected future benefits (employment and earnings, personal development). In economic terms,
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this is often modeled using random-utility frameworks in which each program is a bundle of attributes, and students select the
alternative with the highest utility (Manski & Wise, 1983; Train, 2009). A long line of revealed-preference work has shown that
economic incentives and institutional characteristics matter: lower tuition and more generous financial aid tend to raise en-
rollment (Heller, 1997; Leslie & Brinkman, 1987), while expected returns and perceived program quality also influence choice
(Maringe, 2006; Soutar & Turner, 2002; Sojkin et al., 2012). However, revealed-preference data often confound attributes that
move together in real markets (e.g., prestige, cost, and outcomes), making it difficult to disentangle their separate effects.

DCEs and other stated-preference methods address this identification challenge by presenting respondents with hypotheti-
cal program options in which key attributes are systematically varied. This allows researchers to recover marginal utilities
and trade-offs, and to express them in monetary terms as WTP or WTA for changes in program design (Johnston et al., 2017;
Mariel et al., 2020). In higher education, Sheppard and Smith (2016) show that a DCE can yield precise WTP estimates for
attributes such as staff expertise, teaching platform, and flexibility in a UK postgraduate context. Czajkowski et al. (2020)
apply a large-scale DCE to higher education in Poland, eliciting preferences of young people over tuition, expected earnings,
quality, distance, and mode of study, and estimating money-metric trade-offs using WTP-space models. Their results highlight
the importance of expected earnings and personal interest, and show that many Polish students are relatively price-sensitive
while placing comparatively modest weight on institutional prestige.

Within this literature, several attributes are particularly relevant for contemporary program design. The first is teaching
mode. The rapid expansion of online and hybrid learning - accelerated by the COVID-19 pandemic (Patrinos et al., 2025,
Jakubowski et al., 2025) - has drawn attention to student preferences over in-person, remote, and blended formats. Studies
generally find that students strongly value face-to-face interaction and the social experience of campus life, but also appre-
ciate some flexibility from online components (Photopoulos et al., 2023; Sheppard & Smith, 2016). A second attribute is
weekly workload and effort. While not always modeled explicitly as a choice attribute, perceived workload is known to affect
satisfaction and outcomes: heavy workloads are associated with stress and lower satisfaction, whereas adequate contact time
and access to instructors signal quality (James et al., 1999; Kyndt et al., 2014). By treating weekly class hours and preparation
time as explicit attributes, DCEs can quantify how much compensation students require for more demanding programs, or how
much utility they gain from small, predictable reductions in time requirements.

A third attribute is language of instruction. The expansion of English-medium instruction in non-English speaking countries
is often motivated by internationalization goals, but it also introduces a non-trivial trade-off for domestic students. Lueg and
Lueg (2015) show that students from higher socio-economic backgrounds and with strong language capital are more likely to
select English-taught programs, perceiving them as gateways to global careers; at the same time, some students self-select
out due to concerns about performance and comfort. In the Polish context, the number of English-taught degrees has grown,
particularly in economics and business, alongside traditional Polish-language programs. This raises the question of how much
English content students in a domestic track are willing to accept, and what compensation - in terms of expected outcomes
or other benefits — would be required for English-dominant curricula.

Finally, expected labor-market outcomes remain a central driver of higher education choices. International evidence
suggests that students are willing to trade higher costs or less attractive non-pecuniary attributes for programs with better
expected earnings and employment prospects (Soutar & Turner, 2002; Maringe, 2006; Wiswall & Zafar, 2014). In their Polish
DCE, Czajkowski et al. (2020) find that expected salary differences play a major role in program choice, alongside alignment
with personal interests. Taken together, the literature shows that students respond to a combination of economic incentives,
study conditions, and long-run returns, and that DCEs are well-suited to mapping these trade-offs in a money-metric way. Our
study contributes to this work by implementing a DCE that jointly varies teaching mode, weekly effort and workload, language
mix, net monthly study cost, and expected salary in a single, coherent framework, and by estimating compensating differen-
tials in WTP-space for a concrete institutional setting in Poland.

3.METHOD

3.1 Participants and procedures
We administered a Computer-Assisted Web Interview (CAWI) to all Polish-track students enrolled at the Faculty of Eco-
nomic Sciences, University of Warsaw. The survey was implemented in SurveyEngine and fielded between 2 September
and 13 October 2025, using an individualized link sent to university e-mail accounts. Students were invited to share their
views on possible modifications to the study program and were explicitly informed that the results would be used as input for
faculty-level discussions of program design.

In total, 1,328 invitations were distributed and 159 completed questionnaires were obtained, yielding a response rate
of approximately 12%. The invitation targeted students enrolled in any program at the Faculty; respondents who studied
more than one major within the Faculty were asked to select the major they considered primary (e.g., the one with the largest
course load) and to answer all questions with respect to that program. This ensured that choices in the DCE referred to
a clearly defined “current” study program.
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The sample covers all years and cycles of study. The largest groups are second- and third-year bachelor students, with
smaller but non-trivial shares of first-year bachelor and master’s students. This reflects typical patterns of attrition after the
first year and the fact that not all bachelor graduates continue to the master level. Detailed socio-demographic and study-re-
lated characteristics of the sample are summarized in Online Appendix 1. Although participation was voluntary and uncom-
pensated, which may introduce some self-selection toward more engaged students, this group is precisely the one most likely
to provide informed preferences about program reforms. We therefore interpret the sample as a meaningful cross-section
of active students at the Faculty.

3.2 Measures

The questionnaire consisted of two main components: (i) a discrete choice experiment on alternative study program
designs, and (ii) a set of background modules measuring study experience, time use, employment during studies, scheduling
preferences, and perceptions of quality, reputation, and financial conditions. The DCE module was embedded after
the background questions so that respondents first reflected on their current situation and preferences before evaluating
hypothetical alternatives.

3.2.1 Discrete choice attributes and levels

The DCE presented respondents with eight choice tasks. Each task described three alternative versions of their current
program: the status quo (no change) and two hypothetical programs differing in selected attributes. Figure 1 shows an exam-
ple choice card. The attributes and levels are summarized in Online Appendix 2 and capture six dimensions of program design
and labor market outcomes:

1. Teaching mode - the percentage of classes conducted in person at the Faculty versus remotely (online). Levels range
from fully in-person (current situation) to fully online in approximately 25-percentage-point steps.

2. Weekly effort (class hours) — the number of weekly class hours (lectures, tutorials, seminars, workshops) relative to the
student’s current schedule, with levels varying from four fewer to four additional classes per week (£1.5 to & 6 hours per week).
3. Weekly workload (preparation time) - the number of weekly hours required for studying outside class (homework,
readings, exam preparation, final papers), again relative to the current situation (£1.5 to £6 hours per week).

4. Language of instruction - the share of classes held in Polish versus English, from the current Polish-dominated program
(100% Polish) to a fully English-taught curriculum (100% English).

5. Net monthly cost of studying - the perceived monthly net cost, defined as tuition and administrative fees minus scholar-
ships and other financial aid. Levels allow for both higher out-of-pocket costs and net “stipends” when aid exceeds costs.
6. Expected monthly salary after graduation - the average net salary that graduates of the program could expect in the
labor market, varying symmetrically around a status-quo value based on national administrative data.

Figure 1. The example of the DCE choice task

Which of the following study programs do you prefer?
Remember, if none of the proposed options are satisfactory, you can always choose a third option — leaving the study program unchanged.

S e

Teaching mode

Weekly effort

Weekly workload

Language of instruction

Net monthly cost of studying

Expected monthly salary after
graduation

All classes are held remotely (online)

Four fewer classes (-6 hours)

6 hours less needed

Approximately 25% of classes are held in
Polish and 75% in English

100 PLN less

12,000 PLN (100% increase)

No changes — 100% of classes are held
in-person

One fewer class (-1.5 hours)

4.5 hours more needed

Approximately 10% of classes are held in
Polish and 90% in English

50 PLN less

10,500 PLN (75% increase)

No changes — 100% of classes are held
in-person

No change

No change

No changes - 100% of classes are held in
Polish

No change

6,000 PLN (unchanged)

Choice:

Option A

Option B

No change
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The status-quo alternative in each choice task was anchored to the respondent’s own reported situation: their current mix
of in-person teaching, typical weekly class time and preparation, language mix, net monthly cost, and a baseline expected
salary based on external statistics. Hypothetical alternatives modified one or more of these dimensions. Attributes were
explained using short, plain-language vignettes immediately before the DCE, emphasizing that respondents should consider
realistic trade-offs between study conditions, financial flows during studies, and expected outcomes after graduation. For
example, students were asked to interpret “net monthly cost of studying” as a single number combining tuition and fees with
any scholarships they receive, and to treat “expected salary” as a proxy for the market value of the degree.

To keep the main text focused, we describe the attributes conceptually. The exact wording of attribute descriptions,
including all clarifications provided to respondents (e.g., the meaning of “net monthly cost,” the interpretation of ranges
for class hours and preparation time, the explanation of expected salary), appears in Online Appendix 3, which reproduces
the full survey instrument.

3.2.2 Background questionnaire

Before completing the DCE, respondents answered a concise set of background questions designed to contextualize
their choices and provide variables for descriptive summaries and heterogeneity analyses. These items captured four domains
of study experience:

1. Current studies and time use: program and year of study, mode of study, weekly class hours, preparation time, paid
work, commuting time, and perceived weekly workload.

2. Teaching mode preferences: preferred delivery mode (in-person, hybrid, online) for different types of classes; comfort
and perceived learning effectiveness in each mode.

3. Scheduling preferences: desired distribution of classes across the week, tolerance for long days or gaps between classes,
and preferences regarding morning versus afternoon scheduling.

4. Perceptions and attitudes: perceived quality of teaching, clarity of program organization, reputation of the Faculty
among employers and other students, expected difficulty of courses, and views on the appropriate balance between Polish
and English instruction. As part of the financial section, students reported tuition payments, administrative fees,
and scholarship amounts, from which a net monthly cost was constructed.

After the choice tasks, a short debriefing module asked about the clarity of the scenarios, the perceived realism
of the hypothetical programs, and the stability of choices across the eight tasks.

To avoid overloading the main article, the full wording of all questions, response scales, and instructions is provided in
online Appendix 3, together with the complete survey flow. Descriptive summaries of key variables are presented in Section 4.

3.3 Statistical analyses
All choice tasks were modeled within the framework of random-utility maximization (McFadden, 1974). For each respondent
and each choice task, utility for an alternative was specified as a function of the attributes described in Section 3.2.1, with
an alternative-specific constant capturing the status-quo option. Random errors were assumed i.i.d. Type I Extreme Value,
which yields the MNL likelihood.

Our primary specification is a WTP-space MNL model, in which coefficients are scaled relative to the net monthly study
cost (in thousand PLN). This parameterization allows all non-monetary attributes to be directly interpreted as willingness to
pay or willingness to accept compensations. The status-quo term therefore reflects the money-metric value of remaining with
the current program, net of the attributes explicitly controlled for. The model includes dummy-coded attribute levels to allow
for flexible non-linear responses to teaching mode, weekly class hours and preparation time, and language mix. Expected
post-graduation salary, also expressed in units of 1000 PLN, enters as a continuous attribute.

We estimated models using simulated maximum likelihood in Matlab, with convergence checks based on gradient
and Hessian diagnostics (Czajkowski & Budzinski, 2019). Goodness of fit is evaluated using log-likelihood values, pseudo-R2,
AIC/n, and BIC/n, and model implications are summarized by reporting money-metric compensations for individual attributes
as well as adoption probabilities for specific policy scenarios. The simulation of such scenarios follows the standard logit
formula for head-to-head comparisons between the hypothetical alternative and the status quo, using the estimated utilities from
the WTP-space model. The analytical code, design files, and model output logs are available in the online supplement
replication package.

4. RESULTS

The results from the baseline model are presented in Table 1. Specifically, we present estimates from two model specifi-
cations - namely, the MNL and mixed logit (MXL) models. The former represents a standard and relatively simple discrete
choice model framework in which all coefficients are assumed to be constant across respondents. In contrast, the extended
MXL model (more precisely, a mixed logit model with correlated random parameters) relaxes the assumption by allowing
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coefficients to vary across individuals according to a specified statistical distribution. In our analysis, all preference parame-
ters are assumed to follow a Normal distribution. While the MNL model implicitly captures some unobserved heterogeneity,
the MXL model explicitly accounts for preference heterogeneity, reflecting the fact that respondents may hold systematically
different preferences. This heterogeneity is revealed through the extent to which individual preferences deviate from the mean.
The presence of considerable heterogeneity underscores the diversity of preferences - a key issue addressed in the subsequent
modelling results presented in this section.

The inclusion of both MNL and MXL results is motivated by two considerations. First, relying solely on the MNL model would
not reflect the current state of the art, as this approach has been widely criticized in the literature, primarily for its restrictive
independence of irrelevant alternatives (IIA) assumption. More advanced specifications, such as the MXL model with correla-
ted random parameters, relax this assumption and typically yield more robust and behaviorally plausible estimates. Second,
estimating such advanced models can be demanding, particularly when working with relatively small sample sizes. Therefore,
reporting both models serves a dual purpose. The MXL model enriches the analysis by capturing preference heterogeneity,
while the MNL model provides a reliable baseline that ensures the mean effects are appropriately identified.

Table 1. Results of the MNL and MXL models in preference-space - linear attribute specification

MNL MXL
Mean Standard
Variable Coefficient Deviation
(mu) .
(sigma)
Status Quo 0.5481**x* 0.5431%*x* 1.2146%**
(0.1341) (0.2078) (0.2927)
Teaching mode 0.0024***
(% of in-person classes) (0.0007)
Weekly effort -0.0313%%** -0.0463** 0.1420***
(hours) (0.0113) (0.0183) (0.0262)
Weekly workload -0.0291%** -0.0327* 0.1448***
(hours) (0.0113) (0.0173) (0.0346)
Language of instruction 0.0132***
(% of classes held in English) (0.0050)
- ¥k
Net monthly cost of studying -0.5448%** 0'72:27 1.2673***
(in 1,000 PLN) (0.0987) (0.1509) (0.3627)
:’r‘::l‘j:‘:i"m':‘““t“"’ salary after 0.3441%%%  0,4714%%* 0.5644% %
(in 1,000 PLN) (0.0228) (0.0474) (0.1315)
Model diagnostics
LL at convergence -1,258.24 -1,150.11
McFadden's pseudo-R2 0.10 0.18
Ben-Akiva-Lerman's pseudo-R2 0.38 0.42
AIC/n 1.99 1.86
BIC/n 2.02 2.01

When examining the results in Table 1, several noteworthy insights emerge. First, the positive status quo coefficient
suggests a baseline preference for maintaining the current program when all other attributes remain unchanged. In other
words, respondents exhibit a tendency to favor the existing program over alternative options. This finding indicates that
students are less inclined to select a new program unless it offers sufficiently compelling advantages.

Turning to the attribute-specific results, the estimated coefficients reveal how the probability of selecting an alternative
program changes with each attribute. While the teaching mode and language of instruction variables are not statistically
significant and therefore do not appear to influence choices, the remaining attributes play a more substantial role in
shaping preferences. For instance, higher weekly effort (more classes) and a higher weekly workload (greater preparation time
for classes) are associated with a lower likelihood of choosing an alternative program. This pattern implies that students are
generally unwilling to commit additional time and effort to their studies in the absence of compensating benefits (e.g., higher
expected returns).

The monetary attributes provide further insight into students’ decision-making. In particular, an increase in the net monthly
cost of studying significantly reduces the probability of choosing an alternative program, whereas a higher expected monthly
salary after graduation increases the likelihood of selecting it. Interestingly, the magnitude of the cost coefficient exceeds that
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of the future salary and the strength of the diploma. This asymmetry may reflect both limited trust in the long-term returns
to education and present-biased preferences (e.g., hyperbolic discounting), whereby students give more weight to immediate

costs than to delayed benefits.

While these findings offer valuable evidence on attribute effects, they are derived under the assumption of linear prefe-
rences, which may not fully capture the complexity of actual decision-making. For instance, students may exhibit threshold
effects, perceiving some changes as too small to influence their choices. To address this, we complement the baseline model
with an MNL specification using dummy-coded attributes, which allows us to examine preferences at each attribute level
individually. This enables us to uncover non-linear patterns of preferences that are not visible under a linear specification.

Table 2. Results of the MNL Model in preference-space - dummy-coded attribute specification

Variable Coefficient Variable Coefficient Variable Coefficient
Net monthly cost of -
Weekly workload: 6 P -1.3320%**
Status Quo hours less needed &:g:l:mg. 1,000 PLN (0.2352)
. Net monthly cost of -
Teaching mode: 90%, Weekly workload: 4.5 studying: 500 PLN -0.9705%**
in-person, 10% remotely hours less needed more ' (0.2264)
Teaching mode: 75%, 0.3858%** Weekly workload: 3 :titd';:;?h;%;‘;fﬂof -0.4984**
in-person, 25% remotely (0.1811) hours less needed more ' (0.2193)
Teaching mode: 50%, 0.0428 Weekly workload: 1.5 :titd';?‘;t,h:%;‘:fl_tﬂ‘:f
in-person, 50% remotely (0.1698) hours less needed more )
Teaching mode: 25%, -0.5158%*** Weekly workload: 1.5 Net monthly cost of
in-person, 75% remotely (0.1786) hours more needed studying: 50 PLN more
Teaching mode: 10%, -0.5846*** Weekly workload: 3 Net monthly cost of
in-person, 90% remotely (0.1706) hours more needed studying: 50 PLN less
Teaching mode: All classes -0.9327*** Weekly workload: 4.5 Net monthly cost of
remotely (0.1845) hours more needed studying: 100 PLN less
Weekly effort: Four fewer 0.4692** Weekly workload: 6 -0.4147%** Net monthly cost of
classes (-6 hours) (0.1958) hours more needed (0.1851) studying: 200 PLN less
Weekly effort: Three fewer ;32‘,’; ";:g:o?i:;_'"s:;g;t;z"' Net monthly cost of
classes (-4.5 hours) English ’ studying: 500 PLN less
. Language of instruction: Net monthly cost of
Weekly effort: Two fewer 0.3977** - ) - Al
classes (-3 hours) (0.1974) ;g;flolsl: Polish, 25% in Ir::::ymg. 1,000 PLN
R N Expected monthly
Weekly effort: One fewer class 0.4774%* Is'z:z L;:g:o:)i:ans;;:;t;sn. -0.3625%* salary after -2.6244%%*
(-1.5 hours) (0.2072) English 4 (0.1777) graduation: 4,500 PLN (0.3897)
(25% decrease)
. S Expected monthly
Weekly effort: One more class 0.5020** ;g:gl.;:g:o?ifsans;;g;t;sn. -0.5305%** salary after -1.6831%**
(+1.5 hours) (0.1989) English ’ (0.1813) graduation: 5,250 PLN (0.2923)
(12.5% decrease)
. I Expected monthly
Weekly effort: Two more Iig:,gl-;:g:oﬁ;ans;;::taﬁnl -0.6662%** salary after 0.5457%*
classes (+3 hours) English ' (0.1834) graduation: 6,750 PLN (0.2280)
(12.5% increase)
Expected monthly
Weekly effort: Three more Language of instruction: -0.7454%** salary after 1.0216***
classes (+4.5 hours) All classes in English (0.1877) graduation: 7,500 PLN (0.2211)
(25% increase)
Expected monthly
Weekly effort: Four more -0.4359%* salary after 1.1797%**
classes (+6 hours) (0.1998) graduation: 8,250 PLN (0.2187)
(37.5% increase)
Expected monthly
salary after 1.3886%***
graduation: 9,000 PLN (0.2194)
(50% increase)
Expected monthly
salary after 1.3725%**
graduation: 9,750 PLN (0.2257)
(62.5% increase)
Expected monthly
salary after 1.8862***
graduation: 10,500 (0.2295)
PLN (75% increase)
Expected monthly
salary after 1.9274%*%**
graduation: 11,250 (0.2365)
PLN (87.5% increase)
Expected monthly
salary after 2.2733%%*
graduation: 12,000 (0.2477)

PLN (100% increase)
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Model diagnostics

LL at convergence -1,146.86
McFadden's pseudo-R2 0.18
Ben-Akiva-Lerman's pseudo-R2 0.42
AIC/n 1.88
BIC/n 2.08

Table 2 provides further insight into preferences toward specific attribute levels. Starting with the teaching mode,
the results indicate that students’ preferences are not linear. Specifically, while most of them do not differentiate between
programs in which all or a vast majority (90%) of classes are held in person, they show a positive preference for programs
offering a hybrid structure, with 75% of classes conducted in person and 25% online. Conversely, students exhibit negative
preferences when the majority of classes are held remotely. This suggests that while students recognize certain benefits of
online learning, they only favor it when it complements, rather than replaces, in-person teaching. This finding is consistent
with students’ self-reported opinions regarding the optimal mode of instruction (presented in Figure 2), where they indicated
that lectures, seminars, and office hours could effectively be held online, whereas tutorials, discussion classes, and workshops

should remain in person. In sum, students value predominantly in-person learning environments but appreciate some
flexibility for remote instruction.

Figure 2. Self-reported opinions regarding the optimal mode of instruction
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Students also display binary preferences with respect to the weekly effort attribute (Table 2). Specifically, they are less
likely to choose programs requiring more weekly class hours, but the magnitude of this aversion remains similar regardless
of whether the increase is small or large. This suggests the presence of threshold effects, where any increase in classroom
time is viewed unfavorably once a certain point is reached. This interpretation aligns with students’ responses to a separate
question on the desired number of classes. While a majority (72%) were satisfied with the current workload, 22% preferred
fewer classes, and only 6% wanted more. The answers, alongside other responses to question on what could be changed
in the study program, are presented in Figure 3.
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Figure 3. Self-reported opinions regarding the possible changes in the study program
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A comparable pattern emerges for the weekly workload attribute (Table 2), as students show little sensitivity to minor
increases or decreases in preparation time but exhibit a strong negative preference when the workload rises by six hours
(the highest level). Given that the average reported preparation time was approximately 11.5 hours per week, these results
suggest that small deviations from this baseline are not perceived as meaningful changes. The absence of clear preferences for
lower preparation time may also indicate that students are content with their current study effort, even if classes were slightly
easier. Conversely, the lack of a strong reaction to moderate increases in workload suggests that additional preparation time
of 1.5 to 4.5 hours per week is not considered burdensome.

Regarding the language of instruction (Table 2), students do not differentiate between having all classes in Polish
and having the majority of them (90% or 75%) in Polish. However, as the proportion of English-taught classes increases,
students become increasingly likely to choose the status quo. This implies a reluctance to participate in programs where
English dominates the curriculum. The relationship follows a roughly linear downward trend, with coefficients decreasing from
-0.36 for 50% of English classes to -0.74 for fully English-taught programs. This pattern may reflect students’ initial decision
to enroll in a native Polish-language program, as those preferring English instruction could have chosen such programs
directly. Moreover, about 35% of respondents reported an English proficiency level of B2 or lower, suggesting that for many
students, studying in English may be perceived as challenging, thereby reducing their willingness to select programs with
a higher share of English courses.

The results for the net monthly cost of studying attribute are particularly intriguing. Specifically, students show
no significant preference for programs offering reduced study costs. This is somewhat unexpected. Although full-time study
at public universities in Poland is tuition-free, the description of our experiment explicitly stated that negative cost values
represent scholarships. It is thus possible that students viewed this scenario as unrealistic or less relevant, or that they
placed greater importance on other attributes perceived as more tangible or consequential. In contrast, programs involving
increased study costs elicited strongly negative preferences, suggesting that students perceive mandatory tuition
fees as a significant deterrent.

Finally, the expected monthly salary after graduation emerges as the most influential attribute in the model, with all
dummy-coded levels statistically significant. The results exhibit a monotonically increasing pattern, consistent with theoretical
expectations. In particular, lower anticipated salaries are associated with negative preferences, while higher expected earnings
lead to positive preferences. This finding underscores that students view higher education as an investment in their future
labor market outcomes. Whereas preferences toward other attributes may be nuanced or context-dependent, students
demonstrate a clear and consistent orientation toward maximizing future financial returns from their studies. Appendix 4
provides a deeper insight into preferences by estimating MNL models with socio-demographic interactions.
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Table 3 reports the results from the MNL model estimated in WTP-space with a linear attribute specification. In this model
specification, all parameters are scaled by the coefficient of the expected monthly salary after graduation. This scaling yields
WTP estimates for all other attributes, reflecting the trade-off between a change in a given attribute and the corresponding
change in expected salary. Presenting the results this way facilitates direct comparison across attributes, as all estimates are
expressed in the same monetary units.

Table 3. Results of the MNL model in WTP/WTA-space - linear attribute specification

WTA in cost decrease
/ scholarship increase
(1000 PLN/month)

WTP in salary increase

Variable (1000 PLN/month)

1.7699%** -1.1356%**
Status Quo (0.5617) (0.3973)
Teaching mode: 90% in-person, 10% remotel -0.0687
: i Y (0.2447)
. . 0.7280* -0.4671%*
. o, -
Teaching mode: 75% in-person, 25% remotely (0.3798) (0.2549)
Teaching mode: 50% in-person, 50% remotel -0.1567
"o ' in-person, S04 T v (0.2395)
. . -0.9905** 0.6355**
. o, -
Teaching mode: 25% in-person, 75% remotely (0.3897) (0.2659)
. ) . -0.9504** 0.6098**
Teaching mode: 10% in-person, 90% remotely (0.3777) (0.2579)
. ) -1.8055*** 1.1584***
Teaching mode: All classes are held remotely (0.3909) (0.3004)
0.7926* -0.5085*
Weekly effort: Four fewer classes (-6 hours) (0.4216) {0_27?7)
Weekly effort: Three fewer classes (-4.5 hours) -0.3972
(0.2800)
. 0.8026* -0.5149*
Weekly effort: Two fewer classes (-3 hours) (0.4252) (0.2825)
0.8503* -0.5456%*
Weekly effort: One fewer class (-1.5 hours) (0.4375) (0.2937)
. 0.9361** -0.6006**
Weekly effort: One more class (+1.5 hours) (0.4275) (0.2789)
Weekly effort: Two more classes (+3 hours) ~0.1837
Y : (0.2743)
Weekly effort: Three more classes (+4.5 hours) 0.2597
(0.2795)
-0.8109* 0.5203*
Weekly effort: Four more classes (+6 hours) (0.4393) (0.2897)
. -0.3745
Weekly workload: 6 hours less needed (0.2690)
-0.1172
Weekly workload: 4.5 hours less needed (0.2870)
. -0.1611
Weekly workload: 3 hours less needed (0.2785)
-0.0598
Weekly workload: 1.5 hours less needed (0.2750)
. 0.0367
Weekly workload: 1.5 hours more needed (0.2778)
. 0.1275
Weekly workload: 3 hours more needed (0.2802)
. 0.0494
Weekly workload: 4.5 hours more needed (0.2769)
. -0.8091* 0.5191%*
Weekly workload: 6 hours more needed (0.4222) (0.2847)
Language of instruction: 90% in Polish, 10% in -0.3009
English (0.2498)
Language of instruction: 75% in Polish, 25% in -0.0237
English (0.2433)
Language of instruction: 50% in Polish, 50% in 0.2755
English (0.2462)
Language of instruction: 25% in Polish, 75% in -0.6420%* 0.4119
English (0.3861) (0.2525)
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Language of instruction: 10% in Polish, 90% in -1.0507**x* 0.6741**
English (0.3866) (0.2659)
Language of instruction: All classes are held in -1.4999**x* 0.9623***
English (0.4075) (0.2905)
Net monthly cost of studying -1.5586*** .
(in 1,000 PLN) (0.2289) numeraire
Expected monthly salary after graduation . -0.6816%**
(in 1,000 PLN) numeraire (0.1056)
Model diagnostics

LL at convergence -1,210.95 -1,210.95
McFadden's pseudo-R2 0.13 0.13
Ben-Akiva-Lerman's pseudo-R2 0.40 0.40
AIC/n 1.95 1.95
BIC/n 2.08 2.08

From Table 3, several policy-relevant insights emerge. For instance, compared to the current situation in which all
classes are held in-person, introducing a fraction (25%) of classes to be held remotely leads respondents to accept a decrease
of approximately 730 PLN in their expected salary after graduation. This illustrates the trade-off the respondents make, as
increased convenience (attending fewer classes in person) can be offset by a lower expected salary. Conversely, respondents
do not favor having the majority of classes online. If 75% to 90% of classes were held remotely, they would expect an increase
of around 950-1,000 PLN in expected salary, and approximately 1,800 PLN if all classes were held remotely. This suggests that
respondents perceive fully or nearly fully online programs as less valuable or potentially lower in reputation. To mitigate this
effect, they would be willing to attend predominantly online programs only if assured of a corresponding increase in expected
salary of about 1,800 PLN.

Respondents exhibit relatively stable preferences regarding weekly effort. Reducing the number of weekly classes, whether
by one, two, or four classes, is associated with an acceptable decrease of approximately 800-850 PLN in expected salary. This
indicates that respondents view weekly effort as an essential component of their education: while they appreciate reduced
workload, they are unwilling to accept a proportionally larger salary decrease. Conversely, if asked to attend four additional
classes per week, they expect an increase of roughly 810 PLN in expected salary. A similar effect is observed for increased
weekly workload, as adding six hours per week (equivalent to four classes) is also valued at approximately 810 PLN. These
trade-offs demonstrate that respondents associate higher effort with corresponding monetary benefits.

Preferences regarding the language of instruction show a marked pattern. While respondents have a limited preference
when only a fraction of classes is taught in English, they express a strong negative preference when the majority (75%
or more) of classes are conducted in English. Specifically, respondents would expect an increase of 640 PLN in expected
salary if 75% of classes were taught in English, 1,050 PLN if 90% of classes were taught in English, and 1,500 PLN if all classes
were taught in English. This likely reflects the additional effort required to attend classes in English and aligns with theoretical
expectations - completing a program in English may signal fluency in a valued skill, which the labor market rewards.

Table 3 also provides insights into the trade-off between two monetary attributes, treated here as continuous variables.
Respondents indicate that for a 1,000 PLN increase in the net monthly cost of studying, they would expect a 1,500 PLN
increase in their expected salary after graduation. This suggests that students place a higher value on future returns than on
current costs, a conclusion opposite to that observed in Table 1.

5. DISCUSSION AND POLICY SIMULATIONS

Taken together, the WTP-space MNL estimates paint a clear picture of how students at our faculty trade off delivery mode,
weekly effort, language policy, and money - and they translate directly into operational guidance. Three patterns dominate.
First, students value moderate hybridization but strongly resist extreme online designs. Relative to the status quo of fully
in-person teaching, a 75/25 split (in-person/online) carries a positive money-metric value (= +0.728 thousand PLN of expec-
ted monthly salary), a 50/50 split is close to neutral (= +0.244), while 25/75, 10/90, and fully online options are negatively
valued (= —0.991, —0.950, and —1.806, respectively). Second, students appreciate less classroom time (—1.5 to —6 hours/
week yields = +0.79 to +0.85) and penalize very large increases in effort (+6 hours/week ~ —0.811), whereas small increases
(+1.5 hours/week) may be acceptable - suggesting an inverted-U around current intensity. Third, students are tolerant of
some English, but demand compensation once English dominates: 50% English already carries a penalty (= —0.429); 75%,
90% and 100% English are successively more costly in money-metric terms (& —0.642, —1.051, —1.500). These preference
trade-offs, together with a strong positive status-quo constant (ASC = 1.770) and an economically large cost coefficient,
anchor the policy simulations below.
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5.1 Policy simulations

We quantify policy trade-offs directly from the WTP-space MNL, where all coefficients are expressed in thousand PLN of expec-
ted monthly salary and the status-quo constant is large and positive. In this normalization, the utility of a policy option is the
sum of its attribute coefficients, while the status-quo utility equals the ASC. For any head-to-head comparison against today’s
program, the predicted adoption of a policy design is

€xp (UPoiicy)
= (UPoiicy) Sl Y (USQ)

and the compensation required to reach parity is the expected-salary increment that sets U, +A=U,,. We report both
quantities below and highlight three levers - delivery mode, weekly effort, and language - followed by two realistic bundles.

Delivery mode

Moving from fully in-person to 75% in-person / 25% online yields Upoicy=10.728 KPLN, which against (Ug, =1.7699) implies
26% adoption with no other changes; the salary-equivalent needed for parity is = 1,042 PLN/month. A 50/50 hybrid is mo-
destly valued (+0.244 kPLN), giving 18% adoption and a parity gap of = 1,526 PLN/month. By contrast, 25% in-person /
75% online (-0.991 kPLN), 10% in-person / 90% online (-0.950 kPLN), and all-online (-1.806 kPLN) attract only = 6%, 6%,
and 3% of students, respectively; closing the welfare gap would require = 2,760-3,575 PLN/month in expected-salary gains.
The message is straightforward: students welcome moderate hybridization but strongly resist extreme online formats unless
accompanied by very large, salient benefits.

Weekly effort

Reducing classroom time is highly valued. One fewer class (—1.5 h/week) scores +0.850 kPLN, translating into 29%
adoption and a small parity gap = 920 PLN/month; —6 h/week delivers +0.793 kPLN with 27% adoption and = 977 PLN/month
to parity. Symmetrically, +6 h/week produces -0.811 kPLN (= 7% adoption; = 2,581 PLN/month to parity), and +6 h/week
of preparation is nearly identical (-0.809 kPLN; = 7% adoption; = 2,579 PLN/month). In short, time is the tightest budget:
small reductions buy a lot of goodwill; large increases require large compensations.

Language of instruction

A balanced bilingual design (50% English) carries a penalty of -0.429 kPLN, yielding ® 10% adoption and = 2,199 PLN/month
to parity. Heavier English shares deepen the gap: 75% English -0.642 kPLN (= 8% adoption; = 2,412 PLN/month), 90%
English (-0.666) kPLN (= 8%; =~ 2,436 PLN/month), and all-English -0.745 kPLN (= 7.5%; = 2,515 PLN/month). These
penalties suggest that English-dominant curricula will only be competitive if paired with sizable, credible benefits students
internalize as higher expected returns.

Realistic bundles

Because reforms often move several levers, we consider two practical packages. Pairing a light hybrid with one fewer
class - 75% in-person/25% online + (—1.5 h/week) - adds up to U, =+ 1.578 kPLN, which lifts adoption to » 45% with no
further changes and leaves only = 192 PLN/month to reach parity. A more conservative 50/50 hybrid + —1.5 h/week gives
+1.094 kPLN, = 34% adoption, and = 676 PLN/month to parity.

Conversely, a heavy-online design softened by fewer classes — 25% in-person/75% online + —4.5 h/week - still sits
at —0.371 kPLN (= 11% adoption; = 2,141 PLN/month to parity), and even all-online + —6 h/week remains at —1.013 kPLN
(= 6% adoption; = 2,783 PLN/month). Strategically, therefore, moderate hybridization coupled with small time relief can bring
many students along at low cost, whereas pushing far into online territory demands very large, tangible benefits to avoid sharp
drops in demand.

5.2 Broader implications and limitations
The estimated WTP values and adoption probabilities reveal a consistent set of preferences that extend beyond the local in-
stitutional context. Students place a premium on time, flexibility, and familiarity. They want study programs that fit their lives
rather than demand large structural adjustments. The results show that moderate hybridization — such as combining mostly
in-person teaching with limited online components - is broadly acceptable and can even enhance perceived welfare. Howe-
ver, the steep decline in utility for heavily online or fully remote formats signals that students still attach high value to direct
contact with instructors and peers, informal learning environments, and the social identity of on-campus education. Similarly,
the disutility of excessive workload — whether through more class hours or greater independent preparation — highlights that
students perceive time as their scarcest resource. Even small reductions in required weekly effort substantially increase wel-
fare and predicted uptake, whereas heavier workloads, unless offset by strong compensations, sharply reduce attractiveness.
These results have direct policy implications for universities. First, institutions considering a post-pandemic “digital-by-
-default” approach should proceed gradually. A design that shifts 20-30% of contact hours online appears to match most
students’ ideal trade-off between flexibility and engagement. Beyond that point, perceived losses in quality and interaction
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outweigh the convenience gains, unless compensated by substantial scholarships or clear career advantages. Second, time
management emerges as a low-cost, high-impact lever: adjusting weekly schedules or optimizing course load distribution
could yield welfare gains comparable to large financial interventions. This means that modest timetabling reforms - reducing
class clustering, avoiding long on-campus days, or integrating short online components - can enhance student satisfaction
more effectively than tuition discounts. Third, language policy requires careful calibration. While bilingualism is desirable for
internationalization, the data show that English-dominant programs are substantially less attractive for domestic students.
Their adoption can be improved only if paired with tangible benefits, such as international internships, exchange opportunities,
or explicit labor-market premiums that justify the linguistic effort.

The findings also carry broader lessons for higher education systems in transition. In Poland and similar countries, uni-
versities operate in increasingly competitive markets where demographic decline and growing heterogeneity of student goals
force differentiation. Our results suggest that such differentiation should focus less on radical format changes (e.g., fully online
or fully English programs) and more on nuanced rebalancing of the educational experience: smaller time savings, predictable
schedules, and modest flexibility in learning modes can produce disproportionately high welfare gains. These results also align
with international research showing that hybrid learning is valued primarily when it reduces logistical burdens without dimi-
nishing perceived quality or interaction. For policymakers, this implies that investment in infrastructure for blended learning
and micro-scheduling tools may generate higher welfare than large-scale digitization or full Englishization campaigns.

Nonetheless, several limitations temper the interpretation of these results. The discrete choice experiment captures stated
rather than revealed preferences, meaning that the estimated adoption rates reflect intentions under controlled conditions,
not observed behavior. Respondents evaluated hypothetical programs described by a limited set of attributes, abstracting from
practical constraints such as teaching capacity, subject-specific needs, or broader institutional reputation. The strong positive
status-quo effect also indicates a degree of inertia: many students prefer the current arrangement simply because it is fami-
liar, not necessarily optimal. Our sample, drawn from one economics faculty, may not fully represent the diversity of students
across disciplines or universities. Fields with more practical or laboratory-based components could exhibit stronger resistance
to online learning, while more theoretical or flexible disciplines might accept higher remote shares. Finally, while the use of
the WTP-space model allows direct interpretation of welfare changes, the monetary scale is based on reported cost and salary
expectations, which may not correspond precisely to real financial constraints.

A further limitation concerns the modest size of our realized sample. Although the response rate (=212%) is typical for
voluntary CAWI surveys, a small sample inevitably restricts the statistical power to explore richer heterogeneity patterns and
raises the possibility of selection bias toward more engaged or academically motivated students. We mitigated this by estima-
ting interaction models in parsimonious MNL specifications, avoiding over-parameterization and ensuring stable identification
of main effects. Importantly, the sample is broadly representative of the Faculty’s student population across key socio-demo-
graphic characteristics and study stages, and the main attribute effects are precise, robust in sign, and economically interpre-
table. Still, the limited sample size means that the results should be interpreted as indicative of strong average patterns rather
than precise estimates for all subgroups within the population. Future studies with larger, multi-faculty samples would allow
more granular estimates of heterogeneity and stronger external validity.

Even with these caveats, the policy message is clear and transferable. Universities should treat time as the key currency of
student welfare, pursue incremental rather than radical innovation in delivery mode, and ensure that any expansion of online
or English instruction is paired with visible, immediate benefits. Doing so will not only maintain satisfaction but also enhance
efficiency in how limited resources - both financial and instructional - are deployed.

6. SUMMARY AND CONCLUSIONS

This study measures how students weigh the core design elements of their studies against economic outcomes using a discrete
choice experiment embedded in a broader survey at the Faculty of Economic Sciences, University of Warsaw. By estimating
a MNL model in WTP-space, we express all trade-offs in a common money metric (thousand PLN of expected monthly salary),
which lets us translate preferences into concrete adoption predictions and compensating transfers. Students evaluated bundles
that varied the share of in-person teaching, weekly class hours and preparation time, the Polish-English language mix, net
monthly study cost, and expected salary after graduation - providing a transparent map from proposed program changes to
welfare and demand.

Three robust findings emerge. First, moderate hybridization is acceptable (and sometimes attractive), but extreme online
formats are strongly disliked on average: moving to 75% in-person/25% online carries a positive WTP, while 75-100% online
requires sizable compensation to achieve parity with today’s program. Second, time is the tightest budget: small reductions
in weekly class time meaningfully raise welfare and predicted uptake, whereas large increases in class or preparation hours
require four-figure monthly compensations to avoid demand losses. Third, English-dominant instruction lowers average utility
among Polish-track students; modest bilingualism is tolerated, but once English approaches or exceeds half of instruction,
substantial, salient benefits are needed to maintain attractiveness. These patterns play out against a large status-quo
premium, indicating inertia and the value students attach to familiar, face-to-face learning environments.
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Policy translation is immediate. If the goal is majority acceptance without large budgets, couple mild hybridization with
small, reliable time relief (e.g., one fewer weekly class); even modest scholarships can then tip such bundles to parity.
If strategic goals point to heavier online delivery or Englishization, plan for visible, front-loaded benefits commensurate with
the measured penalties - targeted stipends, lighter weekly schedules, or credible enhancements to early-career outcomes.
Expressing preferences in monetary terms makes these levers budgetable: administrators can read our estimates directly
as the monthly compensation required to keep welfare constant when moving along each design dimension. Because many
reforms must work within timetable, staffing, and quality constraints, schedule engineering (smoother load distribution,
predictable days, selective online elements) stands out as a high-impact, relatively low-cost lever.

While these conclusions are grounded in a single-faculty sample and stated choices, they align with a broader international
pattern: students value flexibility at the margin, not at the extreme, and they anchor their evaluations in time costs and credi-
ble returns. Institutions facing demographic headwinds and heterogeneous student goals can therefore prioritize incremental,
targeted adjustments over radical shifts — hybrid where it helps, time-sensible by design, and language policy calibrated to
the audience - backed, when necessary, by transparent, budgeted compensation. In short, treat time as the currency,
hybridization as the tool, and money-metric WTP as the planning language for reform.
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