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Streszczenie

Wprowadzenie: Dynamiczny rozwoj infrastruktury cyfrowej w Polsce kontrastuje z lukami kompetencyjnymi oraz izolacjq
dziatan nauczycieli i rodzicow w obszarze socjalizacji cyfrowej. Dotychczasowa literatura rzadko taczy perspektywy obu tych
grup w ramach zintegrowanych modeli badawczych. Cel badan: Celem artykutu jest analiza poréwnawcza struktur samooceny
kompetencji bezpieczenstwa cyfrowego nauczycieli i rodzicow w Polsce oraz identyfikacja obszardw wspdlnych deficytow.
Metoda badan: Badanie oparto na dwdch probach ankietowych (N = 890 nauczycieli, dobdr losowy warstwowy oraz N = 2473
rodzicow, dobor celowy). Zastosowano eksploracyjng analize czynnikowq (EFA) oraz wspotczynnik kongruencji Tuckera (¢)

do poréwnania struktur latentnych obu grup. Wyniki: Analizy ujawnity wysoka zbieznos$¢ struktur samooceny (¢=0,950).
Wyodrebniono trzy wspdlne wymiary: techniczno-edukacyjny, prywatnosci i zdrowia oraz ekologiczny. Zidentyfikowano
~paradoks samooceny cyfrowej” — wysoka pewnos¢ w obszarze dobrostanu przy najnizszym poczuciu sprawnosci w zakresie
technicznej ochrony urzadzen. Wnioski: Homogenizacja samooceny nauczycieli i rodzicow podwaza teze o gtebokim roztamie
kompetencyjnym i stwarza szanse na budowe zintegrowanego ekosystemu wsparcia. Postuluje sie przejscie od teoretycznych
ram kompetencyjnych ku praktycznym modelom mentoringowym, uwzgledniajagcym nowe ryzyka algorytmiczne i tresci
syntetyczne.

Stowa kluczowe: bezpieczenstwo cyfrowe, rodzice, nauczyciele, DigComp, ramy kompetencji

©Instytut Badan Edukacyjnych - Panstwowy Instytut Badawczy

© 2026 Autor(zy). Artykut opublikowany w otwartym dostepie, rozpowszechniany na warunkach licencji Creative
Commons Uznanie autorstwa 4.0 Miedzynarodowe (CC BY 4.0). / © 2026 Author(s). This is an open access article
distributed under the terms of the Creative Commons Attribution 4.0 International License (CC BY 4.0).



Samoocena kompetencji bezpieczenstwa cyfrowego nauczycieli i rodzicow w Polsce

Self-Assessment of Digital Safety Competencies Among Teachers
and Parents in Poland

Abstract

Introduction: The rapid growth of digital infrastructure in Poland contrasts with competency gaps and the isolation of
teachers and parents in the field of digital socialization. Existing literature rarely combines the perspectives of both groups
within integrated research models. Research Aim: The aim of the article is to conduct a comparative analysis of digital
safety self-assessment structures among teachers and parents in Poland and to identify areas of common deficits. Method:
The study is based on two survey samples (N = 890 teachers, stratified random sampling, and N = 2473 parents, purpo-
sive sampling). Exploratory Factor Analysis (EFA) and Tucker's congruence coefficient (¢) were used to compare the latent
structures of both groups. Results: The analyses revealed high congruence in self-assessment structures (¢=0.950). Three
common dimensions were identified: technical-educational, privacy and health, and ecological. A "digital self-assessment
paradox" was observed - high confidence in well-being combined with the lowest perceived proficiency in technical device
protection. Conclusion: The homogenization of self-assessment among teachers and parents challenges the thesis of

a deep competency divide and offers an opportunity to build an integrated support ecosystem. A shift from theoretical
frameworks to practical mentoring models is proposed, addressing new algorithmic risks and synthetic content.

Keywords: digital safety, parents, teachers, DigComp, competency self-assessment

1. WPROWADZENIE

Ewolucja globalnych sieci komunikacyjnych, zapoczatkowana przejsciem z systemdw analogowych na cyfrowe rozwigzania
takie jak ISDN, uczynita z ochrony informacji kluczowy element funkcjonowania nowoczesnego panstwa i gospodarki (Burr,
1991, s. 22). W czasach, gdy dokumenty elektroniczne niemal catkowicie wypieraja tradycyjng forme papierowa, wzrasta
ryzyko fatszerstw, oszustw oraz nieuprawnionej ingerencji w przesytane dane (Ibidem, s. 22). Termin bezpieczenstwo
cyfrowe w literaturze przedmiotu pojawit sie za sprawg Bruce’a Schneiera (czesto zamiennie z terminem , bezpieczenstwo
komputerowe”). Okresla sie nim zapobieganie i/lub wykrywanie nieautoryzowanych dziatan podejmowanych przez
uzytkownikéw systemu komputerowego (Schneier, 2004). Tak sformutowana definicja wskazuje, ze bezpieczenstwo to

nie tylko technologia, ale przede wszystkim proces wymagajacy wdrozenia spdjnej polityki, czyli zbioru zasad regulujacych
zarzadzanie i dystrybucje wrazliwych danych.

Wspoiczesna perspektywa bezpieczenstwa cyfrowego powinna uwzglednia¢ nie tylko dziatania uzytkownika, ale takze
architekture platform spotecznosciowych, ktéra poprzez systemy rekomendacyjne i algorytmizacje tresci aktywnie ksztattuje
srodowisko informacyjne dzieci i mtodziezy (Youth AI Safety Institute, 2026). Bezpieczenstwo staje sie zatem wypadkowg
kompetencji jednostki oraz technicznych mechanizméw kontroli uwagi (attention economy), ktére traktujg matoletnich uzyt-
kownikdw analogicznie do dorostych, ignorujac specyfike ich rozwoju poznawczego i emocjonalnego (Common Sense Media,
2026). Jak podkresla Kreft (2022), platformy - takie jak Google czy Facebook - dziatajg za fasadg przyjaznych interfejséw,
bedac w rzeczywistosci poteznymi systemami wiadzy, ktére poprzez algorytmiczne zarzadzanie widocznoscig informacji
moga wptywac na procesy poznawcze i decyzje uzytkownikow.

Aktualne ramy ochrony systeméw opierajq sie na pieciu fundamentalnych ustugach: poufnosci, kontroli dostepu, uwierzy-
telnianiu, integralnosci danych oraz niezaprzeczalnosci, ktére stanowig standardowg architekture bezpieczenstwa dla syste-
mow otwartych (Mitchell, 1990). Jak wskazujg autorzy, wyzwanie polega obecnie na rozszerzeniu tych koncepcji na wszyst-
kie aspekty aktywnosci, poniewaz w dobie hipertacznosci ,wszystko staje sie komputerem”, a nasze bezpieczenstwo zalezy
od ochrony krytycznych funkcji spotecznych, gospodarczych i osobistych (Davis, 2019). Dzisiejsze podejscie do bezpieczen-
stwa cyfrowego musi zatem fgczy¢ zaawansowane mechanizmy techniczne z edukacja i psychologig, gdyz bezpieczenstwo
pozostaje w duzej mierze ,problemem ludzkim” (Schneier, 2000, s. 255), ktérego nie da sie rozwigza¢ samga technologiq,
bez uwzglednienia specyfiki relacji cztowieka z maszyna (Schneier, 2000; Barker, 2019).

W niniejszych analizach kfadzie sie szczegdlny nacisk na samoocene kompetencji rozumiang jako subiektywne poczucie
przygotowania respondentéw do radzenia sobie z wyzwaniami sieciowymi. Rozréznienie miedzy realnym poziomem umie-
jetnosci a deklaratywnym przekonaniem o wiasnej biegtosci jest kluczowe, gdyz najnowsze analizy wskazujg na zjawisko
»Ztudzenia kompetencji” - gtebokg dysproporcje miedzy wysoka samooceng sprawnosci technologicznej a obiektywng wiedzg
na temat mechanizmdw dziatania algorytméw i modeli biznesowych platform (Pyzalski i in., 2026).

© 2026 Author(s). CC BY 4.0
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Bezpieczenstwo cyfrowe przestato by¢ domeng wytacznie specjalistow IT, stajac sie fundamentalng kompetencjg zyciowa.
Polityki, strategie oraz programy dotyczace bezpieczenstwa cyfrowego ulegty z czasem podwdjnemu rozszerzeniu. Po pierw-
sze, bezpieczenstwo cyfrowe, ktére pierwotnie byto domeng specjalistow IT, wojska, stuzb wywiadowczych lub operatorow
sieci (Spafford, 1988; Global Public Policy Institute, 2015) stato sie sprawq zaréwno dzieci, mtodziezy, jak i dorostych
- w tym rodzicéw czy nauczycieli. Po drugie, bezpieczefnstwo cyfrowe ewoluowato z prostego ,cyberbezpieczenstwa” (hasta,
wirusy) w strone cyfrowego dobrostanu (digital wellbeing), odpornosci na dezinformacje oraz higieny cyfrowej (Waltzman,
2017; Cain i in., 2018; Vanden Abeele, 2021). W tym ujeciu bezpieczenstwo nie jest juz tylko kwestig indywidualnych
wyboréw uzytkownika, lecz wyptywa z jego interakcji opartej na nieprzejrzystej architekturze platform spotecznosciowych.
Jak wskazujg najnowsze analizy Common Sense Media (2026), algorytmy rekomendacyjne dazg do maksymalizacji
zaangazowania poprzez tworzenie tzw. ,stanu przeptywu” (flow state), ktéry u dorostych i matoletnich uzytkownikéow
moze prowadzi¢ do zatarcia poczucia czasu i utraty kontroli nad konsumowanymi tresciami.

W obliczu dynamicznego rozwoju technologii, dzieci i mtodziez sg codziennie narazone na zagrozenia: cyberprzemoc,
dostep do nielegalnych tresci, uzaleznienia behawioralne od social mediéw oraz naruszenia prywatnosci (Livingstone
i Stoilova, 2021). Obecnie krajobraz ten zostat zdominowany przez wektory zwigzane z generatywng sztuczng inteligencjg
(GenAl). Badania przeprowadzone przez konsorcjum AWO i NSPCC (2026) identyfikujg siedem krytycznych kategorii ryzyka,
wsréd ktérych obok CSAM i groomingu, na plan pierwszy wysuwajq sie zautomatyzowane nekanie oraz personalizacja tresci
manipulacyjnych. Szczegélnie niebezpieczne staje sie zjawisko ,nudyfikacji”, polegajace na wykorzystywaniu narzedzi Al
do algorytmicznego usuwania odziezy z rzeczywistych fotografii dzieci w celu wytworzenia fotorealistycznych materiatéw
o charakterze pornograficznym. Wedtug danych European Parliamentary Research Service (2025), takie materiaty o charak-
terze pornograficznym stanowig obecnie blisko 98% wszystkich niekonsensualnych tresci typu deepfake krazacych w sieci.
Skale zagrozenia potwierdzajg raporty UNICEF (2026), wskazujace, ze tylko w ciagu ostatniego roku co najmniej 1,2 miliona
dzieci doswiadczyto bezprawnego przetworzenia wizerunku w seksualne deepfaki. W tak zarysowanym kontekscie kluczowe-
go znaczenia nabiera analiza samooceny kompetencji dorostych opiekundw, od ktérych biegtosci zalezy skuteczno$é mediacji
w obliczu nowych ryzyk platformowych.

W literaturze przedmiotu coraz silniej akcentuje sie, ze kluczem do ochrony mtodych ludzi nie jest ograniczanie dostepu,
lecz wzmacnianie kompetencji cyfrowych dorostych - przede wszystkim nauczycieli i rodzicow. Nalezy jednak precyzyjnie
odrézni¢ obiektywne umiejetnosci od samooceny kompetencji, poniewaz wysokie deklaratywne poczucie przygotowania
czesto maskuje luki poznawcze w zakresie nowych ryzyk platformowych i algorytmicznych. Dla nauczycieli koncepcja ta
przeksztatcita sie w profesjonalne kompetencje cyfrowe (professional digital competence), ktére wykraczajq poza biegtosé
techniczng i obejmujg umiejetnos¢ integracji technologii z procesem dydaktycznym, zarzadzanie cyfrowym srodowiskiem
uczenia sie oraz wspieranie autonomii ucznidw (McGarr, 2024). Wspdtczesna sprawczos¢ nauczyciela i rodzica wymaga za-
tem nie tylko wiedzy o ,bezpiecznych hastach”, ale przede wszystkim praktycznej umiejetnosci dekonstrukcji mechanizméw
nudyfikacji oraz krytycznego podejscia do tresci syntetycznych, co staje sie fundamentem nowej pedagogiki bezpieczenstwa
cyfrowego. Punktem odniesienia pozostaje europejska rama DigCompEdu, definiujaca 22 kompetencje w szesciu obsza-
rach - od profesjonalnego zaangazowania po wzmacnianie kompetencji uczniéw i studentéw (Redecker, 2017). Wspoéiczesna
aktualizacja tych standardow, zawarta w ramie DigComp 2.2, redefiniuje tradycyjne podejscie do bezpieczenstwa, wprowa-
dzajac konkretne przyktady wiedzy i postaw niezbednych do krytycznej interakcji z systemami Al oraz zrozumienia
mechanizmow generowania syntetycznych tresci (Vuorikari i in., 2022). Jednak, jak trafnie zauwaza McGarr (2024), ramy
te, cho¢ pomocne, mogq ogranicza¢ sprawczos$¢ nauczycieli, jesli stosuje sie je w sposoéb linearny i odgérny. Z systematycz-
nych badan przegladowych wynika, ze rzeczywisty poziom tych kompetencji wérdd czynnych nauczycieli jest czesto niski
lub éredni, szczegdlnie w obszarze bezposredniego rozwijania kompetencji cyfrowych uczniéw. Kluczowymi predyktorami
okazujg sie doswiadczenie zawodowe oraz dostep do wysokiej jakosci szkolen, a nie tylko staz pracy (Cicha i in., 2021).
Luki te stajq sie szczegdlnie widoczne w obliczu braku systemowych polityk szkolnych dotyczacych generatywnej sztucznej
inteligencji; badania wskazujg, ze blisko 60% nastolatkéw uczeszcza do placowek, ktore nie wypracowaty jasnych wytycz-
nych w tym zakresie, co pozostawia kadre pedagogiczng bez narzedzi do reagowania na nowe formy manipulacji algoryt-
micznej (European Parliamentary Research Service, 2025).

Réwnolegle do kompetencji nauczycielskich, w dyskursie naukowym ugruntowuje sie koncepcja rodzicielstwa cyfrowego
(digital parenting), ktéra obejmuje trzy gtéwne wymiary: mediacje aktywna (rozmowy o tresciach), mediacje restrykcyjng
(ustalanie limitéw czasowych) oraz wspdlne uzytkowanie technologii (Yildirim i in., 2025). Wspotczesna analiza trendow
mediacyjnych w krajach europejskich wskazuje na ewolucje w strone ,rodzicielstwa uwaznego”, ktére odchodzi od technicz-
nych blokad na rzecz budowania odpornosci (resilience) dziecka (Kalmus i in., 2022). Integralnym elementem tego modelu
staje sie krytyczna refleksja nad zjawiskiem sharentingu. Jak wykazuje systematyczny przeglad literatury, intencjonalne
publikowanie wizerunku dzieci przez rodzicow jest obecnie definiowane nie tylko jako naruszenie prywatnosci, ale jako
proces przedwczesnej i niekonsensualnej konstrukcji tozsamosci cyfrowej matoletniego, co rzutuje na jego przysztg autono-
mie w srodowisku sieciowym (Akay, 2026). Co istotne, skutecznos¢ interwencji skierowanych do rodzicédw zostata potwier-
dzona empirycznie: programy podnoszace ich wiedze i umiejetnosci prowadza nie tylko do wzrostu kompetencji, ale takze
do wymiernej redukcji czasu ekranowego zaréwno u dzieci, jak i u samych rodzicow (Economou, 2023).

© 2026 Author(s). CC BY 4.0
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Organizacje miedzynarodowe, takie jak OECD (2025a i b) i Komisja Europejska (European Commission, 2025), podkre-
slaja przy tym, ze tworzenie bezpiecznego srodowiska cyfrowego wymaga podejscia angazujacego wszystkie podmioty -
rzady, dostawcow ustug cyfrowych, srodowisko akademickie, ale przede wszystkim nauczycieli i rodzicéw, ktérzy potrzebujg
jasnych, praktycznych wytycznych, a nie tylko ogéinych zalecen. W odpowiedzi na te wyzwania, OECD wraz z Komisjg,
Europejska pracujg nad ujednolicong rama alfabetyzacji algorytmicznej (AI literacy framework), ktérej wdrozenie w 2026
roku ma poméc opiekunom w dekonstrukcji ukrytych mechanizmoéw perswazyjnych stosowanych przez platformy spoteczno-
Sciowe w celu monetyzacji uwagi matoletnich (UNICEF, 2026; European Parliamentary Research Service, 2025).

W polskich realiach badania wskazujg na istnienie wyraznej ,cyfrowej luki pokoleniowej” — rodzice z pokolenia Z sami
majg czesto nie w peini uksztattowane kompetencje, co komplikuje proces wychowania cyfrowego (Czepiec-Veltzé, 2025;
Nesterak i Nesterak, 2023). Zjawisko to jest potegowane przez ujawniony w najnowszych badaniach mechanizm ,ztudzenia
kompetencji” - sytuacje, w ktérej wysoka samoocena sprawnosci technologicznej dorostych nie idzie w parze z obiektywng
wiedza o ukrytych mechanizmach dziatania ekosystemu cyfrowego (Staksrud i in., 2026). Dlatego tez w Polsce podejmuje
sie proby niwelowania problematyki zwigzanej z bezpieczeistwem w oparciu o podnoszenie kompetencji cyfrowych. Przykta-
dem tych tendencji jest przyjeta w marcu 2026 roku przez Rade Ministréw Strategia Cyberbezpieczenstwa Rzeczypospolitej
Polskiej (M. P. z 2026 r. poz. 309). Strategia ta zaktada szereg dziatan szkoleniowych dla obywateli, poczawszy od dzieci
na poziomie przedszkoli. Jednoczesnie przewiduje ona podnoszenie kompetencji kadry pedagogicznej. Nalezy jednak
przypuszczaé, ze dziatania te moga okazad sie niewystarczajace bez uzupetnienia doraznych szkolen narzedziowych
o systematyczne wspieranie metodyczne oraz krytyczne wykorzystanie technologii — zaréwno w szkole, jak i w domu.

Czynnikiem minimalizujacym skutki zachowan ryzykownych online jest poziom samooceny kompetencji cyfrowych oséb
znaczacych w procesie socjalizacji miodziezy. Szczegdlna odpowiedzialno$¢ w tym zakresie spoczywa na dwdch grupach
dorostych: nauczycielach i rodzicach. To oni stanowig filary cyfrowej socjalizacji mtodego pokolenia, modelujgc zachowania,
reagujac na zagrozenia i edukujgc w zakresie ochrony prywatnosci, danych oraz cyfrowego dobrostanu. Cho¢ zostato prze-
prowadzonych wiele badan dotyczacych bezpieczeristwa w sieci w obszarze szeroko pojetej edukacji (Amzeyeva i in., 2026;
Fraillon i in.,2014, 2025; Ghomi i Redecker, 2019; Hamaldinen i in., 2021; Inamorato i in., 2023, Lange, 2023; Livingstone
i Haddon, 2009; Penszko, 2025; Tomczyk i Srokowski, 2016; Wiechetek i Medrek, 2022), rzadko oferujg one panoramiczng
wizje tego zagadnienia. Wspdtczesna panorama bezpieczenstwa wykracza poza reaktywne korygowanie zachowan dzieci,
stawiajac przed dorostymi wyzwanie zrozumienia systemowej architektury platform. Jak wskazuje analiza ekspertéw NSPCC
(2026), nauczyciele i rodzice pozostajg czesto merytorycznie bezbronni wobec proceséw automatyzacji i personalizacji
tresci, poniewaz obecne ramy prawne i edukacyjne nie nadgzajg za tempem rozwoju generatywnej sztucznej inteligencji.

W efekcie ich subiektywne poczucie przygotowania czesto nie uwzglednia koniecznosci posiadania kompetencji ,mentora
algorytmicznego”, ktory potrafi dekonstruowa¢ ukryte mechanizmy perswazyjne w celu monetyzacji uwagi uzytkownikdw.
Biorgc pod uwage te wyzwania, niniejszy artykut koncentruje sie na analizie struktur samooceny kompetencji nauczycieli

i rodzicéw, co stanowi niezbedny krok w strone projektowania zintegrowanych systeméw wsparcia. Bez pogtebienia tej pano-
ramicznej wiedzy o $rodowisku sieciowym rola dorostych ogranicza sie jedynie do powierzchownego nadzoru technicznego,
co - jak podkreslajg badacze z sieci EU Kids Online V — utrwala zjawisko ,ztudzenia kompetencji” wéroéd opiekundw

i pedagogdéw (Staksrud i in., 2026).

2. METODOLOGIA

Artykut opiera sie na triangulacji wynikéw dwdch odrebnych badan ankietowych, ktérych celem byt pomiar samooceny
kompetencji bezpieczenstwa cyfrowego dorostych opiekundw procesu socjalizacji cyfrowej dzieci. Pierwsze badanie skiero-
wano do nauczycieli szkét podstawowych i ponadpodstawowych, natomiast drugie do rodzicéw uczniéw tych samych typow
placéwek. Zastosowanie dwdch prob badawczych podyktowane byto potrzebg zderzenia perspektywy szkolnej i domowej
przy jednoczesnym uwzglednieniu odmiennych ograniczen operacyjnych i prawnych. Z metodologicznego punktu widzenia
kazda z prdb zostata dobrana w sposéb optymalny dla specyfiki danej populacji, a wnioskowanie prowadzone jest odreb-
nie dla kazdej z grup - bez bezposredniego poréwnywania statystycznego wynikéw surowych, co mogtoby by¢ obarczone
btedem ze wzgledu na rézne procedury doboru. Badania majg charakter komplementarny i sg roztaczne (zadna szkota nie
uczestniczyta w obu badaniach jednoczesnie), a potaczenie baz danych stuzy uzyskaniu panoramicznego obrazu systemu
oswiaty w obszarze subiektywnego poczucia przygotowania dorostych do wyzwan cyfrowych.

W grupie nauczycieli zastosowano dobdr losowy warstwowy, ktérego konstrukcja zapewniata wysoki stopien reprezenta-
tywnosci wzgledem populacji szkét w Polsce. Operat oparto na danych z Systemu Informacji Oswiatowej (SIO), wyodrebnia-
jac szkoty podstawowe, ponadpodstawowe oraz artystyczne posiadajace uprawnienia szkdt publicznych (populacja generalna
liczyta 22 027 placéwek). Proces stratyfikacji przebiegat czterostopniowo i obejmowat: wojewddztwa, typ organu prowadza-
cego (szkoty publiczne i niepubliczne), wielkos$¢ szkoty (mate do 150 ucznidw, $rednie 151-600, duze powyzej 600 ucznidw)
oraz lokalizacje (wie$/miasto). Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze jednostke losowania stanowita szkota, natomiast jednostka
analizy byt nauczyciel. W procesie rekrutacji wytoniono prébe 2168 szkdt, co pozwolito na zachowanie wysokiej zgodnosci
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strukturalnej (odchylenia 0,2-0,7 p.p. wzgledem populacji). Jednakze, ze wzgledu na deklaratywny charakter badania

i dobrowolnos$¢ udziatu, finalna analiza (w tym eksploracyjna analiza czynnikowa EFA) zostata przeprowadzona na grupie

N = 890 nauczycieli, ktérzy poprawnie wypetnili kwestionariusze (wskaznik zwrotu 41,1%), przy zatozeniu, ze z kazdej
szkoty ankiete wypetnit jeden nauczyciel. Takie podejécie pozwala na ocene wskaznikéw rezultatu, przy jednoczesnym
uwzglednieniu btedu braku odpowiedzi jako ograniczenia badania. Uzyskany poziom zwrotu wsréd nauczycieli nalezy uznac
za umiarkowany i zgodny z obserwowanymi trendami w badaniach ankietowych prowadzonych w srodowisku oswiatowym.
Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze nizsza partycypacja i zwrotno$¢ w badaniu moze wynikac z wysokiego obcigzenia
obowigzkami zawodowymi oraz zjawiska tzw. ,zmeczenia badaniami”, co potencjalnie wptywa na reprezentatywnos¢
uzyskanych wynikéw.

Badanie rodzicow - ze wzgledu na specyfike populacji, brak centralnej bazy kontaktéw oraz restrykcje wynikajace
z RODO - wymagato zastosowania procedur innych niz probabilistyczne. Zastosowano dobér nielosowy celowy o charakterze
systematycznym, w ktérym szkota petnita role jednostki posredniczacej w rekrutacji. Operatem byta petna populacja szkét
podstawowych i ponadpodstawowych w Polsce, z ktorej wyeliminowano placéwki uczestniczace w réwnolegtym badaniu na-
uczycieli, aby zapewni¢ petng niezaleznos¢ obu préb. Finalny operat doboru dla tej grupy liczyt 15 851 aktywnych szkét, za
posrednictwem ktérych dotarto do rodzicéw i opiekunéw. Proces zbierania danych trwat od 10 listopada do 10 grudnia 2025
roku i obejmowat system monitédw oraz przypomnien telefonicznych. Ostatecznie do analizy wigczono wyniki od N = 2473
rodzicdw, co pozwolito na uchwycenie szerokiego spektrum opinii, cho¢ ze wzgledu na nielosowy charakter doboru wnioski
w tej grupie powinny by¢ formutowane z zachowaniem niezbednej ostroznosci metodologicznej.

Proces badawczy rozpoczeto 10.11.2025 r., stosujac wieloetapowgq procedure kontaktu z respondentami, obejmujaca
dystrybucje kwestionariuszy oraz system przypomnien (monity w dniach 12.11 i 19.11. 2025 r.), a nastepnie telefoniczne
przypomnienie realizowane w okresie od 24.11 do 10.12.2025 r., co miato na celu zwiekszenie poziomu zwrotu ankiet. Od
rodzicédw i opiekundw otrzymano 2473 wypetnionych ankiet. Pozwolito to na dotarcie do konkretnej grupy respondentéw,
jednak ogranicza mozliwo$¢ uogélniania wynikdw na catg populacje ze wzgledu na brak precyzyjnych cech demograficznych
i spotecznych. Z tego wzgledu wnioski odnoszace sie do tej grupy powinny by¢ formutowane z zachowaniem ostroznosci
metodologicznej.

Skonstruowana na potrzeby badania ankieta objeta cztery bloki tematyczne okreslone w Europejskiej Ramie Kompetencji
Cyfrowych dla Obywateli (DigComp 2.2) oraz dla Nauczycieli (DigCompEdu):

1. Ochrona urzadzen: umiejetnosci zwigzane z zabezpieczaniem sprzetu cyfrowego, aktualizacjg oprogramowania

i tworzeniem kopii zapasowych.

2. Ochrona danych osobowych: kompetencje dotyczace ochrony prywatnosci, rozpoznawania phishingu i kontroli
uprawnien aplikacji.

3. Dobrostan cyfrowy: zarzadzanie czasem ekranowym, ergonomia pracy z urzadzeniami i ochrona przed szkodliwymi
tresciami.

4. Ochrona $rodowiska: proekologiczne postawy zwigzane z uzytkowaniem technologii: utylizacja sprzetu i oszczednos$¢
energii.

Konstrukcja kwestionariusza zostata oparta na metodzie mapowania kompetencji, w ktérej tres¢ poszczegdlnych
pozycji (itemdéw) wywodzi sie bezposrednio z deskryptoréw zawartych w europejskich ramach DigComp 2.2 (dla rodzicéw)
oraz DigCompEdu (dla nauczycieli). Zastosowana skala stanowi autorska operacjonalizacje o$miu poziomoéw biegtosci zdefi-
niowanych w ramie DigComp, ktére dla zwiekszenia czytelnosci i uzytecznosci w badaniach populacyjnych zostaty zagrego-
wane do pieciu gtéwnych etapéw rozwoju kompetencji.

Proces przygotowania narzedzia przebiegat w trzech rygorystycznych etapach:

1. Wyselekcjonowano kluczowe deskryptory dla czterech obszaréw: ochrony urzadzen, danych osobowych, dobrostanu
cyfrowego oraz srodowiska. Pytania w obu kwestionariuszach zachowaty tozsamos$¢é merytoryczna, poddano je jedynie
niezbednej adaptacji kontekstowej (np. ,uczniowie” w grupie nauczycieli vs ,dzieci” w grupie rodzicdw), co zapewnito
wysoka poréwnywalnos¢ struktur latentnych miedzy grupami.

2. Projekt kwestionariusza poddano ocenie niezaleznych ekspertédw z zakresu edukacji medialnej i cyberbezpieczenstwa.
Eksperci potwierdzili trafnos¢ tresciowa pozycji oraz adekwatnos¢ skali do specyfiki mierzonych konstruktow.

3. Przed etapem wiasciwym przeprowadzono badanie pilotazowe (N=22). Na tej podstawie zoptymalizowano liczbe pytan
oraz przeprowadzono standaryzacje skali odpowiedzi. Dla zachowania petnej liniowosci pomiaru i rygoru statystycznego,
pierwotne deklaracje respondentéw zostaty zmapowane na jednolitg skale rosnaca 1-5 (gdzie 1 oznacza catkowity brak
umiejetnosci lub poziom podstawowy, a 5. poziom wysoko specjalistyczny/ekspercki).

Rzetelno$¢ wewnetrzng narzedzia zweryfikowano za pomocg szeregu wskaznikéw statystycznych (Tabela 1). Uzyskane
wyniki potwierdzajg bardzo wysoka spdjnos¢ wewnetrzng skal w obu grupach badawczych.
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Tabela 1 Parametry rzetelnosci kwestionariusza samooceny kompetencji bezpieczerstwa cyfrowego

Nauczyciele Rodzice
Wskaznik
Alfa Cronbacha 0,928 0,931
Alfa standaryzowana 0,93 0,931
Liczba pozycji 16 16
Srednia korelacja
miedzypozycyjna 0,452 0,459
Zakres korelacji item-total 0,129 - 0,789 0,186 - 0,785
Zakres alfa po usunieciu pozycji 0,922 - 0,927 0,926 - 0,928
Zakres srednich pozycji 2,984 - 3,789 3,119 - 3,778
Zakres odchylen standardowych 1,035 - 1,804 1,155 -1,871
Zakres wariancji pozycji 1,035 - 1,804 1,155 -1,871
. T2 = 1575,949; F(15, 874) = T2 = 5109,142; F(15, 2457) =

2 r r ’ ’ r

Test Hotellinga T 68,604; p < 0,001 317,365; p < 0,001

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Wartos$ci wspdtczynnika Alfa Cronbacha osiggnety poziom 0,928 dla nauczycieli oraz 0,931 dla rodzicéw, co $wiadczy
o wysokiej stabilnosci pomiaru. Analiza korelacji pozycji z wynikiem ogélnym (item-total) oraz $rednie korelacje miedzy-
pozycyjne (0,452 dla nauczycieli i 0,459 dla rodzicdw) potwierdzajg, ze wybrane itemy w sposéb spdjny budujg strukture
mierzonych czynnikéw. Dodatkowo istotny statystycznie wynik testu Hotellinga T2 (p < 0,001 dla obu grup) dowodzi, ze
srednie oceny w poszczegdlnych pozycjach réznig sie od siebie w sposdb istotny, co uzasadnia wielowymiarowe podejscie do
analizy samooceny kompetencji. Tak wysokie parametry psychometryczne, w potaczeniu z procedurg sedziowska i mapowa-
niem deskryptoréw europejskich ram kompetencji, uprawniajg do traktowania narzedzia jako w petni zwalidowanej matrycy
badawczej, pozwalajacej na rzetelng ocene subiektywnego poczucia przygotowania dorostych do wyzwan cyfrowych.

3. WYNIKI

W celu dokonania zarysu rozktadu ocen respondentéw w czterech blokach tematycznych przeprowadzono analize statystyk
opisowych. W Tabeli 2 przedstawiono wartosci $rednich arytmetycznych (x), odchylen standardowych (SD), wariancji (s2)
oraz kurtozy (Kurt) dla grup nauczycieli i rodzicow.

Tabela 2 Statystyki opisowe

Grupa badana  Statystvka Ochrona Ochrona danych Ochrona QOchrona
P ysty urzadzen osobowych dobrostanu Srodowiska
Srednia (M) 2,37 2,45 2,66 2,58
) Odchylenie standardowe (SD) 1,46 1,53 1,515 1,674
Nauczyciele
Wariancja (SD2) 2,132 2,641 2,295 2,802
Kurtoza -1,263 -1,151 -0,901 -1,31
Srednia (M) 2,39 2,44 2,64 2,55
Odchylenie standardowe (SD) 1,539 1,586 1,53 1,653
Rodzice
Wariancja (SD2) 2,367 2,516 2,341 2,731
Kurtoza -1,343 -1,329 -0,979 -1,324

Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Srednie arytmetyczne w obu grupach badanych miescity sie w waskim przedziale od 2,37 do 2,66, co $wiadczy o umiar-
kowanie wysokim poziomie postrzeganej waznosci analizowanych obszaréw, zwlaszcza w obszarze ochrony dzieci w $rodowi-
sku cyfrowym. Najwyzsze warto$ci $rednich odnotowano w bloku Ochrona dobrostanu (nauczyciele: x = 2,66; rodzice:

X = 2,64), natomiast najnizsze w bloku Ochrona urzadzen (nauczyciele: x = 2,37; rodzice: x = 2,39). Charakterystyczna,
cechq uzyskanych rozktadéw jest umiarkowana zmiennos¢ odpowiedzi typowa dla skal Likertowskich. Odchylenia
standardowe wynosity od 1,460 do 1,674. Najmniejszy rozrzut stwierdzono w bloku Ochrona urzadzen w grupie nauczycieli
(SD = 1,460). Grupa nauczycieli wykazywata nieznacznie nizsze wartosci odchylen standardowych ($rednie SD = 1,545)

w poréwnaniu z grupq rodzicéw ($rednie SD = 1,577), co wskazuje na nieco wiekszg homogeniczno$¢ ocen w populacji
nauczycielskiej.

Analiza kurtozy ujawnita dominacje rozktadow platykurtycznych (ujemna kurtoza we wszystkich 8 przypadkach).
Kurtoza we wszystkich blokach byta ujemna, co wskazuje na sptaszczone rozktady w poréwnaniu z rozktadem normalnym.
Uzyskane statystyki opisowe wskazujg na wysokg zbiezno$é poziomu ocen oraz rozrzutu miedzy grupami nauczycieli

i rodzicow. Rdéznice w wartosciach centralnych i miarach zmiennosci sa minimalne, co pozwala wnioskowac o istnieniu
skupienia, szerokiego konsensusu w postrzeganiu waznosci ochrony dzieci w srodowisku cyfrowym. Brak dodatniej kurtozy
wyklucza wystepowanie polaryzacji opinii lub znaczacych grup ,ekstremalnych” wsréd nauczycieli i rodzicow. W zadnym

z czterech blokdw nie stwierdzono istotnej statystycznie réznicy miedzy tymi grupami. Nauczyciele ogétem nie wykazujq
przewagi nad rodzicami pod wzgledem subiektywnego poczucia przygotowania w zakresie samooceny kompetencji

w obszarze bezpieczenstwa cyfrowego.

3.1 Analizy czynnikowe

W celu zweryfikowania, czy obie grupy postrzegajg samoocene omawianych kompetencji w podobny sposéb, przeprowa-
dzono eksploracyjng analize czynnikowg (EFA) oddzielnie dla kazdej préby — losowej wsréd nauczycieli (N = 890) oraz
nielosowej wsrdd rodzicow (N = 2473). Do ekstrakcji zastosowano metode gtéwnych sktadowych, a analizy przeprowadzono
na macierzy korelacji Pearsona. Braki danych traktowano zgodnie z procedurg listwise deletion, co oznaczato wykluczanie
obserwacji zawierajacych braki w ktérejkolwiek z analizowanych zmiennych, zapewniajac rzetelnos¢ obliczen dla petnych
zestawdw odpowiedzi. Adekwatnos$¢ macierzy korelacji do analizy czynnikowej potwierdzity wartosci wyznacznika (determi-
nantu). W grupie nauczycieli determinant wynidst 9,817x10-6, natomiast w grupie rodzicéw 1,715x10-5. Tak niskie warto-
Sci wskazujg na silne powigzania miedzy pozycjami oraz brak problemdéw z osobliwos$cig macierzy, co uzasadnia zastosowa-
nie analizy czynnikowej.

Liczbe czynnikéw dla obu grup ustalono na podstawie kryterium Kaisera (wartosci wtasne > 1), analizy wykresu osypiska
oraz merytorycznej interpretowalnosci rozwigzan. W tym wypadku, poréwnanie struktur czynnikowych wymaga zastosowa-
nia procedur dedykowanych do niezaleznych macierzy tadunkéw. Metoda ta jest stosowana, gdy nie dysponujemy danymi
surowymi umozliwiajacymi wielogrupowaq analize konfirmacyjng (multi-group CFA) lub gdy préoby pochodzg z odmiennych
populacji i réznig sie doborem (por. Osborne, 2015; Lorenzo-Seva i ten Berge, 2006). W procedurze rotacji macierzy zasto-
sowano metode Varimax z normalizacjq Kaisera. Wybor ten podyktowany byt faktem, iz wstepne korelacje miedzy czynnika-
mi byly umiarkowane, a celem badania byto uzyskanie prostych, ortogonalnych tadunkdéw utatwiajacych przejrzyste porow-
nanie struktur miedzy niezaleznymi probami nauczycieli i rodzicdw. Dodatkowo, w celu weryfikacji rzetelnosci rozwigzania,
przeprowadzono réwnolegtg rotacje Oblimin, ktéra data zblizone wyniki, co potwierdza wysokg stabilnosc¢ latentnej struktury
narzedzia i uzasadnia raportowanie rotacji Varimax jako gtéwnej.

3.2 Porownanie jakosci modeli EFA

Obie analizy spetniaty kryteria adekwatnosci doboru préby (Tabela 2). Miara adekwatnosci proby KMO osiggneta wartosc
0,929 w grupie nauczycieli i 0,928 w grupie rodzicdw, co wskazuje na bardzo dobrg przydatno$é danych do wyodrebniania
czynnikow. Test sferycznosci Bartletta byt istotny statystycznie w obu przypadkach (nauczyciele: x2 = 10 180,255, df = 120,
p < 0,001; rodzice: x2 = 27 058,839, df = 120, p < 0,001).
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Tabela 3 Wskazniki jakosci modeli EFA w obu grupach

Wskazniki Nauczyciele (N = 890) Rodzice (N = 2473)
Miara adekwatnosci proby KMO 0,929 0,928

Test sferycznosci Bartletta (x2) 10 180,255 27 058,839

df 120 120
Istotnosé (p) < 0,001 < 0,001
Liczba wyodrebnionych sktadowych 3 3
Wyjasniona wariancja po rotacji 70,989 % 69,500 %

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Decyzje o zatrzymaniu trzech czynnikdw wsparty zaréwno kryterium Kaisera (wartosci wiasne > 1), jak i analiza wykresu
osypiska (scree plot). W obu grupach wykres wykazywat wyrazny ,tokie¢” juz po trzecim czynniku. Poczatkowe wartosci
wiasne dla nauczycieli wynosity kolejno: 7,853 (co wyjasnia 49,08% wariancji), 2,468 (15,43%) oraz 1,037 (6,48%), po
czym gwattownie spadaty do poziomu 0,797. W grupie rodzicéw wartosci wtasne wynosity odpowiednio: 7,931 (49,57%),
2,168 (13,55%) i 1,021 (6,38%), z kolejnym spadkiem do poziomu 0,736. Stabilizacja linii po trzecim czynniku byta
widoczna i niemal identyczna w obu probach, co potwierdza zasadnos$¢ trzyczynnikowego rozwigzania struktury samooceny
kompetencji.

Po zastosowaniu rotacji Varimax z normalizacjg Kaisera taczna wyjasniona wariancja wyniosta 70,989% u nauczycieli
oraz 69,500% u rodzicédw, co $wiadczy o wysokiej zdolnosci modelu do wyjasniania zmiennosci subiektywnych ocen
respondentéw.

Tabela 4 Poczatkowe wartosci wfasne i procent wyjasnianej wariancji dla trzech wyodrebnionych sktadowych

Grupy badane Skiadowe

1 2 3 4+
Nauczyciele (N = 890) 7,853 (49,082%) 2,468 (15,425%) 1,037 (6,482%) <1,0
Rodzice (N = 2473) 7,931 (49,571%) 2,168 (13,550%) 1,021 (6,379%) <1,0

Zrédto: Opracowanie wiasne.

3.3 Struktura czynnikowa w kazdej grupie

Analiza macierzy tadunkéw rotowanych ujawnita zaréwno wyrazne podobienstwa, jak i subtelne réznice wynikajace z kontek-
stu roli petnionej przez respondentéw. Macierz przedstawiona w Tabeli 5 umozliwia szczegdtowg analize sposobu, w jaki na-
uczyciele i rodzice konceptualizujg wtasng samoocene kompetencji zwigzanych z bezpieczenstwem cyfrowym. Zastosowana
procedura EFA ujawnita stabilne, dobrze odseparowane wymiary, co potwierdza wysoka trafnos$¢ konstrukcyjng narzedzia

i spojnos¢ jego struktury w dwdch odmiennych populacjach. W grupie nauczycieli wyodrebniono trzy wzglednie wyrazne
wymiary samooceny: pierwszy czynnik (Postawy i Ekologia) obejmowat przede wszystkim odpowiedzialne korzystanie

z technologii oraz troske o srodowisko, drugi (Prywatnos¢ i Prewencja) — subiektywne poczucie kontroli ochrony prywatnosci
i danych osobowych, natomiast trzeci (Biegto$¢ techniczna) — deklarowang sprawnos$¢ w zakresie ochrony urzadzen
(aktualizacje, backup, zarzadzanie uprawnieniami).W grupie rodzicdw struktura byta silniej zintegrowana z rolg wycho-
wawczg. Pierwszy czynnik (Techniczne bezpieczenstwo i Edukacja) taczyt deklarowane umiejetnosci techniczne z edukacjq
dzieci, drugi skupiat sie na samoocenie ochrony prywatnosci i zdrowiu psychicznym (w tym przekazywaniu zasad dzieciom),
natomiast trzeci czynnik — podobnie jak u nauczycieli - byt bardzo wyraznym, niemal czystym wymiarem ekologicznym.
Mimo drobnych réznic w brzmieniu pytafn wynikajacych z adaptacji kontekstowej, latentna struktura samooceny kompetencji
cyfrowych okazata sie stabilna.
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Tabela 5 Macierz tadunkéw rotowanych (Varimax) dla trzech czynnikéw wyodrebnionych metodg gtéwnych sktadowych w grupach
nauczycieli i rodzicow

Nauczyciele (N = 890)

Techniczne

Item Odpowiedzialne/Ekologia Prywatnosé bezpieczenstwo
urzadzen

Zachqcam uczniéw do o't‘jpowiedzialnego 0,868 0,175 0,126
korzystania z technologii cyfrowych
D_bam o to, aby urz_c'_[dzenia elektroniczne 0,866 0,216 0,072
nie zuzywaty energii bez potrzeby
Zwracam uwage na recykling sprzetu 0,838 0,184 0,1
lZarzqdza_m czasem spedzonym przy 0,663 0,434 0,117
urzgdzeniach cyfrowych
Dbam o ergonomiq pracy z urzadzeniami 0,634 0,478 0,161
cyfrowymi
Rozpoznaje podejrzane wiadomosci e-mail 0,306 0,79 0,227
Sprawdzam bezpieczenstwo stron
internetowych 0,259 0,775 0,322
Sprawdzam polityki prywatnosci ustug 0,172 0,758 0,365
cyfrowych
Ograniczam dostep do lokalizacji 0,273 0,745 0,253
Chronie sie przed hejtem i cyberprzemocg 0,569 0,583 0,145
Korzystam z narzedzi wspierajgcych osoby
starsze lub o specjalnych potrzebach 0,404 0,535 0,264
Mopitorjl_.xje i kontroluje uprawnienia 0,047 0,218 0,856
aplikacji
0Odzyskuje informacje z kopii zapasowej 0,019 0,167 0,831
EdukujQ‘uczniow w zakresie ochrony 0,181 0,222 0,301
urzgdzen
Konfiguruje zabezpieczenia dostepu 0,133 0,258 0,759
Monitoruje i aktualizuje system operacyjny 0,177 0,214 0,757
Rodzice (N=2473)
Item Techniczne/Edukacja Prywatnosé/Zdrowie Ekologia
Odzysl;uje informacje z kopii zapasowej 0,858 0,067 0,084
(techniczne)
Mor.'litm}jje i kontroluje uprawnienia 0,814 0,266 0,1
aplikacji
Monitoruje i aktualizuje system operacyjny 0,781 0,178 0,109
Odzyskuje'ipformacje z kopii zapasowej 0,742 0,259 0,068
(prywatnosc¢)
Edukuje dzieci w zakresie ochrony urzadzen 0,701 0,378 0,157
Monitoruje uprawnienia (prywatnosc) 0,676 0,443 0,103
Konfiguruje zabezpieczenia dostepu 0,66 0,282 0,202
Chronie sie przed hejtem i cyberprzemocy 0,23 0,772 0,244
Przekazgjq dzieciom zasady ochrony 0,313 0,763 0,258
urzadzen
Rozpoznaje podejrzane wiadomosci e-mail 0,285 0,729 0,18
Ograniczam dostep do lokalizacji 0,3 0,711 0,174
Zarzadzam czasem ekranowym 0,236 0,676 0,345
Dbam o ergonomie pracy 0,209 0,673 0,36
Przekazuje dzieciom postawy ekologiczne 0,159 0,314 0,861
Dbam o oszczedzanie energii 0,121 0,27 0,857
Zwracam uwage na recykling sprzetu 0,119 0,281 0,843

Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Dane zaprezentowane w Tabeli 5 pozwalajg na identyfikacje konkretnych wag czynnikowych, ktére definiujg strukture
samooceny obu grup. W populacji nauczycieli najwyzszy stopien spéjnosci odnotowano w obrebie wymiaru Postawy i Eko-
logia, gdzie pozycje dotyczace zachecania uczniéw do odpowiedzialnosci (0,868) oraz dbatosci o energie (0,866) wykazujg
najsilniejszy zwigzek z czynnikiem. Drugi wymiar (Prywatnos$¢) jest najsilniej reprezentowany przez deklarowang zdolnos$¢
rozpoznawania phishingu (0,790) oraz weryfikacje bezpieczenstwa witryn (0,775). Z kolei samoocena biegtosci technicznej
(Czynnik 3) opiera sie na wysokim poczuciu sprawnosci w monitorowaniu uprawnien aplikacji (0,856) oraz odzyskiwaniu
danych z kopii zapasowej (0,831). Odnotowane w tej grupie obcigzenie krzyzowe (cross-loading) pozycji dotyczacej ochro-
ny przed hejtem (0,569 w C1 i 0,583 w C2) stanowi statystyczny dowdd na to, ze nauczyciele postrzegaja przeciwdziatanie
agresji online jako zjawisko nierozerwalnie taczace etyke korzystania z sieci z techniczng i spoteczng prewencja.

W grupie rodzicow tabela uwidacznia specyficzne dla tej roli splatanie sie technologii z funkcjg opiekunczg. Subiektywne
poczucie biegtosci technicznej w C1 silnie koreluje z procesem edukowania dzieci, o czym $wiadcza tadunki dla pozycji do-
tyczacych backupu (0,858) oraz edukacji dzieci w zakresie ochrony urzadzen (0,701). Czynnik drugi (Prywatnosc¢ i Zdrowie)
jest najsilniej definiowany przez samoocene przygotowania do ochrony przed hejtem (0,772) oraz przekazywanie dzieciom
zasad ochrony (0,763). Wymiar ekologiczny (C3) u rodzicéw jest konstruktem o najwyzszym stopniu statystycznej separa-
cji i czystosci, co potwierdzaja tadunki powyzej 0,840 dla wszystkich trzech pozycji sktadowych (postawy: 0,861; energia:
0,857; recykling: 0,843). Wskazuje to na klarowne oddzielenie $wiadomosci sSrodowiskowej od operacyjnych aspektéw
zabezpieczania infrastruktury cyfrowej w percepcji rodzicéw.

3.4 Porownanie podobienstwa struktur samooceny

Do ilosciowego poréwnania niezaleznych rozwigzan czynnikowych zastosowano wspétczynnik kongruencji Tuckera (Tucker’s
®), ktéry jest uznawany za najbardziej wiarygodng miare podobienstwa macierzy tadunkdw (Lorenzo-Seva i ten Berge,
2006). Wzér obliczeniowy dla pary czynnikéw ma postac:

@ AB =

Gdzie:
@ AB - wspdtczynniki kongruencji Tuckera;
a, i b, - tadunki standaryzowane i-tej pozycji w danym czynniku.

Wysoka wartos$¢ kongruencji Tuckera, cho¢ wskazuje na podobienstwo ,ksztattu” i konfiguracji czynnikéw, nie jest tozsa-
ma z dowodem na petng inwariancje pomiarowa (measurement invariance) miedzy grupami. Oznacza to, ze cho¢ struktura
latentna postrzegania bezpieczenstwa jest zblizona, rodzice i nauczyciele moga w odmienny sposéb interpretowac poszcze-
gélne poziomy skali samooceny, co nakazuje ostrozno$¢ w bezposrednim poréwnywaniu wynikéw surowych.

Po optymalnym przyporzadkowaniu czynnikdw uzyskano wartosci kongruencji (Tabela 6), z ktérych wynika, iz Srednia
wartos¢ @ po dopasowaniu wyniosta 0,950, co wskazuje na bardzo wysokg zgodnos¢ struktur samooceny czynnikowych
miedzy nauczycielami a rodzicami.

Tabela 6 Wspdtczynniki kongruencji Tuckera (¢) miedzy czynnikami

Rodzice C1 Rodzice C2 Rodzice C3
Nauczyciele C1 0,701 0,928 0,546
Nauczyciele C2 0,955 0,539 0,324
Nauczyciele C3 0,406 0,756 0,965

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Wysoka warto$¢ wspotczynnika kongruencji (0,950) swiadczy o tym, ze pomimo réznic w doborze préby i adaptacji pytan,
kwestionariusz identyfikuje zblizone wymiary subiektywnego poczucia przygotowania w obu populacjach. Najwieksza zbiez-
nos$¢ dotyczy wymiaru techniczno-edukacyjnego (¢ = 0,955) oraz wymiaru ekologicznego (¢ = 0,965). Nieco nizsza, cho¢
nadal bardzo dobra zgodno$¢ wystgpita w wymiarze prywatnosci i ochrony zdrowia (¢ = 0,928). U rodzicéw deklarowana po-
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trzeba edukacji dzieci silniej splata sie z wtasng samooceng sprawnosci technicznej. Analiza szczegétowa powigzan wskazuje,
ze u rodzicéw deklarowana potrzeba edukacji dzieci silniej splata sie z wtasng samooceng sprawnosci technicznej, podczas
gdy u nauczycieli te sfery sg bardziej odseparowane. Wyniki prowadzg do wniosku, ze struktura samooceny kompetencji obu
grup jest w wysokim stopniu zbiezna, co pozwala traktowac nauczycieli i rodzicéw jako posiadajacych wspdlng przestrzen
postrzegania wyzwan cyfrowych. Stanowi to istotng przestanke do projektowania spdjnych inicjatyw edukacyjnych skierowa-
nych jednoczesnie do obu grup opiekundéw.

4. DYSKUSJA

Wyniki przeprowadzonej eksploracyjnej analizy czynnikowej (EFA) wskazujq na wysoka zbiezno$¢ miedzy nauczycielami

a rodzicami w samoocenie wtasnych umiejetnosci, co stanowi przestanke do rewizji tezy o gtebokim roztamie w subiektyw-
nym poczuciu przygotowania miedzy srodowiskiem domowym a szkolnym. Wspdtczynnik kongruencji Tuckera na poziomie

¢ = 0,950 $wiadczy o wysokim podobienstwie struktur postrzegania wyzwan cyfrowych, co mozna interpretowac jako efekt
»~Wymuszonej synergii popandemicznej”, ktéra ujednolicita stownik poje¢ zwigzanych z zagrozeniami sieciowymi. Nalezy
jednak wyraznie zaznaczy¢, ze wysoka wartos¢ kongruencji, cho¢ wskazuje na zbiezno$¢ map pojeciowych obu grup, nie
dowodzi petnej inwariancji pomiarowej miedzy populacjami, co nakazuje ostrozno$¢ w bezposrednim zestawianiu deklarowa-
nych pozioméw biegtosci. Pandemia COVID-19 wymusita na obu grupach dorostych opiekundw szybkie dostosowanie sie

do realiow edukacji zdalnej i hybrydowej, co doprowadzito do konwergencji percepcji kompetencji i wspdlnego doswiadczenia
deficytéw technicznych (Polski Instytut Ekonomiczny, 2021; Zwigzek Cyfrowa Polska, 2024).

Brak statystycznej przewagi nauczycieli nad rodzicami w zakresie deklarowanego przygotowania do zapewnienia
bezpieczenstwa cyfrowego moze stanowi¢ przestanke do dyskusji nad ewolucjg instytucjonalnego statusu szkoty jako
technologicznej ,bezpiecznej przystani”. W konsekwencji mozna przypuszczac, ze proces socjalizacji cyfrowej mtodziezy
odbywa sie w warunkach potencjalnie ograniczonego wsparcia technicznego ze strony dorostych, gdyz jedynie mniejszos¢
opiekunéw z badanych grup postrzega siebie w roli autentycznego przewodnika technologicznego.

Samoocena kompetencji nauczycieli i rodzicdw ksztattuje sie na podobnych poziomach, co moze utrudnia¢ budowanie
spdjnego, komplementarnego systemu wsparcia dla dzieci i mtodziezy (Zwigzek Cyfrowa Polska, 2024). Ta wspdlna struktura
deficytéw ujawnia sie najwyrazniej w wystepowaniu tzw. paradoksu samooceny cyfrowej — obie grupy deklarujg najwyzszg
pewnos$¢ w obszarze ochrony dobrostanu i walki z hejtem (nauczyciele: 2,66; rodzice: 2,64), przy jednoczesnym subiek-
tywnym poczuciu nizszej sprawnosci wobec technicznych aspektéw ochrony urzadzen (nauczyciele: 2,37; rodzice: 2,39).
Postrzegana koncentracja na ,miekkich” skutkach behawioralnych przy jednoczesnym deklarowanym deficycie biegtosci
w zakresie technologicznych przyczyn zagrozen stanowi istotne wyzwanie dla systemu o$wiaty. Ochrona dzieci moze stawaé
sie przez to niepetna, ograniczajac sie do zalecen wychowawczych przy subiektywnie odczuwanym niedoborze umiejetnosci
w obszarze zabezpieczania infrastruktury i danych osobowych.

W literaturze miedzynarodowej, w tym w analizach OECD, podkresla sie, ze formalne modele kompetencji cyfrowych na-
uczycieli nie zawsze przekfadajg sie na ich zdolnos¢ do dziatania w rzeczywistych sytuacjach problemowych, zwlaszcza
w obszarze cyberbezpieczestwa (OECD, 2025a, 2025b). Badania empiryczne potwierdzajq te luke — nauczyciele najczesciej
uzyskujg najnizsze wyniki wtasnie w obszarze ,Ochrona danych i bezpieczefstwo cyfrowe” w ramach DigCompEdu (Cattaneo
i in., 2022). W tym kontekscie coraz czesciej wskazuje sie na potrzebe uzupetnienia podejscia systemowego o rozwigzania
o charakterze praktycznym, takie jak modele wsparcia on-demand (tzw. ,pogotowie cyfrowe”) oraz programy mentoringo-
we, w ktérych doswiadczeni praktycy wspierajg nauczycieli i rodzicdw w rozwigzywaniu konkretnych problemdw technolo-
gicznych. Sugeruje to, ze same teoretyczne ramy mogg by¢ niewystarczajace bez odniesienia do dynamicznie zmieniajacego
sie krajobrazu ryzyk, takich jak manipulacje algorytmiczne czy tresci syntetyczne (Staksrud i in., 2026).

W Polsce dotychczasowe doswiadczenia w zakresie wdrazania ram kompetencyjnych, w tym DigCompEdu, tworzg solidng,
podstawe do dalszego doskonalenia systemu rozwijania kompetencji cyfrowych. Cho¢ badanie koncentrowato sie na subiek-
tywnych deklaracjach dorostych, uzyskane wyniki stanowig istotny kapitat dla projektowania polityki publicznej, w ktorej
mozliwe jest pogtebienie komponentu praktycznego oraz lepsze powigzanie dziatan szkoleniowych z realnymi wyzwaniami
uzytkownikdéw. Podejscie to nabiera szczegélnego znaczenia w zderzeniu z najnowszymi wynikami badan reprezentatywnych
(Tomczyk, 2026), ktére wskazujg na wystepowanie u mtodziezy zjawiska ,ztudzenia kompetencji” - gtebokiej dysproporcji
miedzy wysoka samooceng a niskim poziomem obiektywnej wiedzy o mechanizmach sieci, co czyni role merytorycznie
przygotowanego opiekuna - mentora kwestig krytyczna.

Uporzadkowana struktura oraz spdjnos¢ z europejskimi standardami sprzyjajg budowaniu wspdlnego jezyka opisu samo-
oceny umiejetnosci i potrzeb szkoleniowych (M.P. 2026 r. poz. 309). Stanowi to istotny kapitat dla projektowania kolejnych
etapdéw polityki publicznej, w ktérych mozliwe jest pogtebienie komponentu praktycznego oraz lepsze powigzanie dziatan
szkoleniowych z realnymi wyzwaniami uzytkownikdédw. W tym ujeciu analiza i rozwoj zatozen Strategia Cyberbezpieczenstwa
Rzeczypospolitej Polskiej (M.P. 2026 r. poz. 309) moze przyczyni¢ sie do wypracowania bardziej zintegrowanych i efektyw-
nych modeli wsparcia, tgczacych dorobek podejscia systemowego z rozwigzaniami odpowiadajacymi na biezace potrzeby
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deklarowane przez respondentéw. Jednoczes$nie wyniki analiz empirycznych wskazujg, ze szczegdélny potencjat integracyjny
posiada wymiar okreslany jako ,ekologia cyfrowa”, dla ktérego odnotowano bardzo wysoki poziom zgodnosci struktur czyn-
nikowych (¢ = 0,965). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze cho¢ wynik ten Swiadczy o zbieznosci ,mapy pojeciowej” obu grup, nie
stanowi on bezposredniego dowodu na petng inwariancje pomiarowg miedzy populacjami.

Niemniej jednak sugeruje to, ze $wiadomos¢ srodowiskowych konsekwencji korzystania z technologii stanowi relatywnie
spdjny poznawczo obszar, sprzyjajacy budowaniu wspdlnych ram interpretacyjnych miedzy réznymi grupami interesariuszy.
Wykorzystanie tego komponentu jako punktu wyjscia moze sprzyjaé projektowaniu bardziej zintegrowanych srodowisk edu-
kacyjnych, w ktorych szkota i dom funkcjonujq w sposéb komplementarny, wspierajac rozwdj bezpiecznych i odpowiedzial-
nych praktyk cyfrowych (por. Ricoy i in., 2022). Podejscie to wpisuje sie w postulaty ptyngce z najnowszych badan EU Kids
Online (2026) wskazujacych na konieczno$¢ wielostronnego wsparcia dzieci w obliczu nowych ryzyk platformowych, takich
jak algorytmizacja tresci czy deepfaki.

Obserwowana zbiezno$¢ samooceny deficytéw kompetencyjnych miedzy nauczycielami a rodzicami nie jest zjawiskiem
marginalnym, lecz strukturalnym efektem postpandemicznej transformacji (Polski Instytut Ekonomiczny, 2021). Wyniki te
sugerujq potrzebe ewolucji programéw szkoleniowych w strone modelu zintegrowanego ekosystemu edukacyjno-rodzinnego.
Wykorzystanie obszaréw wspdlnej percepcji - takich jak ekologia cyfrowa - oraz wdrozenie praktycznych, mentoringowych
form wsparcia moze sprzyja¢ wzmocnieniu roli dorostych w petnieniu funkcji przewodnikédw w cyfrowej socjalizacji mtodziezy.

5. WNIOSKI

Analiza zebranego materiatu badawczego oraz przeprowadzone operacje statystyczne wnoszg nowe przestanki do dyskusji
nad relacjg miedzy szkotg a domem w procesie socjalizacji cyfrowej. Najwazniejszg konkluzjg, rzucajacg nowe $wiatto na
polski system os$wiaty, jest zauwazalne zacieranie sie tradycyjnej hierarchii kompetencyjnej, w ktérej nauczyciel petnit role
eksperta i przewodnika dla rodzica. Badania dowiodty wystepowanie zjawiska homogenizacji samooceny kompetencyjnej.
Przejawia sie ona brakiem statystycznie istotnych réznic w poczuciu przygotowania do zapewnienia bezpieczenstwa cyfro-
wego miedzy kadrg pedagogiczng a opiekunami. Wynik ten moze sugerowac ewolucje instytucjonalnego statusu szkoty jako
technologicznej ,bezpiecznej przystani”. Wskazuje to na potrzebe wzmocnienia obiektywnej wiedzy dorostych, gdyz - jak
potwierdzaja najnowsze analizy europejskie (Stoilova i in., 2025) - wysokie poczucie pewnosci opiekunéw nie zawsze chroni
dzieci przed nowymi ryzykami, takimi jak algorytmizacja tresci czy manipulacje z wykorzystaniem generatywnej sztucznej
inteligencji (GenAl).

Doswiadczenie edukacji zdalnej ujednolicito stownik pojec¢ i subiektywng percepcje zagrozen, niwelujac dotychczasowe
réznice miedzy domem a szkotg (Ptaszek i in., 2020; Vegas i Winthrop, 2020), co z jednej strony obnaza wspdlne deficyty,
a z drugiej stanowi unikalng okazje do budowy zintegrowanego ekosystemu edukacyjno-rodzinnego. Skoro obie grupy po-
stugujq sie zblizong matryca postrzegania problemoéw, przyszie programy wsparcia powinny by¢ projektowane jako wspdlne
platformy wymiany doswiadczen, a nie izolowane kursy dla poszczegélnych grup. Badania ujawnity istnienie gtebokiego
rozwarstwienia miedzy deklarowang $wiadomoscig zagrozen a poczuciem przygotowania do ich praktycznej neutralizacji,
co mozna okresli¢ mianem ,paradoksu samooceny cyfrowej”.

Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele najwyzej oceniajg swojg samoocene kompetencji w obszarze ochrony dobrostanu
i przeciwdziatania hejtowi, co sugeruje sprawne poruszanie sie w sferze ,miekkich” zalecen wychowawczych. Jednoczesnie
te same grupy wykazujg najnizsza pewnos¢ w zakresie technicznej ochrony urzadzen i danych. Wniosek ten nabiera
szczegodlnej wagi w zderzeniu z raportami dokumentujgacymi drastyczny (o 1325%) wzrost zgtoszen materiatéw CSEA
generowanych przez Al w ujeciu rocznym oraz masowg skale ,nudyfikacji” wizerunkéw dzieci (co najmniej 1,2 min ofiar
rocznie) (NCMEC, 2025).

Dane z reprezentatywnego badania polskich uczniéw obalajg dodatkowo mit o ,naturalnych” kompetencjach mtodziezy,
wykazujac, ze az 62,9% respondentéw uzyskuje niskie wyniki w obiektywnych testach wiedzy o mechanizmach sieci (algo-
rytmy, modele biznesowe), mimo wysokiej samooceny (Tomczyk, 2026, s. 49-50). Ponadto ujawniona zbieznos¢ struktur
samooceny rodzicdw i nauczycieli daje unikalng szanse na przetamanie tzw. bariery milczenia - co pigty nastolatek po trud-
nym doswiadczeniu w sieci nie szuka pomocy u nikogo z leku przed restrykcyjng reakcja dorostych, najczesciej utozsamia-
na z odebraniem telefonu. Swiadomos$¢ wptywu technologii na $rodowisko stata sie elementem szerszej odpowiedzialnoéci
spotecznej Polakéw. Komponent proekologiczny moze petnic¢ role ,pomostu komunikacyjnego” utatwiajacego wprowadzanie
trudniejszych tematéw z zakresu cyberbezpieczenstwa.

W obliczu uzyskanych wynikéw, dotychczasowe modele podnoszenia samooceny kompetencji cyfrowych oparte na teore-
tycznych ramach typu DigCompEdu, mogg wykazywaé ograniczong skutecznos$¢ w budowaniu realnej odpornosci cyfrowej.
Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze zaprezentowane wyniki majg charakter deklaratywny i odzwierciedlajg autodiagnoze
respondentdéw, co niesie ryzyko btedu wynikajacego z subiektywnej oceny wiasnych zdolnosci. Istnieje wysokie prawdopodo-
bienstwo, ze realne umiejetnosci techniczne s nizsze, niz wynika to z deklaracji, co koresponduje ze zdiagnozowanym
w najnowszych badaniach reprezentatywnych zjawiskiem ,ztudzenia kompetencji”. Jak wykazano w polskiej
edycji miedzynarodowego projektu badawczego, az 62,9% ucznidow uzyskuje niskie wyniki w obiektywnych testach
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wiedzy o mechanizmach sieci (algorytmy, modele biznesowe), mimo ich wysokiej subiektywnej pewnosci (Tomczyk, 2026).

Dlatego kluczowym postulatem badawczym jest przejscie od metod ankietowych do obiektywnych pomiaréw opartych na
zadaniach praktycznych. Tylko takie podejscie pozwoli na precyzyjne zidentyfikowanie luk i stworzenie programoéw szkolenio-
wych, ktére zamiast replikowaé ogélng wiedze, wyposazg nauczycieli i rodzicdw w autentyczng sprawczos¢ cyfrowg. Jest ona
warunkiem koniecznym do petnienia roli merytorycznych mentoréw, zdolnych do wspierania dzieci w konfrontacji z nowymi,
zautomatyzowanymi wektorami zagrozen - od manipulacji algorytmicznych po tresci syntetyczne generowane przez sztucz-
ng inteligencje (Staksrud i in., 2026; UNICEF, 2026). Niniejszy artykut, poprzez panoramiczne ujecie samooceny obu grup,
stanowi fundament pod nowg dyskusje o koniecznosci integracji dziatan nauczycieli i rodzicow/opiekunéw w celu zapewnie-
nia dzieciom bezpieczenstwa, ktére nie bedzie jedynie teoretycznym postulatem, lecz praktyczng rzeczywistoscia.

Finansowanie: W ramach dziatan statutowych IBE PIB realizowanych przez Zespét Cyfryzacji Edukacji, stanowigcych
wsparcie dla Ministerstwa Edukacji Narodowej w obszarze cyfryzacji w oswiacie.

Konflikt intereséw: Brak.

Podziekowania: Dla Ministerstwa Edukacji Narodowej.

Informacja o dostepnosci danych: Dane sg w posiadaniu IBE PIB.
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Streszczenie

Wprowadzenie: Rozwdj generatywnej sztucznej inteligencji (GenAl) coraz wyrazniej zmienia warunki, w jakich przebiega
uczenie sie. Narzedzia te mogq wspierac prace ucznia, ale jednoczesnie pojawiajg sie powazne watpliwosci dotyczace ich wpty-
wu na wysitek poznawczy i jako$¢ przetwarzania informacji. Cel badan: Celem artykutu jest uporzadkowanie wynikdw badan
dotyczacych wykorzystania generatywnej sztucznej inteligencji w edukacji, gtdwnie pod katem wptywu na procesy poznawcze
i samoregulacje uczacego sie oraz zaproponowanie modelu wyjasniajacego, od czego zalezg efekty jej zastosowania.

Stan wiedzy: Przeglad literatury pokazuje, ze wptyw Al na uczenie sie nie jest jednoznaczny. Wiele badan prezentuje
sprzeczne wyniki. Wedtug niektérych GenAl wptywa pozytywnie na poprawe wynikow, ale paradoksalnie obniza gtebokos$¢
rozumienia. Wyniki te mozna wyjasni¢ poprzez odwotanie do mechanizméw poznawczych, proceséw samoregulacji oraz
warunkow dydaktycznych. Szczegélne znaczenie ma odcigzenie poznawcze, ktére w okreslonych warunkach wspiera uczenie
sie, a w innych zaczyna zastepowac aktywne przetwarzanie informacji. W artykule przyjeto ujecie, w ktérym jego dziatanie ma
charakter nieliniowy i zalezy od przekroczenia pewnego progu odcigzenia. Podsumowanie: Otrzymane wnioski wskazujg, ze
efekty wykorzystania generatywnej sztucznej inteligencji zalezg przede wszystkim od sposobu jej uzycia. Kluczowe znaczenie
ma takie projektowanie zadan i interakcji, ktére utrzymuje zaangazowanie poznawcze uczacego sie. Zaproponowany model
pozwala uporzadkowa¢ rozproszone wyniki badan i wskazuje kierunki dalszych analiz.

Stowa kluczowe: generatywna sztuczna inteligencja, odcigzenie poznawcze, obcigzenie poznawcze,
samoregulacja uczenia sie, metapoznanie, projektowanie dyvdaktyczne
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Miedzy wsparciem a zastepowaniem - wptyw generatywnej sztucznej inteligencji na procesy poznawcze
isamoregulacje uczenia sie

Between Support and Substitution - The Impact of Generative Artificial
Intelligence on Cognitive Processes and Self-Regulated Learningand

Abstract

Introduction: The rapid development of generative artificial intelligence is changing the conditions under which learning
takes place. These tools can support students’ work, but they also raise questions about their impact on cognitive effort

and the depth of information processing. Research Aim: The aim of this article is to organize research findings on the

use of generative artificial intelligence in education and to propose a model explaining the conditions under which its use
supports or weakens learning outcomes. Evidence-based Facts: The reviewed literature shows that the effects of Al on
learning are not consistent. Some studies report improved performance, while others indicate reduced depth of understan-
ding. These differences can be interpreted through the interaction of cognitive mechanisms, self-regulated learning proces-
ses, and instructional conditions. In particular, cognitive offloading plays a central role. Depending on the context, it may
either support learning or replace active processing. In this article, it is treated as a non-linear process, changing its function
once a certain threshold is exceeded. Summary: The findings suggest that the effectiveness of generative Al depends
primarily on how it is used. What matters is not the tool itself, but the way tasks and interactions are structured. The propo-
sed model helps to integrate dispersed findings and offers a framework for further research on the role of Al in learning.

Keywords: generative artificial intelligence, cognitive offloading, cognitive load, self-regulated learning,
metacognition, instructional design

1. WPROWADZENIE

Entuzjazm w stosunku do nowych technologii w edukacji nie jest zjawiskiem nowym. Rozwdj takich technologii jak radio,
telewizja czy komputery prawie zawsze wigzat sie z ogtoszeniem rewolucji, ktéra miata odmieni¢ nauczanie. Larry

Cuban w swojej ksigzce Oversold and Underused opisuje technologie edukacyjne jako czesto nadmiernie promowane,

a jednoczesnie stabo wykorzystywane w praktyce szkolnej (Cuban, 2001). Autor wyjasnia ten paradoks przez cechy samego
szkolnictwa. Nauczyciele majg ograniczony czas, autonomie i wsparcie, a technologie czesto nie pasujg do ich codziennej
praktyki pedagogicznej. Podobne podejscie charakteryzuje ksigzke Is Technology Good for Education? (2016) Neila Selwyna.
Autor wskazuje, ze nowe technologie sq przydatne tylko przy $wiadomym wdrozeniu z jasnym celem pedagogicznym,

a reformy oparte na technologii rzadko trafiajg do tych, ktérzy najbardziej potrzebujg wsparcia, pogtebiajac zamiast
niwelowac¢ nieréwnosci. Stanowi to kontekst dla obecnej debaty o AI.

Obecnie technologia, ktéra szybko upowszechnia sie w edukacji, jest generatywna sztuczna inteligencja. Rézni sie ona od
wczesniej wprowadzanych rozwigzan zaréwno funkcjonalnie, jak i poznawczo. Nie jest juz wytgcznie narzedziem wspieraja-
cym prace nauczyciela, lecz systemem zdolnym do generowania tresci, prowadzenia dialogu oraz czesciowego symulowania
relacji pedagogicznej. Olesniewicz i Kostka (2026) wskazujg, ze integracja Al w edukacji moze stanowi¢ zmiane o szerokim
znaczeniu dla sposobu organizacji procesu dydaktycznego. Jak zauwaza Kleiber (2026), generatywna sztuczna inteligencja
nalezy do pierwszych technologii edukacyjnych, ktére weszty do powszechnego uzycia przed pojawieniem sie rozbudowanej
bazy badan empirycznych. W odrdznieniu od wczesniejszych technologii GenAl moze aktywnie uczestniczy¢ w procesie
poznawczym uczacego sie, co sprawia, ze pytanie o jej wptyw na wysitek intelektualny ucznia staje sie szczegdlnie istotne.

Dotychczasowe przeglady badan wskazujg, ze zastosowania sztucznej inteligencji w edukacji obejmujq szerokie spektrum
dziatan - od systemdw wspierajacych ocenianie po narzedzia personalizujgce proces uczenia sie - jednak ich efektywnos¢
pozostaje silnie zalezna od kontekstu dydaktycznego oraz sposobu integracji z procesem nauczania (Zawacki-Richter i in.,
2019). Jednoczesnie podkresla sie, ze potencjat Al w edukacji wigze sie zarédwno z mozliwosciami wsparcia uczenia sie, jak
i z ryzykiem jego uproszczenia (Holmes i in., 2019).

W ostatnich latach liczba badan dotyczacych wykorzystania sztucznej inteligencji w edukacji ro$nie bardzo dynamicznie.
Dominujg jednak analizy prowadzone w jezyku angielskim, koncentrujace sie gtéwnie na szkolnictwie wyzszym w krajach
anglosaskich. Nadal stosunkowo niewiele jest badan o charakterze diugoterminowym, analizujacych wptyw AI na procesy
poznawcze uczacych sie oraz trwatos¢ efektow uczenia sie. W literaturze polskiej przewazajg opracowania dotyczace
implikacji wdrozeniowych i zmian systemowych, natomiast rzadziej podejmowane sg analizy odnoszace sie do mechani-
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zmow poznawczych i samoregulacji uczenia sie (Tytko i in., 2023). Ws$réd dostepnych polskich badan empirycznych warto
odnotowac¢ projekt Kmity (2025), dotyczacy uzycia ChatGPT przez studentéw Uniwersytetu Gdanskiego - cho¢ realizowany
w ramach pracy studenckiej, stanowi jeden z nielicznych krajowych przyktadéw bezposredniego badania wzorcéw korzysta-
nia z Al przez uczacych sie. Wskazuje to na istotng luke badawczg dotyczaca warunkow, w ktérych wykorzystanie AI moze
wspierac lub ostabia¢ proces uczenia sie.

Analiza dostepnych badan wskazuje, ze generatywna sztuczna inteligencja nie ostabia proceséw poznawczych w sposéb
nieuchronny. Negatywne efekty pojawiajq sie przede wszystkim wtedy, gdy jest wykorzystywana jako substytut wysitku
poznawczegdo, a nie jego wsparcie, oraz gdy jej uzycie nie jest osadzone w $wiadomym projektowaniu dydaktycznym. Celem
artykutu nie jest ocena technologii jako takiej, lecz identyfikacja warunkdéw, w ktérych jej wykorzystanie wspiera lub ostabia
proces uczenia sie. Artykut integruje wyniki badan z perspektywy psychologii poznawczej, koncentrujgc sie na mechani-
zmach odcigzenia poznawczego, samoregulacji uczenia sie oraz warunkach ich efektywnej implementacji dydaktycznej.

W niniejszym artykule przyjeto rame analityczng zaktadajaca, ze wptyw generatywnej sztucznej inteligencji na proces
uczenia sie ma charakter posredni i wielopoziomowy. Oddziatywanie to przebiega poprzez mechanizmy poznawcze (odcigze-
nie poznawcze i obcigzenie zewnetrzne), ktére wptywajg na procesy samoregulacji uczenia sie i metapoznania. Ostateczny
efekt edukacyjny jest moderowany przez uwarunkowania dydaktyczne. Przyjecie takiej perspektywy pozwala zintegrowaé
rozproszone i czesto sprzeczne wyniki badan empirycznych oraz wyjasni¢, dlaczego te same narzedzia AI mogg prowadzi¢
zaréwno do pogtebienia, jak i sptycenia uczenia sie. Na podstawie tej analizy zaproponowany zostanie model teoretyczny
porzadkujacy wskazane zaleznosci i wyjasniajacy warunki skutecznego wykorzystania GenAl w procesie uczenia sie.

2.METODA

Artykut ma charakter narracyjnego przegladu literatury. Przeszukiwanie literatury przeprowadzono w bazach Scopus, Web

of Science, EBSCO, PubMed, ResearchGate oraz Google Scholar. Zastosowano kombinacje stéw kluczowych obejmujace m.in.

generative AI, ChatGPT, artificial intelligence in education, self-regulated learning, cognitive offloading, cognitive load, meta-
cognition, instructional design oraz learning outcomes, a takze ich polskie odpowiedniki. Do analizy wtgczono publikacje z lat
2016-2026, ze szczegdélnym uwzglednieniem publikacji powstatych po roku 2022. Kryterium czasu publikacji wynikato gtéw-
nie z wdrozenia do uzytku publicznego w listopadzie 2022 pierwszego duzego modelu jezykowego - ChatGPT. Uwzgledniono
artykuty empiryczne, przeglady systematyczne oraz metaanalizy. Kryterium wigczenia stanowito bezposrednie odniesienie
do wptywu narzedzi Al na proces uczenia sie lub jego mechanizmy. Wykluczono publikacje o charakterze wytgcznie technicz-
nym oraz teksty nierecenzowane, z wyjatkiem wyraznie oznaczonych preprintéw dotyczacych badan empirycznych. tacznie
uwzgledniono 58 publikacji, z ktérych 35 stanowi bezposrednio analizowane badania empiryczne, przeglady systematyczne
i metaanalizy, a pozostate 23 tworza podstawe teoretyczng i wyznaczajg kontekst badawczy.

W procesie przygotowania artykutu wykorzystano narzedzia generatywnej sztucznej inteligencji w ograniczonym zakresie,
obejmujacym redakcje jezykowa i porzadkowanie struktury tekstu. Narzedzia te nie byty wykorzystywane do generowania
tresci merytorycznych ani interpretacji wynikow badan.

3. A GENERATYWNA A AI KLASYCZNA - ROZROZNIENIE POJECIOWE

Uporzadkowanie terminologii jest istotne, poniewaz pod pojeciem ,sztuczna inteligencja w edukacji” kryjq sie technologie
o zasadniczo réznym charakterze, mechanizmach dziatania i konsekwencjach dla proceséw poznawczych uczacego sie.

Sama sztuczng inteligencje mozna rozumieé jako szeroka dziedzine, w obrebie ktérej wyrdznia sie systemy o réznym
zakresie i sposobie dziatania. Ze wzgledu na zakres kompetencji odréznia sie sztuczng inteligencje waska (ang. artificial
narrow intelligence, ANI), wyspecjalizowang w $cisle okreslonych zadaniach, od hipotetycznej sztucznej inteligencji ogdlnej
(ang. artificial general intelligence, AGI), zdolnej do elastycznego rozwigzywania probleméw w sposdéb poréwnywalny z czto-
wiekiem (Russell i Norvig, 2021; Wooldridge, 2021). Wszystkie stosowane obecnie rozwigzania, w tym narzedzia edukacyj-
ne oparte na generatywnej Al, nalezg do kategorii AI waskiej. Ze wzgledu na sposéb dziatania systemy AI mozna podzieli¢
na systemy regutowe oraz systemy uczace sie z danych, wykorzystujgce metody uczenia maszynowego (Russell i Norvig,
2021). Uczenie gtebokie, oparte na wielowarstwowych sieciach neuronowych, stanowi podzbiér uczenia maszynowego
(Goodfellow i in., 2016), natomiast duze modele jezykowe (LLM), stanowigce podstawe wiekszosci wspdtczesnych systeméw
generatywnej Al, sa wyspecjalizowang klasa modeli gtebokiego uczenia opartych na architekturze transformera (Vaswani
iin., 2017; Bommasani i in., 2021).

W tej klasyfikacji zaréwno klasyczne edukacyjne zastosowania Al, jak i narzedzia generatywnej Al nalezg do kategorii
sztucznej inteligencji waskiej (ANI), jednak roznig sie mechanizmem dziatania. Klasyczne systemy Al zazwyczaj klasyfikuja,
przewiduja lub rekomendujq na podstawie wczesniej wyuczonych wzorcéw badz regut, natomiast generatywna Al tworzy
nowe tresci poprzez modelowanie rozktadéw statystycznych jezyka, obrazu lub innych danych (Bommasani i in., 2021; Feu-
erriegel i in., 2024). Odmiennos$¢ ta moze prowadzi¢ do réznych konsekwencji dla proceséw poznawczych osoby uczacej sie.
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Klasyczna sztuczna inteligencja jest stosowana w edukacji od kilku dekad. Jej najbardziej typowe zastosowania obejmujq
systemy adaptacyjnego uczenia sie oraz narzedzia automatycznego oceniania. Z perspektywy psychologii poznawczej ich
rola ma charakter przede wszystkim ewaluacyjny i regulacyjny. Systemy te diagnozujg poziom wiedzy ucznia i dostosowuja,
trudnos$¢ materiatu do jego potrzeb, jednak w ramach z géry zaprogramowanych $ciezek. Uczen pozostaje autorem wiasnych
odpowiedzi, a Al nie wspéttworzy tresci w sposob generatywny.

Generatywna sztuczna inteligencja (GenAl), oparta na duzych modelach jezykowych (LLM), zmienia uktad relacji
miedzy uczniem a systemem w sposéb jakosciowy. Olesniewicz i Kostka (2026) opisujq te réznice jako przejscie od auto-
matyzacji do wspottworzenia wiedzy. Z perspektywy psychologii poznawczej moze to oznaczac przesuniecie czesci wysitku
poznawczego z ucznia na system. Odwotujac sie do dyskusji nad dystrybucjg sprawczosci (agency) miedzy uczniem
a systemem AI (Holmes i in., 2019), autorzy wskazujq na zacieranie granicy miedzy ,uczeniem sie z maszyng” a ,uczeniem
przez maszyne”. To wiasnie ta granica - oraz warunki, w jakich jest utrzymywana lub przekraczana - stanowig centralny
problem niniejszego artykutu.

4. MECHANIZMY POZNAWCZE

Z perspektywy proponowanego modelu mechanizmy poznawcze stanowig pierwszy poziom posredniczacy miedzy interakcja
uczacegdo sie z narzedziami GenAl a efektami uczenia sie. Na tym poziomie dochodzi do bezposredniej modyfikacji alokacji
zasobow poznawczych, ktéra nastepnie wptywa na procesy samoregulacji uczenia sie. Zrozumienie wptywu generatywnej
sztucznej inteligencji na uczenie sie wymaga odwotania sie do dwdch podstawowych mechanizméw poznawczych: odcigzenia
poznawczego oraz obcigzenia zewnetrznego. Mechanizmy te oddziatujg na procesy samoregulacji uczenia sie i metapozna-
nia, ktére stanowig kolejny poziom analizy i petnig funkcje regulacyjng wobec przebiegu uczenia sie. Procesy te nie wystepu-
ja niezaleznie, lecz wzajemnie sie warunkuja i wspolnie okreslaja, czy interakcja uczacego sie z narzedziami Al prowadzi do
rzeczywistego przyrostu kompetencji, czy jedynie stwarza jego pozory.

4.1 Odciazenie poznawcze

Odcigzenie poznawcze (ang. cognitive offloading) oznacza przekazywanie zadan umystowych na zewnetrzne narzedzia

lub nosniki w celu odcigzenia pamieci roboczej (Risko i Gilbert, 2016). Zjawisko to ma charakter funkcjonalny i w wielu
sytuacjach jest adaptacyjny. Notowanie na komputerze, uzywanie kalkulatora czy wyszukiwanie informacji w Internecie to
jego codzienne przyktady. Problem moze pojawié¢ sie wéwczas, gdy uczacy sie w znacznym stopniu deleguje na narzedzia
AI zadania wymagajace aktywnego rozumowania, analizy i syntezy, poniewaz to wiasnie wykonywanie tych operacji, a nie
bierna ekspozycja na ich wyniki, stanowi jeden z kluczowych warunkéw budowania trwatych reprezentacji wiedzy w pamieci
dtugotrwatej (por. Fiorella i Mayer, 2015; Necka i in., 2020).

Perspektywe te wspierajg klasyczne badania nad pamiecig transaktywng w $rodowisku cyfrowym. Sparrow i in. (2011)
wykazali, ze gdy uczestnicy spodziewali sig, iz informacja bedzie dostepna w systemie zewnetrznym, zapamietywali jg
istotnie gorzej, przy jednoczesnym lepszym zapamietywaniu miejsca jej przechowywania. Wskazuje to na przesuniecie
reprezentacji poznawczej z tresci na dostep do tresci. Cho¢ badanie dotyczyto dostepu do informacji w Internecie, opisany
mechanizm mozna interpretowac jako 0ogdlng witasciwosc odcigzenia poznawczego, ktéra znajduje zastosowanie réwniez
w kontekscie narzedzi generatywnej AL. Mechanizm opisany przez Sparrow i in. (2011), polegajacy na przesunieciu repre-
zentacji poznawczej z tresci na dostep do tresci, jest bliski zatlozeniom konektywizmu (Downes, 2012; Siemens, 2005),
zgodnie z ktérymi wiedza nie musi by¢é przechowywana wytgcznie w umysle jednostki, lecz bywa rozproszona w sieci powia-
zan, a kluczowa kompetencjq staje sie umiejetnos¢ dotarcia do informacji i wykorzystania wtasciwych potaczen. Perspektywa
ta, traktowana raczej jako ogdlna rama interpretacyjna niz w petni ugruntowana teoria uczenia sie, pozwala osadzi¢ mecha-
nizm odcigzenia poznawczego w szerszym kontekscie teoretycznym: korzystanie z narzedzi GenAI mozna wéwczas rozumiec
nie tylko jako delegowanie pojedynczych operacji, lecz jako przesuniecie czesci procesu poznawczego do zewnetrznej sieci
zasobow. Otwartym pytaniem pozostaje jednak, kiedy takie przesuniecie wspiera uczenie sie, a kiedy zaczyna je ograniczac.
Wskazowek dostarczajg badania nad rozwojowymi uwarunkowaniami odcigzenia poznawczego. Sun i in. (2025) wykazali,
ze tendencja do nadmiernego odcigzania poznawczego (ang. cognitive offloading bias) jest obecna juz u ucznidw szko6t
podstawowych i $rednich, cho¢ przybiera odmienne formy w zaleznosci od etapu edukacji: uczniowie szkét podstawowych
nadmiernie polegajg na pamieci wewnetrznej, a uczniowie szkét srednich na zewnetrznych narzedziach. U mtodszych
uczniéw nasilenie tego zjawiska jest powigzane z dokfadnoscig monitorowania metapoznawczego. Sugeruje to, ze sktonnos¢
do delegowania operacji poznawczych na narzedzia zewnetrzne ksztattuje sie wczesnie i jest powigzana z ogélnym
poziomem samoregulacji.

Perspektywe uzupetniajg badania nad automatyzacjg poznawcza. Fabio i in. (2026) wykazali, ze stopniowa automatyzacja
podstawowych podprocesdw poznawczych zmniejsza obcigzenie pamieci roboczej i utatwia rozwigzywanie ztozonych
problemoéw. Wyniki te wskazujg na istotng réznice miedzy odcigzeniem wynikajagcym z wiasnej automatyzacji procesow
a odcigzeniem osiqganym dzieki zewnetrznym narzedziom - kluczowe jest to, czy uczacy sie sam wykonat wczesniej wysitek
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potrzebny do opanowania tych proceséw. Empirycznym potwierdzeniem tego mechanizmu sa badania Grinschgl i in. (2021),
w ktorych wykazano, ze decyzja o odcigzeniu poznawczym ma charakter subiektywnej kalkulacji kosztéw i korzysci:

gdy koszty dostepu do narzedzia zewnetrznego wzrastajq, uczestnicy rzadziej z niego korzystajq i przechodza na strategie
oparte na wiasnej pamieci.

Powstaje pytanie, dlaczego uczacy sie decydujg sie na nadmierne delegowanie operacji poznawczych do narzedzi Al.
Seung i Basham (2026) proponujg ujecie odcigzenia poznawczego jako procesu decyzyjnego opartego na kalkulacji kosz-
tow i korzysci. Proces ten polega na ocenie wymaganego wysitku poznawczego i poréwnaniu go z oczekiwang korzysciq z
wykorzystania narzedzia. Gdy poczucie wiasnej skutecznosci akademickiej jest niskie, a narzedzie postrzegane jako wysoce
uzyteczne, poziom delegowania operacji poznawczych wzrasta, nawet w odniesieniu do zadan lezacych w zasiegu mozliwosci
uczacego sie. Autorzy wskazujq, ze szczegoélnie podatni na ten mechanizm sg uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie. W ich
przypadku historia niepowodzen akademickich sprzyja postrzeganiu Al jako substytutu wiasnych kompetencji, a nie jako
narzedzia wspomagajacego. Choc¢ artykut ma charakter konceptualny i nie dostarcza danych empirycznych, oferuje istotne
wyjasnienie mechanizmu prowadzgcego do nadmiernego delegowania operacji poznawczych.

Gerlich (2025), w badaniu z udziatem 666 uczestnikéw o zréznicowanym wieku i wyksztatceniu, wykazat ujemna zalez-
nos$¢ miedzy czestotliwoscig korzystania z narzedzi Al a poziomem myslenia krytycznego. Analizy mediacyjne wskazaty,
ze istotna role w tym zwigzku odgrywa odcigzenie poznawcze. Najbardziej podatni na ten efekt byli mtodsi uzytkownicy,

u ktoérych odnotowano jednoczesnie wyzszy poziom zaleznosci od Al oraz nizsze wyniki w zakresie myslenia krytycznego.
Zblizone wnioski przynosi systematyczny przeglad Guo i in. (2026), obejmujacy 65 badan empirycznych dotyczacych wptywu
ChatGPT na myslenie krytyczne: Al moze wspomagaé umiejetnosci analityczne i ewaluacyjne, gdy jest odpowiednio osa-
dzona w strukturze dydaktycznej, natomiast brak scaffoldingu sprzyja uczeniu sie powierzchownemu i nie przektada sie na
trwate dyspozycje krytycznego myslenia. Dodatkowych przestanek dostarcza randomizowane badanie kontrolowane (RCT)
Bastaniego i in. (2025), przeprowadzone wsrdd blisko 1000 uczniéow szkot srednich. Uczniowie majacy dostep do narzedzi

Al osiggali istotnie wyzsze wyniki podczas rozwigzywania zadan ¢wiczeniowych (wzrost o 48% wzgledem grupy kontrolnej),
jednak po odebraniu dostepu do AI uzyskiwali wyniki 0 17% nizsze w tescie wykonywanym samodzielnie. W arkuszach
samooceny oceniali jednoczesnie wtasne kompetencje wyzej, niz wskazywaty na to rzeczywiste wyniki.

Wyniki te sugeruja, ze odcigzenie poznawcze, gdy przyjmuje forme nadmiernego delegowania operacji poznawczych na
narzedzia Al, moze prowadzi¢ do iluzji uczenia sie przy jednoczesnym ograniczeniu rzeczywistego przyrostu kompetencji.
Uzupetnia je badanie Baldeo (2026), w ktérym 58% sposrod 1923 dorostych uzytkownikéw GenAl deklarowato, ze Al przej-
mowata wiekszo$¢ operacji poznawczych, a poleganie na promptach korelowato ujemnie z poczuciem pewnosci we wlasnym
rozumowaniu (r = -0,61, p < 0,01); badanie ma jednak charakter opisowy i nie pozwala na wnioskowanie przyczynowe.

Z perspektywy neurokognitywnej istotne sg wyniki badania Kosmyny i in. (2025) z MIT Media Lab. Z wykorzystaniem
elektroencefalografii (EEG) poréwnano aktywnos$¢ moézgu uczestnikdw piszacych eseje z pomoca ChatGPT, wyszukiwarki
internetowej lub bez wsparcia technologicznego. Wyniki wskazujg na systematyczny spadek tgcznosci neuronalnej wraz
ze wzrostem poziomu wsparcia zewnetrznego, przy czym najnizsza aktywnos¢ sieci mézgowych odnotowano u uczestnikow
korzystajacych z ChatGPT. Po czterech miesigcach regularnego uzytkowania AI w tej grupie obserwowano nizsze wyniki
w zakresie wskaznikow neuronalnych, jakosci jezykowej oraz oceny esejow w poréwnaniu z grupg pracujacq samodzielnie.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze badanie opublikowano jako preprint i nie przeszio petnej procedury recenzji naukowej, a proba
liczyta 54 osoby, co ogranicza mozliwo$¢ generalizacji wynikow. Wyniki innych badan eksperymentalnych potwierdzaja,
ze korzystanie z modeli jezykowych bez dodatkowych strategii uczenia sie moze prowadzi¢ do stabszych efektéw uczenia
sie w poréwnaniu z bardziej aktywnymi formami pracy. Kreijkes i in. (2026) przeprowadzili prerejestrowany eksperyment
randomizowany w szkotach $rednich w Anglii z udziatem 405 uczniéw w wieku 14-15 lat. Uczestnicy zapoznawali sie z
fragmentami tekstéw, pracujac z pomoca LLM, samodzielnie sporzadzajac notatki lub tgczac oba podejscia. Testy rozumienia
i retencji przeprowadzono trzy dni po fazie nauki. Zaréwno samo notowanie, jak i faczenie go z LLM prowadzito do istotnie
lepszych wynikéw w zakresie rozumienia i zapamietywania materiatu w poréwnaniu z korzystaniem wytgcznie z modelu jezy-
kowego. Szczegdlnie istotny jest paradoks ujawniony przez dane jakosciowe: wiekszo$¢ ucznidow preferowata prace z LLM
i oceniafa jg jako bardziej pomocng, jednoczesnie doceniajgc notowanie za sprzyjanie gtebszemu zaangazowaniu i wspoma-
ganie pamieci. Wyniki sugerujg, ze LLM moze utatwia¢ wstepne rozumienie i podtrzymywac zainteresowanie materiatem,
nie zastepuje jednak aktywnych strategii poznawczych, ktére warunkujg trwate uczenie sie.

Zebrane wyniki badan wskazuja, ze odcigzenie poznawcze ma charakter nieliniowy. Wniosek ten jest spéjny z zatozeniami
teorii obcigzenia poznawczego, zgodnie z ktérymi efekty instrukcyjne zalezg od poziomu obcigzenia poznawczego i moga,
ulega¢ zmianie lub odwrdéceniu w zaleznosci od warunkdéw uczenia sie (Sweller, 2011). Do pewnego poziomu delegowanie
operacji poznawczych moze sprzyjac uczeniu sie, poniewaz redukuje obcigzenie pamieci roboczej. Problemy pojawiajq sie
jednak wtedy, gdy zaczyna ono zastepowac aktywne przetwarzanie informacji. W takich warunkach czes$¢ kluczowych ope-
racji poznawczych zostaje przeniesiona na system, co wigze sie ze spadkiem gtebokosci przetwarzania oraz pogorszeniem
rozumienia. Warto jednak podkresli¢, ze granica miedzy wsparciem a zastepowaniem proceséw poznawczych nie ma cha-
rakteru jednoznacznego ani precyzyjnie okreslonego. Ma ona raczej charakter stopniowy i zalezy od kontekstu oraz sposobu
wykorzystania narzedzia. W proponowanym modelu mozna jq traktowac jako punkt przejscia, w ktérym funkcja odcigzenia
poznawczego zaczyna zmienia¢ swoj charakter, ze wspierajgcego na zastepujacy.
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4.2 Obciazenie zewnetrzne i projektowanie interakcji z generatywna

sztuczng inteligencja

W proponowanym modelu obcigzenie zewnetrzne (ang. extraneous cognitive load) odnosi sie do warunkdéw, w jakich
przebiega interakcja uczacego sie z narzedziami generatywnej sztucznej inteligencji. Nie wynika ono bezposrednio z trud-
nosci materiatu, ale raczej z tego, w jaki sposéb tres¢ jest przedstawiona i jak zorganizowane jest zadanie (Sweller, 2011).
W praktyce oznacza to, ze nawet przy tej samej tresci uczenie sie moze przebiegac inaczej, zaleznie od tego, jak wyglada
praca z narzedziem.

Generatywna sztuczna inteligencja nie dziata tu w jeden sposéb. W czesci sytuacji rzeczywiscie upraszcza materiat i po-
maga uporzadkowac informacje. Zdarza sie jednak, ze odpowiedzi sg zbyt rozbudowane albo trudne do szybkiego uchwyce-
nia. Wtedy uzytkownik musi sam zdecydowac, co jest najwazniejsze. To wymaga dodatkowego wysitku poznawczego, ktory
nie zawsze przektada sie na lepsze rozumienie. Taki kierunek interpretacji pojawia sie réwniez w badaniach, ktére pokazujg
duze zréznicowanie efektéw korzystania z GenAl (Xia i in., 2026).

Jednym z czestszych problemoéw jest nadmiar dostarczanych informacji. Modele jezykowe majg tendencje do generowa-
nia odpowiedzi bardzo rozbudowanych, czesto duzo szerszych niz wymaga tego zadanie. W efekcie uzytkownik moze mieé
problem z uchwyceniem informacji najwazniejszych. Jezeli odpowiedz nie ma wyraznej struktury, pojawia sie koniecznosc jej
uporzadkowania, co oznacza dodatkowy wysitek, a to nie zawsze wspiera uczenie sie. W tym sensie cze$¢ zasobow poznaw-
czych jest angazowana poza wiasciwe przetwarzanie materiatu. Podobne wnioski mozna posrednio wyprowadzi¢ z badan
nad aktywnoscig neuronalng w trakcie pracy z AI (Kosmyna i in., 2025).

Drugim zrdédtem obcigzenia jest koniecznos$¢ oceny tego, czy udzielona odpowiedz jest poprawna. Generowane tresci
nie zawsze sa w pefni trafne, wiec wymagajq weryfikacji. Problem polega na tym, ze uzytkownicy nie zawsze podejmuja
ten wysitek, zwtaszcza gdy korzystajq z narzedzia regularnie. W takich sytuacjach kontrola metapoznawcza moze stabnag¢
(Faniin., 2025).

Nie oznacza to jednak, ze wykorzystanie Al zawsze prowadzi do wzrostu obcigzenia zewnetrznego. W odpowiednich
warunkach moze je ogranicza¢. Pomaga tu miedzy innymi podziat informacji na mniejsze czesci oraz dostosowanie poziomu
szczegdtowosci odpowiedzi do poziomu uczacego sie. Wazng role odgrywajg takze wskazdwki metapoznawcze, ktére porzad-
kujg sposéb pracy z materiatem (Xia i in., 2026; X. Xu i in., 2025). Wskazéwki metapoznawcze to dodatkowe, wbudowane
w model pytania lub polecenia, ktére majq zapobiec biernemu przyjeciu wygenerowanej tresci poprzez sktonienie uczacego
sie do refleksji nad wiasnym uczeniem sie i rozumieniem materiatu.

Z tego punktu widzenia kluczowe znaczenie ma nie tyle sama technologia, ile sposéb jej wykorzystania. Zle zaprojekto-
wana interakcja moze zwiekszac obcigzenie poznawcze i jednoczesnie ograniczac realne przetwarzanie informacji. W efekcie
uczenie sie staje sie bardziej powierzchowne. Wskazuje na to eksperyment Kim i Ji (2026), w ktérym zbadano, jak dwa
czynniki projektowania interfejsu Al — sposdb prezentowania odpowiedzi (jednorazowy vs. progresywny) i poziom inicjaty-
wy uzytkownika przy formutowaniu promptéw — wptywajg na zachowania eksploracyjne i obcigzenie poznawcze. Stopniowe
ujawnianie informacji oraz wyzszy poziom inicjatywy uzytkownika istotnie zwigekszaty zaangazowanie, postrzegane przyswo-
jenie wiedzy oraz obcigzenie generatywne, co sprzyjato gtebszej eksploracji materiatu. Zaobserwowano przy tym efekt inte-
rakcji. Wptyw inicjatywy uzytkownika na obcigzenie generatywne zalezat od zastosowanego sposobu prezentacji odpowiedzi.
Wyniki wskazujg, ze projektowanie interfejsu Al nie jest neutralne poznawczo - sposéb prezentowania odpowiedzi i poziom
inicjatywy uzytkownika przy formutowaniu promptéw ksztattujg poziom obcigzenia generatywnego i gtebokos¢ eksplora-
cji materiatu. Paradoksalny aspekt tej zaleznosci ujawniajg badania Stadlera i in. (2024), w ktérych 91 studentéw losowo
przydzielono do warunkéw korzystania z ChatGPT lub Google podczas pracy z zagadnieniem socjonaukowym. Studenci
korzystajacy z LLM doswiadczali istotnie nizszego obcigzenia poznawczego we wszystkich trzech wymiarach - zewnetrznym,
wewnetrznym i generatywnym - w poréwnaniu z grupq korzystajaca z wyszukiwarki. Redukcja obcigzenia wigzata sie jednak
z gorszg jakoscig rozumowania i argumentacji w koncowych rekomendacjach. Autorzy interpretujq ten wynik przez pryzmat
teorii obcigzenia poznawczego. Obnizenie obcigzenia generatywnego oznacza mniejsze zaangazowanie we wnioskowanie
i synteze, co bezposrednio ogranicza gtebie przetwarzania. Wyniki te sugeruja, ze celem projektowania dydaktycznego nie
powinno byé samo obnizenie obcigzenia, lecz jego wtasciwy rozktad, polegajacy na redukcji obcigzenia zewnetrznego przy
utrzymaniu lub zwiekszeniu obcigzenia generatywnego.

W proponowanym modelu obcigzenie zewnetrzne peini funkcje czynnika, ktéry wptywa na kierunek tych efektow. Wysoki
poziom utrudnia samoregulacje i kontrole poznawczg, natomiast jego ograniczenie sprzyja bardziej efektywnemu wykorzy-
staniu zasobdéw poznawczych (Sweller i in., 1998).

5. SAMOREGULACJA UCZENIA SIE I METAPOZNANIE

Kluczowym pytaniem w konteks$cie wykorzystania generatywnej sztucznej inteligencji jest to, czy uczacy sie zachowuje
kontrole nad wtasnym procesem uczenia sie. W klasycznych ujeciach samoregulacji podkresla sie, ze obejmuje ona planowa-
nie, monitorowanie oraz ocene wtasnych dziatan poznawczych (Pintrich, 2000; Winne i Hadwin, 1998; Zimmerman, 2002).
Uczenie sie nie sprowadza sie wiec wytacznie do przetwarzania informacji, lecz polega na aktywnym zarzadzaniu wtasnym
poznaniem, ktére warunkuje gtebokos$¢ rozumienia.
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Wprowadzenie narzedzi generatywnej Al zmienia warunki, w ktérych ten proces zachodzi. Przeglad Xia i in. (2026),
obejmujacy 73 badania empiryczne, wskazuje, ze systemy te mogq wspiera¢ wszystkie fazy samoregulacji. Na etapie pla-
nowania pomagajg w formutowaniu celéw i wyszukiwaniu informacji, w trakcie dziatania wspierajg strategie rozwigzywania
problemoéw, a w fazie refleksji dostarczajg informacji zwrotnej i utatwiajg samoocene. W literaturze podkresla sie przy tym,
ze skuteczna informacja zwrotna powinna wykracza¢ poza ocene biezacego wykonania i wspiera¢ dalsze uczenie sie. Podej-
Scia skoncentrowane na uczniu (ang. learner-centered feedback) akcentujg rozwéj samoregulacji oraz poczucia sprawstwa
(AlGhamdi i in., 2026).

Jednoczesnie sposob korzystania z Al przez uczacych sie nie jest jednorodny, lecz przyjmuje odmienne wzorce. Réznice
te dotycza przede wszystkim stopnia angazowania proceséw samoregulacji oraz sposobu wigczania narzedzia w przebieg
uczenia sie. Amzalag (2026), badajac profesjonalistdw z réznych branz korzystajacych z GenAl do uczenia sie, wykazat, ze
kluczowym predyktorem pogtebionego i refleksyjnego uczenia sie z Al jest nie tyle motywacja do nauki ani przynaleznos¢
zawodowa, ile to, jak uzytkownik postrzega przydatnosc narzedzia. Gdy Al jest postrzegana jako wysoce przydatna, uzyt-
kownicy czesciej wiaczajq jg w szerszy proces uczenia sie, ktory jest zintegrowany z planowaniem dziata, monitorowaniem
postepow i refleksjg nad wynikami. W przeciwnym razie narzedzie funkcjonuje gtéwnie na poziomie operacyjnym, jako
wsparcie wykonania pojedynczych zadan.

Samoregulacja nie jest przy tym procesem statym. Badania wskazujg, ze ma ona charakter silnie kontekstowy i zmienia
sie w zaleznosci od warunkdéw uczenia sie (Panadero i in., 2025). Co wiecej, jej przebieg jest dynamiczny, strategie ulegajq
modyfikacjom w czasie, a ich jako$¢ zalezy przede wszystkim od poziomu aktywnego zaangazowania poznawczego. Sama
obecnos$¢ narzedzia nie jest kluczowa. Cristea i in. (2025), analizujac dane aktywnosci studentéw z 41 kurséw w systemach
LMS, wykazali, ze konsekwentne stosowanie strategii gtebokiego uczenia sie dawato lepsze efekty niz strategie powierzchow-
ne lub niespdjne - nawet jesli te ostatnie obejmowaty epizody gtebokiego przetwarzania. Liczy sie wiec nie samo pojawienie
sie samoregulacji, lecz jej regularnos$¢. Ztozonos¢ tego obrazu ujawnia randomizowane badanie kontrolowane Fiitterera i in.
(2026) przeprowadzone na prébie 371 ucznidw szkot srednich (klasy 7-9). Autorzy poréwnali dwa typy interwencji opartych
na CustomGPT - ukierunkowang na komponent motywacyjny (poczucie uzytecznosci nauki) i ukierunkowang na strategie
poznawcze - z grupg kontrolng korzystajaca ze standardowego ChatGPT. Wyniki wskazuja, ze interwencja motywacyjna ko-
rzystnie réznicowata sie od strategicznej pod wzgledem rozwoju poczucia uzytecznosci, jednak zaden z warunkdéw interwen-
cji nie wykazat istotnych statystycznie przewag nad grupg kontrolng w zakresie wysitku, strategii elaboracyjnych ani wiedzy
przedmiotowej. Jednoczes$nie uczniowie angazujacy sie w bardziej znaczace interakcje z GPT wykazywali bardziej stabilne
zainteresowanie niz uczestnicy grupy kontrolnej. Autorzy konkludujg, ze GenAI moze wspomagac¢ motywacyjne aspekty SRL
w pewnych warunkach, jednak skuteczne wspieranie strategii poznawczych wymaga dalszego rozwoju narzedzi i podejsé
interwencyjnych.

Ta zmiennos$c¢ sprawia, ze efekty wykorzystania Al nie sg jednoznaczne. Funkcje, ktére moga wspiera¢ samoregulacje,

w okreslonych warunkach prowadza réwniez do jej ostabienia. Fan i in. (2025), w randomizowanym eksperymencie z udzia-
tem 117 studentdw, opisali zjawisko ,metapoznawczego lenistwa". Studenci intensywnie korzystajacy z ChatGPT rzadziej
angazowali sie w procesy ewaluacji wtasnego uczenia sie - delegujac te komponenty na system - mimo poréwnywalnego
poziomu motywacji. Jednoczesnie nie odnotowano u nich wyzszych wynikdw w zakresie przyrostu wiedzy ani jej transferu

w poréwnaniu z pozostatymi grupami. W takiej sytuacji narzedzie przestaje petnic¢ funkcje wspierajacq i zaczyna zastepowac
kluczowe komponenty procesu regulacyjnego.

W praktyce oznacza to, ze znaczenie ma nie tylko dostep do narzedzia, ale réwniez charakter generowanego przez nie
wsparcia. Badania nad systemami automatycznej ewaluacji pisania pokazuja, ze gdy informacja zwrotna jest ogdlna lub nie-
precyzyjna, uczniowie postrzegajq ja jako mato uzyteczng i domagajq sie gtebszego, bardziej spersonalizowanego wsparcia
- co sugeruje, ze ptytki feedback nie angazuje proceséw analizy wiasnych btedéw (Wilson i in., 2024). Takie dziatania nie
prowadza do trwatego uczenia sie.

Jednoczes$nie wyniki badan pokazuja, ze efekt ten mozna ograniczy¢. X. Xu i in. (2025) wykazali, ze wprowadzenie mo-
nitbw metapoznawczych, czyli pytan towarzyszacych pracy z Al, na przyktad ,Czy potrafie wyjasni¢ ten koncept wiasnymi
stowami?”, prowadzito do poprawy wszystkich mierzonych komponentéw samoregulacji, podczas gdy w grupie kontrolnej
obserwowano odwrotny trend. Z kolei badania AlIGhamdi i in. (2026) wskazujg, ze sposéb projektowania interakcji z sys-
temem, w szczegdlnosci struktura promptéw oraz organizacja zadan, wptywa na charakter generowanego wsparcia, w tym
jakos¢ i funkcje informacji zwrotnej.

Zebrane ustalenia prowadza do wniosku, ze wptyw generatywnej Al na samoregulacje nie ma charakteru bezposredniego.
To samo narzedzie moze zardwno wspiera¢ procesy regulacyjne, jak i je zastepowac. Kluczowe znaczenie ma to, czy uczacy
sie pozostaje aktywnym podmiotem monitorujacym wiasne uczenie sie, czy tez czesc¢ tej funkcji zostaje przeniesiona na
system.
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6. UWARUNKOWANIA DYDAKTYCZNE JAKO MODERATOR EFEKTOW
WYKORZYSTANIA GENAI

W proponowanym modelu kluczowe znaczenie majg uwarunkowania dydaktyczne, poniewaz to one okreslajq, w jaki sposéb
wykorzystanie generatywnej sztucznej inteligencji wptywa na procesy poznawcze i regulacyjne uczacego sie. Sama obecnosc
technologii nie przesadza o efektach edukacyjnych. Istotne jest to, w jakich warunkach i w jaki sposéb jest ona uzywana.

Od tych warunkéw zalezy, czy odcigzenie poznawcze wspiera uczenie sie, czy prowadzi do jego sptycenia. Zgodnie

z koncepcja uczenia sie generatywnego, trwate zrozumienie wymaga aktywnego przetwarzania informacji, obejmujacego
m.in. organizowanie, integrowanie oraz generowanie wtasnych wyjasnien (Fiorella i Mayer, 2015). Ograniczenie tych
proceséw - na przykfad poprzez zastepowanie ich gotowymi odpowiedziami — prowadzi do spadku jakosci uczenia sie.

Analiza przedstawionych badan pozwala wyréznic trzy powigzane wymiary, ktére porzadkujg sposob rozumienia wptywu
GenAl. Chodzi o to, w jakim stopniu narzedzie zastepuje lub wspiera operacje poznawcze, jak wyglada poziom regulacji
metapoznawczej oraz w jaki sposob zorganizowana jest sama interakcja z systemem.

Pierwszy z tych wymiaréw dotyczy charakteru odcigzenia poznawczego. Problemy pojawiajg sie przede wszystkim
wtedy, gdy narzedzie przejmuje operacje wymagajace aktywnego uczestnictwa uzytkownika. Bastani i in. (2025) pokazali,
ze nieograniczony dostep do Al, przy braku struktury wymuszajgcej samodzielne rozumowanie, moze poprawia¢ wyniki,

a jednoczesnie pogarszaé rozumienie konceptualne. X. Xu i in. (2025) wskazujg z kolei, ze znaczenie ma nie tyle czestotli-
wos¢ korzystania z Al ile to, czy towarzyszy jej aktywna refleksja metapoznawcza. W quasi-eksperymencie z udziatem 68
studentéw wykazali, ze studenci bez wsparcia metapoznawczego wykazywali spadek samoregulacji w $srodowisku GenAlI,
natomiast wprowadzenie monitéw metapoznawczych ten efekt odwracato. Czeste uzycie narzedzia nie musi wiec obnizaé
jakosci uczenia sie, o ile towarzyszy mu aktywne przetwarzanie informacji i refleksja nad wlasnym procesem uczenia sie.
Dualny charakter AI w edukacji - jej jednoczesny potencjat wzmacniajacy i ryzyko erozji kompetencji poznawczych - jest
coraz czesciej opisywany w literaturze jako paradoks poznawczy (Jose i in., 2025). Warto tez uwzgledni¢ réznice indywidu-
alne. Seung i Basham (2026) wskazujg, ze wsrdd czynnikdw motywacyjnych ksztattujgacych decyzje o delegowaniu operacji
poznawczych na Al istotng role odgrywa poczucie wiasnej skutecznosci - uczniowie z nizszym self-efficacy sg bardziej nara-
zeni na nadmierny offloading, co zwigksza ryzyko zastepowania kompetencji przez narzedzie.

Drugi wymiar odnosi sie do poziomu regulacji metapoznawczej. Dostepne wyniki wskazuja, ze brak monitorowania wta-
snego uczenia sie sprzyja powierzchownemu przetwarzaniu informacji. Fan i in. (2025) wykazali, ze intensywne korzystanie
z ChatGPT, przy braku mechanizméw refleksji, ogranicza zaangazowanie w procesy ewaluacji wtasnego uczenia sie; efektu
tego nie obserwowano natomiast dla planowania ani monitorowania. Jednoczesnie badania X. Xu i in. (2025) pokazuja,
ze efekt ten mozna odwréci¢. Wprowadzenie monitéw metapoznawczych prowadzito do wzrostu samoregulacji. Sugeruje to,
Ze znaczenie ma nie samo narzedzie, lecz to, czy wspiera ono refleksje nad przebiegiem uczenia sie.

Trzeci wymiar dotyczy struktury interakcji z narzedziem oraz zwiazanego z nig obcigzenia zewnetrznego. Zle zaprojekto-
wane $rodowisko pracy z AI moze zwiekszaé obcigzenie poznawcze. Wptyw majg tu m.in. koniecznos¢ weryfikacji informacji,
obstuga interfejsu czy decyzje dotyczace sposobu uzycia narzedzia (Martin i in., 2025; Tankelevitch i in., 2024). Z drugiej
strony odpowiednio zaprojektowana interakcja moze ten efekt ograniczyé. Li i in. (2025) pokazali, ze zastosowanie podejscia
opartego na progresywnym promptowaniu wspomaganym przez GenAl (GenAI-PP) - obejmujacego cztery etapy: formuto-
wanie promptu, dyskusje z Al, weryfikacje odpowiedzi i refleksje — obnizato obcigzenie zewnetrzne i sprzyjato efektywnemu
przetwarzaniu informacji w poréwnaniu z konwencjonalnym promptowaniem.

Wyniki te sugeruja, ze warunki sprzyjajace efektywnemu uczeniu sie nie sg prostym przeciwiedstwem warunkdéw ryzyka,
lecz raczej ich odmienng konfiguracjg. Oznacza to, ze kluczowe znaczenie ma spos6b organizacji pracy z Al, w szczegdlnosci
stopien jej strukturyzacji oraz obecnos$¢ elementéw refleksyjnych, ktére pozwalajg utrzymac zaangazowanie poznawcze
i wspierajg proces uczenia sie. Podobne wnioski przedstawiajg Lim i in. (2025), wskazujac, ze skuteczne wykorzystanie
GenAl wymaga integracji narzedzia ze wszystkimi fazami samoregulacji, a nie wyfacznie z faza wykonania. Przeglad
Guan i in. (2025) sugeruje natomiast, ze chatboty najczesciej wspieraja wtasnie faze wykonania, co czyni fazy planowania
i refleksji szczegdlnie istotnymi punktami interwencji dydaktycznej. Obserwacje te potwierdzajg wyniki metaanalizy J. Xu
i in. (2026), obejmujacej 35 badan empirycznych z lat 2013-2025. Autorzy wykazali, ze wsparcie Al w zakresie SRL daje
umiarkowany ogolny efekt (g = 0,507), jednak jego rozktad jest wyraznie nierdwnomierny: najsilniejszy w fazie wykonania
(g = 0,574), stabszy w fazie planowania (g = 0,401) i posredni w fazie refleksji (g = 0,464). Roznica ta ttumaczy, dlaczego
AI moze podwyzszac biezgce wyniki zadaniowe, nie przektadajac sie w rownym stopniu na dtugoterminowe efekty uczenia
sie - faza planowania i refleksji, decydujace o trwatosci zmian, pozostajg niedostatecznie aktywowane. Wnioski te uzupet-
niaja wyniki Feng (2025), ktére pokazujq, ze adaptacyjna informacja zwrotna moze jednoczes$nie redukowac obcigzenie
poznawcze i poprawiac efekty uczenia sie. Badania nad informacjg zwrotng wskazujq przy tym, ze jej skutecznosc¢ zalezy nie
tylko od przekazywanych tresci, lecz przede wszystkim od tego, czy wspiera ona procesy samoregulacji uczacego sie (Hattie
i Timperley, 2007).

Zestawienie tych trzech wymiaréw prowadzi do wniosku, ze wptyw GenAl na uczenie sie nie wynika z pojedynczego
czynnika, lecz z ich wspétwystepowania. Negatywne efekty pojawiajg sie najczesciej wtedy, gdy dochodzi do jednoczesnego
zastgpienia wysitku poznawczego, braku regulacji metapoznawczej oraz wysokiego obcigzenia zewnetrznego. Z kolei efekty
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pozytywne sg bardziej prawdopodobne wtedy, gdy narzedzie wspiera przetwarzanie, proces uczenia sie pozostaje regulowany,
a interakcja z Al jest odpowiednio ustrukturyzowana.

W analizowanych badaniach pojawia sie sugestia, ze odcigzenie poznawcze nie ma charakteru liniowego, lecz zmienia
swojg funkcje w zaleznosci od intensywnosci wsparcia. Mozna to ujga¢ jako istnienie progu, po ktérego przekroczeniu odcia-
Zenie przestaje wspiera¢ przetwarzanie informacji, a zaczyna zastepowaé kluczowe operacje poznawcze. Prég ten nie ma
statej wartosci i zalezy od kontekstu. Istotne znaczenie majq miedzy innymi poziom kompetencji uczacego sie, ztozonos¢
zadania oraz sposéb organizacji pracy z narzedziem. W efekcie ta sama forma wsparcia moze prowadzi¢ do odmiennych

rezultatéw w zaleznosci od warunkdw. W tym ujeciu prég odcigzenia nalezy rozumieé jako punkt przejscia miedzy wsparciem

a zastepowaniem proces6w poznawczych, a nie jako jednoznacznie okreslong granice.

7.MODEL TEORETYCZNY WPLYWU GENAI NA UCZENIE SIE

Opisane mechanizmy - odcigzenie poznawcze, obcigzenie zewnetrzne, samoregulacja i uwarunkowania dydaktyczne -
tworzg razem uktad, ktérego dziatanie mozna uja¢ w postaci modelu. Na podstawie przedstawionych analiz zaproponowano

model teoretyczny integrujacy wptyw generatywnej sztucznej inteligencji na proces uczenia sie (rys. 1). Model ten porzadku-

je zaleznosci miedzy mechanizmami poznawczymi, procesami samoregulacji uczenia sie oraz uwarunkowaniami dydaktycz-
nymi, wskazujac na ich nieliniowy i warunkowy charakter.

Rysunek 1 Nieliniowy model wptywu generatywnej sztucznej inteligencji na proces uczenia sie
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie przegladu literatury.
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Rysunek 1 przedstawia model w formie schematu przeptywu. U géry znajduje sie wezet wejsciowy ,Interakcja z GenAI",
z ktérego strzatka prowadzi do wezta ,Odcigzenie poznawcze". Stad przeptyw przechodzi przez wezet ,prég adaptacyjny",
ktory rozdziela schemat na dwie réwnolegte Sciezki: lewg - ,Odcigzenie adaptacyjne" i prawg - ,Odcigzenie maladaptacyj-
ne". Obie Sciezki zbiegaja sie w wezle centralnym ,Samoregulacja uczenia sie (SRL) i metapoznanie". Z tego wezta wycho-
dza dwie strzatki prowadzace odpowiednio do ,Gtebokiego uczenia sie (transfer, rozumienie)" po lewej oraz ,Powierzchow-
nego uczenia sie (iluzja kompetencji, ograniczone rozumienie)" po prawej. Obie Sciezki faczg sie w wezle koncowym ,Efekty
uczenia sie", z ktérego strzatka sprzezenia zwrotnego wraca lewq strong do wezta wejsciowego. Moderator ,Projekt dydak-
tyczny i obcigzenie zewnetrzne" oddziatuje przerywanymi strzatkami na trzy wezty: ,Odcigzenie poznawcze", ,prog adapta-
cyjny" oraz ,Samoregulacja uczenia sie i metapoznanie".

Zgodnie z przyjetym ujeciem interakcja uczacego sie z narzedziami GenAl wigze sie z odcigzeniem poznawczym,
ktorego efekt nie jest staty, lecz zalezy od przekroczenia okreslonego progu adaptacyjnego. Znaczenie tego procesu ujawnia
sie dopiero w powigzaniu z poziomem samoregulacji i metapoznania, ktére posrednicza w jego oddziatywaniu. Jednoczesnie
ostateczny efekt uczenia sie zalezy od warunkéw dydaktycznych, w szczegdlnosci od poziomu obcigzenia zewnetrznego.

W modelu uwzgledniono takze sprzezenie zwrotne. Osiggane rezultaty wptywajg na sposoéb, w jaki uczacy sie korzysta
z AI w kolejnych zadaniach, modyfikujac strategie pracy z narzedziem.

Proponowane ujecie wskazuje, ze wptyw generatywnej sztucznej inteligencji nie ma charakteru liniowego. Odcigzenie
poznawcze nie petni tu jednej, statej funkcji, lecz moze zmieniaé¢ swdj charakter - od wspierajacego do zastepujacego -
w zaleznosci od poziomu samoregulacji oraz jakosci projektowania dydaktycznego.

8. IMPLIKACJE DYDAKTYCZNE WYKORZYSTANIA
GENERATYWNEJ SZTUCZNEJ INTELIGENCJI

Przedstawione wyniki sugeruja, ze znaczenie generatywnej sztucznej inteligencji dla procesu uczenia sie nie wynika z samej
obecnosci narzedzia, lecz z tego, w jaki sposéb jest ono wykorzystywane. W zaleznosci od przyjetej strategii pracy z AL
mozna obserwowac zaréwno pogtebione przetwarzanie informacji, jak i jego wyrazne sptycenie (Stadler i in., 2024). W tym
sensie projektowanie dydaktyczne sprowadza sie do takiego organizowania aktywnosci, ktére nie przenosi kluczowych ope-
racji poznawczych na system. Réznice te sg dobrze widoczne na poziomie zadan.

W sytuacji, gdy zadanie polega przede wszystkim na wygenerowaniu odpowiedzi, uczacy sie czesciej koncentruje sie
na uzyskaniu rozwigzania, a nie na jego zrozumieniu. Taki sposob pracy ogranicza gtebokos¢ przetwarzania informacji
(Bastani i in., 2025). Inaczej wyglada sytuacja, gdy odpowiedz wygenerowana przez Al staje sie materiatem do dalszej pra-
cy. Jej analiza, poréwnanie lub ocena wymagajg aktywnego zaangazowania poznawczego. Przyktadem moze by¢ polecenie,
w ktorym nalezy zestawi¢ dwie odpowiedzi i wskaza¢ ich mocne oraz stabe strony. W takim przypadku pojawiajq sie procesy
ewaluacyjne, ktdére nie sg uruchamiane przy prostym generowaniu tekstu. Znaczenie ma réwniez to, czy w pracy z Al obec-
ny jest komponent refleksyjny. Gdy uczacy sie ma dostep do narzedzia generujgcego gotowe odpowiedzi, istnieje ryzyko
przeniesienia czesci proceséw regulacyjnych na system, co skutkuje obnizeniem kontroli metapoznawczej (Fan i in., 2025;
Lim i in., 2025). Wprowadzenie elementéw refleksji moze ten mechanizm odwrdcié¢ i sprzyja¢ wzrostowi samoregulacji (X.
Xu i in., 2025). Potwierdzajg to miedzy innymi wyniki metaanalizy Wu i Wang (2026), w ktérej srodowiska Al z adaptywnym
feedbackiem i elementami gamifikacji istotnie wspieraty rozwdj strategii metapoznawczych u uczniéw szkét podstawowych
(g = 0,68). W praktyce oznacza to koniecznos$¢ wiaczania zadan, ktére wymagajq odniesienia sie do uzyskanej odpowiedzi,
na przyktad poprzez jej parafrazowanie albo ocene poprawnosci.

Znaczenie ma réwniez to, jak w praktyce wyglada sama interakcja z narzedziem. Badania pokazujg, ze sposéb organizacji
pracy z Al wptywa zaréwno na obcigzenie poznawcze, jak i na wyboér strategii uczenia sie (Kim i Ji, 2026; Tankelevitch
i in., 2024). Gdy interakcja jest nieuporzadkowana, fatwo o rozproszenie uwagi. W efekcie cze$¢ zasobéw poznawczych
jest angazowana w samg obstuge narzedzia, a nie w przetwarzanie tresci. Wprowadzenie prostych etapdw pracy zmienia
te sytuacje. Uczacy sie tatwiej kontroluje przebieg zadania i rzadziej traci watek. Dobrym przyktadem jest rozwigzanie,

w ktérym najpierw prébuje samodzielnie rozwigzaé problem, a dopiero potem sprawdza odpowiedz wygenerowang przez Al.

Zmienia sie przy tym sama rola nauczyciela. Przestaje on by¢ wytgcznie osobg przekazujacg wiedze, a coraz czesciej od-
powiada za projektowanie srodowiska uczenia sie. To po jego stronie lezy decyzja, ktére elementy procesu moga by¢ wspie-
rane przez Al, a ktére powinny pozosta¢ efektem samodzielnej pracy uczacego sie i angazowac jego wysitek poznawczy. Jak
podkresla Celik (2026), w tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera wiedza pedagogiczno-technologiczna okreslana
jako Intelligent TPACK. Nie chodzi jedynie o sprawne postugiwanie sie narzedziami generatywnej sztucznej inteligencji, ale
takze o umiejetnos¢ oceny, kiedy ich uzycie jest zasadne, a kiedy lepiej je ograniczy¢ lub odroczy¢. Takie decyzje pozwalajq
utrzymacé aktywnos$¢ poznawcza uczniéw, zamiast jg zastepowac.

W praktyce oznacza to miedzy innymi stosowanie pytan metapoznawczych oraz zadan wymagajacych sprawdzenia i oce-
ny tresci wygenerowanych przez Al, na co zwracajg uwage Garcia-Lépez i Trujillo-Lifidn (2025). Jednoczesnie percepcja tych
narzedzi przez uczacych sie nie jest jednorodna i zalezy od kontekstu. Badania prowadzone poza krajami anglojezycznymi,
takie jak studium Mekheimera (2025) na egipskim uniwersytecie czy przeglad Law (2024) dotyczacy wykorzystania GenAl
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w nauczaniu jezykéw, pokazuja, ze postawy wobec narzedzi GenAl sg w wiekszosci pozytywne, cho¢ zréznicowane w zalez-
nosci od kontekstu kulturowego i instytucjonalnego. Jak wynika z przeanalizowanych badan, to na etapie projektowania za-
jec¢ rozstrzyga sie, ktére zadania powinny pozostac po stronie uczacego sie, a ktére moga by¢ wspierane przez narzedzia Al.

9. PODSUMOWANIE

Przeprowadzony przeglad prowadzi do wnioskéw, ze wplyw generatywnej sztucznej inteligencji nie ma charakteru jedno-
znacznego i zalezy od wielu czynnikéw, zaréwno po stronie uczacego sie, jak i nauczajacego. Korzystanie z narzedzi gene-
ratywnej sztucznej inteligencji moze zaréwno wptywac pozytywnie na procesy poznawcze, jak i znaczaco je sptycaé. Nega-
tywne skutki pojawiajq sie gtéwnie wtedy, kiedy przekroczony zostanie pewien prog odcigzenia poznawczego. Dzieje sie to
w momencie, kiedy narzedzie przejmuje kluczowe operacje poznawcze za uzytkownika, a interakcja z nim jest pozbawiona
elementéw refleksyjnych i metapoznawczych. Efekty pozytywne pojawiaja sie natomiast wtedy, kiedy narzedzie wspiera
odcigzenie poznawcze, a nie zastepuje aktywne przetwarzanie informacji.

Przeglad ma jednak kilka istotnych ograniczen. Obecnie w literaturze dominujg badania z krajéw anglosaskich, ktére
prowadzone s gtdwnie na poziomie szkolnictwa wyzszego. Ogranicza to mozliwo$¢ generalizacji wynikow na inne konteksty
kulturowe i poziomy edukacyjne. Wiekszos$¢ analizowanych badan ma takze charakter krétkoterminowy, co utrudnia ocene
wptywu dtugoterminowego na wyniki i rozwoj proceséw poznawczych. Brakuje réwniez badan biorgcych pod uwage rézni-
ce indywidualne, takie jak wiek, poziom kompetencji i wczesniejsze doswiadczenia z technologia, ktére moga moderowac
wptyw Al na uczenie sie.

Przyszte badania powinny koncentrowac sie na diugoterminowych efektach korzystania z GenAl i uwzglednia¢ zréznicowa-
ne grupy wiekowe i kulturowe. Powinny tez testowac konkretne interwencje dydaktyczne zaprojektowane z myslg o utrzy-
maniu zaangazowania poznawczego. Szczegolnie wartosciowe bytyby badania eksperymentalne poréwnujace rézne modele
integracji Al z procesem uczenia sie, z uwzglednieniem zaréwno wynikéw bezposrednich, jak i trwatosci efektow.

Finansowanie Nie dotyczy.

Konflikt intereséw Nie dotyczy.

Podziekowania Nie dotyczy.

Informacja o dostepnosci danych Nie dotyczy. Artykut stanowi narracyjny przeglad literatury
i nie jest powigzany z odrebnym zbiorem danych.
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Streszczenie

Dostep do edukacji dzieci romskich z doswiadczeniem przymusowej migracji pozostaje jednym z najmniej rozpoznanych
obszarow polityki integracyjnej w Polsce. Celem artykutu jest pokazanie, w jaki sposob codzienne praktyki szkdt, administracji
lokalnej i systemu wsparcia przektadajq formalnie gwarantowane prawo do edukacji na rzeczywistg mozliwos¢ uczestnictwa
romskich dzieci z Ukrainy w polskim systemie szkolnym. Materiat terenowy zgromadzono w 2025 roku podczas pieciu warsz-
tatow ,Parenting/Life Skills” realizowanych w czterech osrodkach zakwaterowania zbiorowego: w Krasnymstawie, Okunince,
Siedlcach i Soczewce. Analiza obejmuje obserwacje uczestniczacq, notatki terenowe oraz nieformalne rozmowy indywidualne
i grupowe. Wyniki pokazuja, ze bariery nie tworza jednego mechanizmu wykluczenia. Powstajq raczej na styku rejonizacji,
braku transportu, dokumentacji, ograniczonej informacji i koniecznosci samodzielnego poruszania sie miedzy instytucjami.
W perspektywie Bourdieu praktyki te premiuja kapitat jezykowy i biurokratyczny, natomiast w ujeciu Fraser ujawniaja
jednoczesnie problemy redystrybucji, uznania i reprezentacji. Wnioski wskazujg, ze samo formalne prawo do nauki nie
wystarcza, jesli rodzina nie otrzymuje realnego wsparcia w jego wykorzystaniu.

Stowa kluczowe: edukacja romska, uchodzcy z Ukrainy, antropologia edukacji, etnografia
instytucjonalna, migracje przymusowe
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Between Promise and Practice: Educational Justice for Romani Children
from Ukraine

Abstract

Access to education for Roma children with experiences of forced migration remains one of the least explored areas

of integration policy in Poland. This article asks how everyday practices of schools, local administration and support institu-
tions translate the formally guaranteed right to education into the actual possibility of participation of Roma children from
Ukraine in the Polish school system. The field material was collected in 2025 during five "Parenting/Life Skills" workshops
conducted in four collective accommodation centres: Krasnystaw, Okuninka, Siedlce and Soczewka. The analysis draws on
participant observation, field notes and informal individual and group conversations. The findings show that educational
exclusion is produced through the accumulation of seemingly ordinary barriers: school zoning, lack of transport, documen-
tation requirements, limited access to information and the need to navigate several institutions independently. Read through
Bourdieu, these practices privilege linguistic and bureaucratic capital; through Fraser, they reveal interconnected deficits

of redistribution, recognition and representation. Formal access to schooling therefore does not guarantee actual educational
participation when families lack institutional support in exercising this right.

Keywords: Roma education, refugees from Ukraine, anthropology of education, institutional
ethnography, forced migration

1. WPROWADZENIE

Przymusowa migracja po petnoskalowej inwazji Rosji na Ukraine ujawnita nieréwny dostep réznych grup uchodzczych do
ochrony, ustug publicznych i mozliwosci spotecznego wiaczenia. W przypadku Romoéw z Ukrainy doswiadczenie uchodzstwa
naktada sie na wczesniejsze, utrwalone strukturalnie procesy antycyganizmu, ubdstwa, segregacji i ograniczonego zaufania
do instytucji. Z tego wzgledu sytuacji romskich dzieci nie mozna traktowac jako prostego wariantu doswiadczen wszystkich
uczniéw z Ukrainy. Badania nad Romami w Europie wskazujg, ze formalne prawa mogq wspdtistnie¢ z praktykami segregacji
i dyskryminacji w edukacji (Harris et al., 2017), a badania empiryczne pokazuja réwniez mechanizmy nieréwnego traktowa-
nia romskich uczniéw w ocenianiu szkolnym (Kisfalusi, Janky & Takacs, 2021). W odniesieniu do Romdw z Ukrainy dodatko-
wym wymiarem sg przymusowe przesiedlenie, niepewnos¢ statusowa i bariery dokumentacyjne. Celem artykutu jest zatem
nie tylko opisanie barier w dostepie do szkoty, lecz pokazanie, w jaki sposdb codzienne praktyki instytucjonalne przektadajq
formalne prawo do edukacji na nierdwne mozliwosci rzeczywistego uczestnictwa.

Skala wczesniejszych nieréwnosci jest istotnym kontekstem tej analizy. Raport UNICEF Innocenti wskazuje na bardzo
wysoki poziom ubdstwa i deprywacji materialnej wéréd romskich dzieci w Europie oraz na utrzymujace sie luki edukacyjne
(Byrne, 2024). Dane te nie wyjasniajg jednak same w sobie mechanizmdéw wykluczenia. W niniejszym artykule stanowig tto
dla analizy tego, jak nieréwnosci materialne, jezykowe i instytucjonalne ujawniajg sie w konkretnych kontaktach rodzin ze
szkotami i administracjq.

Wojna i przymusowe przesiedlenia pogtebity istniejace nieréwnosci. W regionie Zakarpacia czes$¢ spotecznosci romskiej
doswiadcza probleméw zwigzanych z brakiem dokumentéw tozsamosci oraz barierami jezykowymi, co moze ograniczaé
dostep do $wiadczen i instytucji publicznych (Danish Immigration Service, 2023). W kontekscie edukacji ma to szczegdlne
znaczenie, poniewaz skuteczne korzystanie z formalnego prawa do nauki wymaga nie tylko istnienia miejsca w szkole, ale
takze mozliwosci zrozumienia procedur, ztozenia dokumentéw, komunikacji z placéwka i organizacji codziennego dojazdu.

W najnowszych badaniach (Fiatkowska, J6zwiak, Mirga-Wéjtowicz, Styrkacz & Szewczyk, 2025) badacze podkreslajg, ze
trzy lata po wybuchu wojny ukrainscy Romowie pozostajgq w stanie ,permanentnej tymczasowosci” — miedzy przymusowym
przesiedleniem a niemoznoscig zakorzenienia sie w nowych miejscach. Etnograficzne obserwacje prowadzone w Polsce, na
Ukrainie i w Niemczech ukazujg, ze zbiorowe osrodki zakwaterowania, mimo pozordw stabilizacji, stajg sie przestrzeniami
izolacji, niepewnosci i ograniczonego dostepu do ustug publicznych, w tym edukacji. Jak wskazujq autorzy, zycie w osrod-
kach OZZ to codziennos$¢ w zawieszeniu — w stanie pauzy, w ktérej czas ptynie, ale nic sie nie zmienia (Fiatkowska et al.,
2025, s. 9). W tym kontekscie wyzwania edukacyjne romskich dzieci nie mogg by¢ analizowane w oderwaniu od szerszej
dynamiki migracyjnej, warunkéw zycia w osrodkach i doswiadczen strukturalnego antycyganizmu, ktére ksztattujg zaréwno
relacje z instytucjami, jak i wewnetrzne strategie przetrwania rodzin. Z kolei badania (Fiatkowska, Jézwiak, Mirga-Wojto-
wicz, Styrkacz & Szewczyk, 2024) pokazujg, ze doswiadczenia wojny i przymusowego uchodzstwa wsréd Romow z Ukrainy
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wigzg sie nie tylko z lekiem i trauma, ale takze z rozbudzeniem poczucia sprawczosci i obywatelskiego zaangazowania.
Autorzy wprowadzajg pojecie Romani dar - dziedziczonego, zbiorowego poczucia zagrozenia, zakorzenionego w historycz-
nych doswiadczeniach przemocy i dyskryminacji, ktére wptywa na wspdtczesne strategie przetrwania. Jednoczes$nie badacze
pokazujq procesy solidarnosci i mobilizacji transnarodowej, w ramach ktérych Romowie z Polski, Stowacji i Niemiec organi-
zowali pomoc dla rodzin uciekajacych przed wojna. Jak podkreslajg badacze, mimo formalnego obywatelstwa, wielu Romdéw
wcigz doswiadcza ,nieréwnego obywatelstwa” - sytuacji, w ktérej przystugujace im prawa pozostajg czysto deklaratywne,

a ich realizacja zalezy od kontekstu etnicznego, statusu i miejsca zamieszkania (Fiatkowska et al., 2024, s. 7-9). W tym
sensie wykluczenie edukacyjne romskich dzieci uchodzczych nalezy postrzegac jako element szerszej struktury nieréwnosci
obywatelskich i spotecznych, ktéra ujawnita sie szczegélnie wyraznie w czasie wojny.

Badania i raporty poswiecone romskim uchodzcom z Ukrainy wskazujg na naktfadanie sie probleméw statusowych, doku-
mentacyjnych i dyskryminacji etnicznej. Eredics (2023) opisuje przypadki ograniczonego dostepu do systemdw ochrony w
Polsce i na Wegrzech, natomiast Iyer (2023) pokazuje bariery wystepujace w réznych etapach przymusowej migracji, w tym
w dostepie do ustug publicznych. Te ustalenia sg istotne dla niniejszego badania, poniewaz pozwalajg traktowac trudnosci
edukacyjne nie jako rezultat pojedynczych decyzji rodzin, lecz jako element szerszego uktadu instytucjonalnych i struktural-
nych ograniczen.

W analizie dostepu do edukacji szczegodlnie istotne jest rozrdznienie miedzy barierami wspélnymi dla dzieci z doswiadcze-
niem migracji, takimi jak nieznajomos¢ jezyka czy przerwy w edukacji, a barierami zwigzanymi ze specyficznym potozeniem
Roméw. Do drugiej grupy nalezg utrwalone doswiadczenia dyskryminacji, segregacji, niskiego zaufania do instytucji
oraz oczekiwanie nieréwnego traktowania. Sendroiu i wspdtpracownicy (2022) pokazuja, ze w spotecznosciach romskich
doswiadczenie dyskryminacji i segregacji wigze sie z wiekszym sceptycyzmem wobec instytucji i unikaniem kontaktu z nimi.
Z perspektywy edukacji oznacza to, ze wczesniejsze doswiadczenia instytucjonalne moga wptywac takze na gotowosc¢ rodzin
do ponawiania préb zapisania dziecka do szkoty.

W przypadku romskich rodzin z Ukrainy nie mozna wiec zaktada¢, ze samo stworzenie formalnej sciezki zapisu do szkoty
wystarcza do zapewnienia réownego dostepu. Bariery materialne, transportowe, dokumentacyjne i komunikacyjne moga sie
kumulowaé, a ich skutki wzmacnia wczesniejsze doswiadczenie dyskryminacji. Taka kumulacja barier stanowi punkt wyjscia
do dalszej analizy materiatu terenowego.

Na tym tle zasadnicze pytanie badawcze brzmi: w jaki sposéb codzienne praktyki szkoét, administracji lokalnej i systemu
wsparcia przektadajg formalnie gwarantowane prawo do edukacji na rzeczywistg mozliwos¢ uczestnictwa romskich dzieci
z Ukrainy w polskim systemie szkolnym?

Analiza koncentruje sie na poziomie praktyk instytucjonalnych: procedurach zapisu, obiegu informacji, dokumentacji,
organizacji transportu oraz komunikacji miedzy rodzing a instytucjami. Pozwala to przej$¢ od ogdlnego opisu sytuacji
uchodzcédw do analizy mechanizmoéw, ktére sg szczegdlnie widoczne w doswiadczeniach romskich rodzin.

2. RAMY TEORETYCZNE

2.1 Antropologia edukacji i ethografia instytucji

Antropologia edukacji pozwala ujmowac szkote nie jako neutralng przestrzen przekazu wiedzy, lecz jako instytucje osadzong
w relacjach wtadzy i normach kulturowych. Perspektywa etnografii instytucjonalnej przesuwa uwage z deklarowanych zasad
dziatania instytucji na sposodb, w jaki sg one faktycznie doswiadczane w zyciu codziennym (Smith, 2005; Shore, Wright

& Per0, 2011). Punktem wyjscia nie jest zatem pytanie, czy dziecko formalnie ,ma prawo” do edukacji, lecz jak to prawo
jest uruchamiane poprzez konkretne teksty, formularze, decyzje, telefony, reguty rejonizacji i praktyki lokalnych instytucji.
Takie podejscie jest wykorzystywane rowniez w badaniach nad doswiadczeniami osdb uchodzczych, gdzie pozwala ujawnic
rozbiezno$¢ miedzy regulacjami a codziennym funkcjonowaniem systemu (Tgrrisplass, 2025). W niniejszej analizie instytucje
traktowane sg wiec jako uktad skoordynowanych praktyk, ktére moga zarédwno umozliwia¢, jak i ogranicza¢ uczestnictwo
rodzin romskich w edukacji.

W odniesieniu do ucznidow z doswiadczeniem migracji literatura wskazuje na znaczenie wsparcia jezykowego, psycholo-
gicznego i organizacyjnego (Papuda-Dolinska et al., 2024; Levchuk, 2024; Ruszkowska, Nazaruk & Budnyk, 2025). W przy-
padku dzieci romskich konieczne jest jednak uwzglednienie dodatkowego wymiaru: historycznie utrwalonych nieréwnosci
edukacyjnych i dyskryminacji. Badania dotyczace praw edukacyjnych Roméw wskazujg, ze niska partycypacja nie moze by¢
interpretowana wytacznie przez pryzmat zachowan rodzin, poniewaz jest zwigzana takze z ubéstwem, segregacjq i praktyka-
mi instytucjonalnymi (Harris, 2017). Z kolei Kisfalusi, Janky i Takacs (2021) pokazujg, ze nieréwnosci moga by¢ odtwarza-
ne takze wewnatrz szkoty poprzez posrednio dyskryminujgce praktyki oceniania. Te ustalenia uzasadniajq analize systemu
edukacji nie tylko pod katem formalnego dostepu, ale takze sposobu, w jaki instytucjonalne kryteria i oczekiwania réznicuja,
mozliwosci uczestnictwa.
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2.2 Kapitat kulturowy i przemoc symboliczna

Koncepcje kapitatu kulturowego i przemocy symbolicznej Pierre’a Bourdieu stanowig narzedzie do interpretowania sytuacji,
w ktorych instytucja przedstawia wiasne wymagania jako neutralne i jednakowe dla wszystkich, mimo ze mozliwos¢ ich spet-
nienia jest spotecznie zréznicowana (Bourdieu, 1986, 1990). W badanym kontekscie zasobem staje sie nie tylko znajomos¢
jezyka polskiego, lecz takze umiejetnos¢ odczytywania pism, rozumienie regut rejonizacji, znajomos¢ kolejnosci procedur,
mozliwo$¢ wielokrotnego kontaktowania sie ze szkotq oraz dysponowanie transportem i czasem. S to kompetencje i zasoby
nieréwno roztozone, ale system moze traktowac ich posiadanie jako oczywisty warunek skutecznego dziatania. W takim
ujeciu przemoc symboliczna nie polega wytacznie na jawnej dyskryminacji. Moze dziata¢ poprzez uznanie dominujacych
kompetencji jezykowych i biurokratycznych za naturalng miare ,zaradnosci” rodzica, a ich braku za indywidualne zanie-
dbanie. Materiat terenowy analizowany dalej pokazuje wtasnie takie sytuacje: podpisywanie niezrozumiatych dokumentoéw,
wielokrotne odsytanie rodzicdw oraz zalezno$¢ dostepu do szkoty od umiejetnosci poruszania sie miedzy instytucjami. W ten
sposob formalnie neutralne procedury moga przyczyniac sie do reprodukcji wczesniejszych nieréwnosci, zamiast je kompen-
sowac.

2.3 Sprawiedliwos$¢ edukacyjna

Perspektywa Nancy Fraser pozwala uporzadkowac¢ problem sprawiedliwosci edukacyjnej w trzech powigzanych wymiarach:
redystrybucji, uznania i reprezentacji (Fraser, 2009). W badaniach edukacyjnych model ten stuzy analizie nieréwnosci eko-
nomicznych, kulturowych i politycznych, ktére facznie warunkujg mozliwos¢ petnego uczestnictwa w szkole (Keddie, 2012;
Lingard & Keddie, 2013). Redystrybucja dotyczy w tym artykule materialnych i organizacyjnych warunkédw uczestnictwa:
miejsca w szkole, transportu, przyboréw, wsparcia jezykowego czy pomocy specjalistycznej. Uznanie odnosi sie do tego, czy
romska tozsamosc¢, doswiadczenie migracji i odmienne zasoby jezykowe sg traktowane jako uprawnione elementy szkolnej
réznorodnosci, czy tez jako deficyt. Reprezentacja dotyczy natomiast mozliwosci uczestniczenia rodzin i romskich mediato-
réw w decyzjach, ktére bezposrednio dotycza edukacji dzieci. Tak rozumiana sprawiedliwos¢ nie sprowadza sie do formalne-
go przyznania prawa do nauki; jej kryterium jest mozliwos¢ uczestnictwa na réwnych zasadach.

3. CEL BADANIA I PYTANIA BADAWCZE

W tym artykule interesuje mnie nie tylko to, czy romskie dziecko z Ukrainy formalnie ma prawo do szkoty. Pytam przede
wszystkim, co dzieje sie pdzniej: czy rodzina potrafi z tego prawa skorzysta¢, gdzie pojawia sie blokada i kto bierze
odpowiedzialno$¢ za jej rozwigzanie. Celem badania jest zatem rozpoznanie, w jaki sposdb romskie rodziny z Ukrainy
doswiadczajg kontaktu z polskim systemem edukacji oraz jakie praktyki instytucjonalne utatwiajg lub ograniczaja rzeczywi-
ste uczestnictwo dzieci w edukacji.

Gtowne pytanie badawcze brzmi: w jaki sposéb codzienne praktyki szkdt, administracji lokalnej i systemu wsparcia
przektadajq formalnie gwarantowane prawo do edukacji na rzeczywistq mozliwos¢ uczestnictwa romskich dzieci z Ukrainy
w polskim systemie szkolnym?

Pytanie gtéwne rozwijam w trzech pytaniach szczegdétowych:

1. Jakie bariery instytucjonalne i proceduralne pojawiaja sie miedzy formalnym zapisem prawa do edukacji a codzienng,
mozliwos$cig uczeszczania dziecka do szkoty?

2. Jaka role w tych doswiadczeniach odgrywajq zasoby jezykowe, materialne i biurokratyczne rodzin oraz wsparcie
posrednikédw, w tym romskiej mediatorki kulturowej?

3. W jaki sposob obserwowane praktyki mozna interpretowaé w kategoriach kapitatu kulturowego i przemocy
symbolicznej Bourdieu oraz redystrybucji, uznania i reprezentacji Fraser?

4. METODA

Badanie ma charakter jakosciowy. tacze w nim obserwacje uczestniczacq z perspektywa etnografii instytucjonalnej (Smith,
2005). Interesuje mnie punkt widzenia rodzin i to, co dzieje sie w ich codziennym kontakcie ze szkotg, gming czy osrodkiem,
ale nie zatrzymuje sie na pojedynczej historii. Sledze dalej, jakie przepisy, dokumenty, decyzje i praktyki organizacyjne stoja
za konkretng sytuacja. Element uczestniczacy wynikat z dialogowego charakteru warsztatow i wspdtpracy z romska media-
torka kulturowg; nie traktuje jednak projektu jako petnej realizacji participatory action research.
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5. 0SOBY BADANE

W pieciu warsztatach uczestniczyto tgcznie okoto 60 0sdb. Byty to romskie rodziny z Ukrainy, gtéwnie z obwodu zakarpackie-
go, mieszkajgce w osrodkach zakwaterowania zbiorowego w Krasnymstawie, Okunince, Siedlcach i Soczewce. Zdecydowa-
ng wiekszos¢ uczestnikdw stanowity kobiety i dzieci, a liczba 0s6b obecnych na poszczegdinych spotkaniach byta zmienna.
Materiat projektu nie zawiera petnych, porownywalnych danych demograficznych dla wszystkich uczestnikéw, dlatego nie
podaje wieku ani doktadnego podziatu na osoby doroste i dzieci, jesli nie moge tych danych potwierdzi¢. Traktuje to jako
ograniczenie badania, a nie informacje, ktérg mozna odtworzy¢ po fakcie.

Techniki badawcze
Materiat jakosciowy pochodzit z trzech uzupetniajacych sie zrédet:

obserwacje uczestniczaca prowadzong podczas warsztatéw i pobytu w osrodkach;

notatki terenowe i refleksyjne sporzadzane w zwigzku z wizytami;

nieformalne rozmowy indywidualne i grupowe z uczestnikami, mediatorkg kulturowg oraz - w wybranych sytuacjach -
osobami pracujacymi w osrodkach.

Obserwacja uczestniczaca byta prowadzona podczas warsztatéw i codziennego pobytu w o$rodkach. Notowatam sytuacje
zwigzane z edukacjg dzieci, rozmowy o szkole, sposoby reagowania na problemy oraz kontakty z instytucjami. Rozmowy
nie miaty osobnego scenariusza i nie byly klasycznymi wywiadami narracyjnymi. Pojawiaty sie w naturalnym toku spotkan:
podczas zajec, po ich zakonczeniu, w rozmowach indywidualnych i grupowych. Dlatego traktuje je jako cze$é materiatu
etnograficznego. Notatki refleksyjne wykorzystywatam takze do kontrolowania wtasnej pozycji w terenie i oddzielania tego,
co powiedzieli uczestnicy, od mojej interpretacji sytuacji (Lassiter, 2005; Ellis et al., 2011).

6. PROCEDURA BADANIA I ANALIZA DANYCH

Materiat terenowy powstat w sierpniu 2025 roku podczas pieciu warsztatédw ,Parenting/Life Skills” realizowanych we wspot-
pracy z Fundacjq W Strone Dialogu i finansowanych przez UNICEF. Kazde spotkanie trwato okoto 4-6 godzin. Prowadzitam
warsztat, réwnoczesnie obserwujac sytuacje spoteczne i zapisujgc w notatkach terenowych watki dotyczace edukaciji.

Po wizytach porzadkowatam notatki wedtug lokalizacji i rodzaju sytuacji. Nastepnie wielokrotnie czytatam materiat i kodo-
watam fragmenty dotyczace m.in. zapisu do szkoty, transportu, dokumentacji, komunikacji z instytucjami, wsparcia jezyko-
wego, dziatarn mediatoréw i reakcji rodzin na bariery. Kody potaczytam w pie¢ szerszych kategorii: formalne prawo a realny
dostep; kompetencje biurokratyczne i asymetria wiedzy; zasoby materialne i organizacyjne; uznanie i relacje z instytucjami;
reprezentacja i mediacja kulturowa. Analiza miata charakter tematyczny i iteracyjny (Braun & Clarke, 2006). Dopiero

na kolejnym etapie zestawitam wytonione kategorie z etnografig instytucjonalng oraz koncepcjami Bourdieu i Fraser.

Podczas badan terenowych towarzyszyta mi N., pracowniczka Fundacji W Strone Dialogu i Romni z grupy Mukany. Jej rola
wykraczata poza tlumaczenie jezykowe: utatwiata nawigzanie kontaktu, objasniata kontekst relacji wewnatrz spotecznosci.

Z metodologicznego punktu widzenia N. petnita wiec funkcje mediatorki i kluczowej informatorki kulturowej. Jej interpretacje
nie byty traktowane jako neutralny opis rzeczywistosci, lecz jako jedno ze zrédet wiedzy zestawiane z obserwacjg i wypowie-
dziami innych uczestnikéw.

Podwdjna rola badaczki - prowadzacej warsztaty i jednoczesnie obserwujgcej przebieg dziatarh — wymaga szczegdlnej
refleksji etycznej. W badaniach partycypacyjnych i zaangazowanych etyka nie ogranicza sie do jednorazowej zgody, lecz
obejmuje takze codzienne decyzje dotyczace relacji, poufnosci, asymetrii wtadzy i mozliwych konsekwencji publikacji
(Banks et al., 2013). W tekscie zanonimizowano osoby pojawiajgce sie w materiale, a cytaty wykorzystywane sg wytacznie
do analizy mechanizméw instytucjonalnych. Uczestnicy byli informowani, ze materiat pozyskany podczas spotkan i rozméw
moze zosta¢ w przysztosci wykorzystany do przygotowania publikacji naukowej. Jednoczesnie informowatam ich, ze udziat
w rozmowach jest anonimowy, a sposéb wykorzystania i prezentacji materiatu nie bedzie pozwalat na identyfikacje
poszczegdlnych oséb.

7. WYNIKI BADAN

Wyniki przedstawiam w ukfadzie odpowiadajacym pytaniom badawczym. Najpierw pokazuje, gdzie formalne prawo do edu-
kacji zatrzymuje sie na poziomie praktyki instytucjonalnej. Nastepnie analizuje znaczenie zasobéw jezykowych, materialnych
i biurokratycznych oraz role mediacji kulturowej. W ostatniej czesci wynikdéw wracam do sytuacji dzieci i nastolatkéw pozo-
stajacych poza systemem lub uczestniczacych w edukacji w sposéb niestabilny. Interpretacje teoretyczng rozwijam osobno
w dyskusji wynikéw.
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8. CHARAKTER I KONTEKST BADAN TERENOWYCH

Podczas badan terenowych towarzyszyta mi N. (postuguje sie pierwsza literg imienia, aby zachowa¢ anonimowos¢), pracow-
niczka Fundacji W Strone Dialogu, Romni z grupy Mukany, dobrze znajgca spotecznosci zamieszkujace osrodki dla przymuso-
wych migrantéw. Jej obecnos$¢ byta kluczowa zaréwno dla nawigzania relacji z uczestnikami, jak i dla pogtebienia rozumienia
kontekstu kulturowego. N. pefnita funkcje mediatorki kulturowej i ttumaczki spotecznej - wprowadzata mnie w lokalne realia,
ttumaczyta niuanse jezykowe, komentowata relacje wewnatrz spotecznosci i dzielita sie wiasnymi refleksjami. W drodze do
osrodkéw opowiadata o swoich doswiadczeniach i obserwacjach, m.in. ze:

,Wielu rodzicéw mdwi, ze jesli zabiorg im 800+, to wrécg na Ukraine albo wyjadg dalej, do Niemiec. Juz teraz niektdrzy
szukajg kontaktéw. Duzo matek ma pod opiekq mate dzieci i nie moze pracowac, wiec zyjg tylko z tego swiadczenia”.

Obecno$¢ mediatorki ujawnita znaczenie pozycji badaczki w terenie. Rdznice w miejscu zamieszkania, dostepie do
instytucji, jezyku i doswiadczeniu zyciowym sprawialy, ze wspdlna romska tozsamos$¢ nie znosita asymetrii miedzy badaczka
a uczestnikami. W tym sensie refleksyjnos¢ nie jest osobnym, autobiograficznym watkiem, ale elementem kontroli proce-
su interpretacji: pozwala pyta¢, ktére wnioski wynikajg z materiatu, a ktére mogg byc¢ efektem witasnej pozycji i oczekiwan
badaczki (Ellis, Adams & Bochner, 2011).

Wizyty terenowe pokazaty, ze formalne prawo do edukacji nie przektadato sie automatycznie na realne uczestnictwo.

W Krasnymstawie odnotowano sytuacje dwojga dzieci pozostajacych poza szkotg z powodu braku miejsc w szkotach rejo-
nowych i problemu z transportem do placéwki spoza obwodu (notatki terenowe). Z perspektywy etnografii instytucjonalnej
istotny jest nie pojedynczy akt odmowy, lecz sekwencja regut i decyzji, ktére razem wytwarzajg efekt wykluczenia: rejoni-
zacja, limit miejsc, brak transportu i konieczno$é samodzielnego koordynowania kontaktéw z placowkami. Formalnie kazda
z tych regut moze by¢ uzasadniona organizacyjnie, jednak ich skumulowany efekt nieréwno obcigza rodziny dysponujace
mniejszym kapitatem ekonomicznym, jezykowym i biurokratycznym. To wtasnie w tym miejscu widoczny jest mechanizm
reprodukcji opisany przez Bourdieu: system wymaga zasobow, ktérych nieréwna dystrybucja pozostaje poza polem widzenia
samej procedury.

Takie rozmowy stanowity istotny element refleksyjnego wymiaru badan - ukazywaty, jak réznice strukturalne (miejsce
zamieszkania, dostepnos¢ szkdt, status ekonomiczny) wptywajg na mozliwosci edukacyjne.

9. EDUKACJA JAKO POLE NEGOCJACJIINSTYTUCJONALNYCH

Wszystkie wizyty ujawnity, ze dostep dzieci romskich do edukacji szkolnej nie jest oczywisty, mimo formalnych gwaran-

cji prawnych. W Krasnymstawie dowiedziatam sie, ze dwoje dzieci z o$rodka , Pokoje u Wioli” pozostaje poza systemem
szkolnym, poniewaz brak jest wolnych miejsc w szkotach rejonowych, a szkota spoza obwodu nie zapewnia dowozu (notatki
terenowe, 24.08.2024). Ten przypadek ilustruje kluczowgq dla etnografii instytucjonalnej obserwacje, ze decyzje admini-
stracyjne (np. zasada rejonizacji) mogaq sta¢ sie mechanizmem wykluczenia systemowego (Shore & Wright, 2011). Cho¢
formalnie zadne prawo nie zabrania zapisania dziecka do szkoty, lokalne interpretacje przepiséw i brak elastycznosci struktu-
ralnej powoduja, ze dzieci pozostajg poza systemem edukacji. W Okunince rodzice wskazywali na sytuacje, w ktdérych dzieci
uczeszczajq na lekcje, lecz nie sg wpisywane do dziennika elektronicznego, co skutkuje pézniej problemami przy rozliczaniu
obowigzku szkolnego i utratg prawa do $wiadczen (,Dobry Start”). Wymaga to od rodzicéw wiedzy prawnej i administracyj-
nej, ktorej wiekszos¢ nie posiada. Jedna z matek w Krasnymstawie powiedziata do mnie:

Pytanie o to, czy szkota ,musi przyja¢ dziecko”, ujawniato nie tylko brak informacji, lecz rowniez niepewnos$¢ dotyczacq
praktycznej mocy prawa. W perspektywie Fraser jest to problem reprezentacji: osoby, ktérych dotycza decyzje, nie majq
wystarczajgcego dostepu do procesu interpretowania zasad ani do kanatéw skutecznego dochodzenia swoich praw.
Jednoczesnie zwracanie sie do badaczki per ,Pani”, mimo $wiadomosci jej romskiego pochodzenia, pokazywato, ze wspodlna
identyfikacja etniczna nie usuwa réznic statusowych tworzonych przez jezyk, wyksztatcenie i instytucjonalng kompetencje.
Inna kobieta, trzymajac mtodsze dziecko na rekach, méwita o trudnosciach zwigzanych z zapisaniem starszych dzieci do
szkoly. Z jej wypowiedzi wynikato, ze nie wiedziata, do ktérej placéwki powinna sie zgtosi¢, jakich dokumentédw potrzebuje
ani co moze zrobi¢ w sytuacji odmowy przyjecia dziecka. Pytata réwniez, czy szkota ma obowigzek przyja¢ dziecko
z Ukrainy i do kogo moze zwrdci¢ sie o pomoc, jezeli sama nie potrafi porozumie¢ sie z pracownikami szkoty. W jej opowiesci
powracato poczucie zagubienia w procedurach i zaleznosci od 0s6b, ktére znajq jezyk polski i wiedzg, jak poruszac sie
w systemie edukacji.

Szkota byta postrzegana nie tylko jako miejsce nauki, lecz réwniez jako zrédto struktury dnia, relacji spotecznych
i bezpieczenstwa. W Soczewce i Siedlcach odnotowano takze nastolatkéw pozostajacych od dtuzszego czasu poza eduka-
cja (momentu przyjazdu do Polski, czyli rok) Przypadki te pokazujg, ze problem redystrybucji nie ogranicza sie do $rodkow
finansowych: obejmuje réwniez dostepnosé miejsc, transportu, odpowiedniej formy ksztatcenia i osoby, ktéra przejmie
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odpowiedzialno$¢ za przeprowadzenie rodziny przez procedure. Brak tych zasobéw moze prowadzi¢ do faktycznego zaniku
prawa do edukacji mimo jego formalnego istnienia.

~Pani powie prawde - oni muszg przyja¢ dziecko czy nie muszg? Bo jedni mdwiq tak, drudzy nie”.

To pytanie pokazywato gteboki brak zaufania wobec systemu i niepewnos¢ co do wtasnych praw. Rodzice nie wiedzieli,
czy prawo dziata realnie, czy jedynie deklaratywnie. Takze chciatam zwréci¢ uwage, ze niektére osoby, zwracaty sie do mnie
»Pani”, chociaz wiedziaty, ze tez jestem ze spotecznosci romskiej. Automatycznie tworzyty granice pomiedzy mng a nimi.
Jedna z matek powiedziata réwniez:

,Dziecko siedzi w pokoju i tylko telefon. Jakby byta szkota, bytoby inaczej”.

Wypowiedzi dotyczace podpisywania niezrozumiatych dokumentéw pokazujg mechanizm, ktéry mozna interpretowac jako
przemoc symboliczna. Instytucja zaktada kompetencje jezykowe i biurokratyczne jako neutralny standard dziatania, a skutki
ich braku przenoszone sg na jednostke. Tymczasem zdolno$¢ do czytania polskich formularzy, rozumienia ich konsekwencji
i kwestionowania decyzji stanowi specyficzny zaséb kulturowy. Kiedy system nie zapewnia adekwatnego ttumaczenia ani
posrednictwa, réznica w zasobach zostaje przeksztatcona w réznice w dostepie do prawa.

,Ja wszystko podpisuje, bo méwiq «podpisz». Skad ja mam wiedzieé, co tam jest?”.

Wypowiedz ojca, rozdzielajaca kompetencje zyciowe od kompetencji ,papierowych”, podwaza deficytowgq interpretacje
sytuacji rodzin. Problem nie polega na braku sprawczosci jako takiej, ale na niedopasowaniu miedzy posiadanymi zasobami
a zasobami uznawanymi przez instytucje za warunek skutecznego uczestnictwa. Jest to centralny mechanizm reprodukcji
nieréwnosci w ujeciu Bourdieu.

Przypadek Krasnegostawu - refleksyjna nota terenowa

W Krasnymstawie jedna z matek przedstawita dokumenty dotyczace edukacji dzieci. Z ich tresci wynikato, ze wczesniej
podpisata formularze, ktérych konsekwencji nie rozumiata, zaktadajac mozliwo$¢ powrotu dzieci do tej samej szkoty po
wakacjach. Podjete nastepnie préby kontaktu z kilkoma szkotami nie doprowadzity do szybkiego rozwigzania: pojawiaty

sie informacje o braku miejsc, rejonizacji, problemie transportu lub koniecznosci ponownego kontaktu. Refleksyjny wymiar
tej sytuacji polegat na zestawieniu pozycji badaczki - osoby znajacej jezyk i potrafigcej kontaktowac sie z instytucjami -

z sytuacja rodzica dysponujacego znacznie mniejszym dostepem do tych zasobdw. Zamiast traktowa¢ emocje badaczki
jako samodzielny wynik, wykorzystano je jako sygnat do analizy asymetrii instytucjonalnej: skoro nawet osoba posiadajaca
wiekszy kapitat jezykowy i proceduralny napotykata serie przeszkdd, obcigzenie rodzica znajdujacego sie w bardziej margi-
nalizowanej pozycji bylo jeszcze wieksze. Przypadek pokazuje rowniez, ze wykluczenie moze powstawac bez jednoznacznej
decyzji odmownej. Seria formalnie poprawnych komunikatéw - ,brak miejsc”, ,spoza obwodu”, ,prosze zadzwonié¢ pézniej”
- moze facznie doprowadzi¢ do tego samego rezultatu co odmowa: dziecko pozostaje poza szkotg. Jest to przyktad tego, co
etnografia instytucjonalna pozwala uchwyci¢ jako efekt koordynacji wielu rozproszonych praktyk, a nie dziatania pojedyncze-
go urzednika.

Soczewka - motywacja dzieci a brak warunkéw uczestnictwa

Obserwacje w Soczewce wskazywaty na wyrazny kontrast miedzy brakiem zorganizowanej aktywnosci czesci dzieci a zaan-
gazowaniem mtodszych uczestnikdw w zajecia Swietlicowe prowadzone przez nauczycielke z Ukrainy. Dzieci chetnie pisaty,
rysowaty, powtarzaty polskie stowa i prezentowaty swoje prace. Materiat ten nie pozwala wnioskowa¢ o poziomie motywacji
catej populacji, ale podwaza proste wyjasnienie nieuczestniczenia w szkole jako ,braku zainteresowania naukg”. Bardziej
adekwatne jest pytanie o warunki, w ktérych motywacja moze zosta¢ przetozona na regularne uczestnictwo: dostep do miej-
sca nauki, opieki, transportu, materiatow i stabilnej organizacji dnia. Nauczycielka prowadzaca $wietlice zwracata uwage,
ze dzieci bardzo chetnie przychodzity na zajecia i angazowaty sie w proponowane aktywnosci. Jak wynika z notatki tereno-
wej, szczegdlnie zalezato im na nauce jezyka polskiego, pisaniu i wykonywaniu zadan podobnych do tych, ktére kojarzyty
ze szkota. Prowadzaca podkreslata réwniez, ze problemem nie byt brak zainteresowania dzieci naukg, lecz brak mozliwosci
regularnego uczestniczenia w zorganizowanej edukacji (notatki terenowe, Soczewka, 2025).

10. N. - OSOBA, DZIEKI KTOREJ ZOBACZYEAM WIECEJ

W tych wyjazdach towarzyszyta mi N. z Fundacji W Strone Dialogu. Jej obecnos$¢ zmieniata wszystko. Gdy wchodzitySmy
razem do osrodka, atmosfera byta inna niz wtedy, gdy pojawiat sie kto$ z zewnatrz. Ludzie jg znali albo szybko jej ufali,
bo widzieli w niej ,swojgq”. Ja bytam osobg obcg, ona - kims blizszym. W drodze miedzy osrodkami rozmawiaty$my bardzo
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duzo. N. opowiadata mi o rodzinach, o ich historiach, o tym, jak czesto byty wczesniej odsytane przez instytucje. Mowita,

ze kiedy ktos wiele razy styszy ,nie da sie”, to po jakims czasie przestaje prébowac. To zdanie mocno ze mng zostato.
Wczesniej fatwo bytoby uznaé czes¢ zachowan za brak inicjatywy. Dzieki niej zaczetam rozumie¢, ze za tg pozorng biernoscig
stoi zmeczenie ciggtym odbijaniem sie od Sciany. Méwita tez o kobietach samotnie wychowujacych dzieci. O tym, ze kto$

z zewnatrz moze powiedzie¢: ,nie pracujq”, ale rzadziej widzi codzienno$¢ — mate dzieci, brak transportu, brak opieki, brak
jezyka, brak sieci wsparcia. To byty dla mnie bardzo wazne rozmowy, bo porzadkowaty obraz sytuacji i zdejmowaty uprosz-
czenia. Wspoétpraca z N. pozwalata zestawia¢ obserwacje badaczki z perspektywg osoby osadzonej w relacjach spotecznosci.
Jej komentarze dotyczace wielokrotnych doswiadczern odmowy i stopniowego wycofywania sie rodzin z kontaktu z instytucja-
mi sg spojne z badaniami Sendroiu i wspdtpracownikéw (2022), ktére taczg doswiadczenie dyskryminacji i segregacji Roméw
z wiekszym sceptycyzmem wobec prawa i unikaniem instytucji. Mediacja kulturowa petnita zatem dwie funkcje: zwiekszata
dostep badawczy i jednocze$nie zmniejszata ryzyko interpretowania zachowan rodzin wyfacznie w kategoriach indywidual-
nych deficytéw.

11. NASTOLATKI POZA SYSTEMEM

W Soczewce kierowniczka osrodka poprosita mnie tez o0 pomoc w sprawie pieciorga nastolatkéw w wieku 15-16 lat. Nie
chodzili do szkoty. Byli juz ,za duzi” na proste rozwigzania, a jednoczesnie zbyt zagubieni edukacyjnie, by fatwo wejs¢ do
zwyktego systemu. Sytuacja nastolatkédw unaocznia luke miedzy formalnym prawem a odpowiedzialnosciqg instytucjonalng
za jego realizacje. Procedura wymagajaca kolejnych pism i oczekiwania na decyzje nie wskazuje jednoczesnie podmiotu,
ktéry ma doprowadzi¢ sprawe do rozwigzania. W ujeciu Fraser jest to jednoczesnie deficyt redystrybucji — brak dostosowa-
nej oferty edukacyjnej - i reprezentacji, poniewaz mtodzi ludzie i ich rodziny majg ograniczony wptyw na decyzje okreslajace
ich éciezke edukacyjna.

W Soczewce odnotowano réwniez obecnos¢ antyukrainskich baneréw widocznych dla mieszkancéw osrodka i dzieci.
Kierowniczka osrodka wigzata je z napieciami w lokalnym otoczeniu. Z perspektywy sprawiedliwosci edukacyjnej znaczenie
takich sytuacji wykracza poza bezposredni dostep do szkoty: dotycza one wymiaru uznania, czyli spotecznych warunkdw,

w ktorych dzieci moga funkcjonowac jako petnoprawni uczestnicy wspolnoty szkolnej. Materiat terenowy nie pozwala ustali¢
wptywu baneréw na konkretne decyzje edukacyjne, dlatego fragment traktowany jest jako kontekst lokalnych relacji, a nie
dowod przyczynowy. Jednak przechodzenie codziennie obok tego banneru mogto powodowa¢ negatywne emocje zaréwno

u dzieci, jak i rodzicow.

Wypowiedzi kierowniczki dotyczace trudnosci we wspotpracy z wiadzami lokalnymi potraktowano jako perspektywe jedne-
go uczestnika, wymagajaca ostroznej interpretacji. Nie ma w zgromadzonym materiale podstaw do przypisywania wtadzom
konkretnych intencji; istotny analitycznie jest natomiast wskazywany brak skutecznego rozwigzania problemu edukacji dzieci
oraz poczucie braku odpowiedzi ze strony instytucji.

12. DYSKUSJA WYNIKOW

Wracajac do gtéwnego pytania badawczego: formalne prawo do edukacji byto w badanych miejscach filtrowane przez co-
dzienne praktyki instytucjonalne. Dziecko mogto mie¢ prawo do szkoty, a jednoczesnie nie mie¢ miejsca w placdwce rejono-
wej, transportu do innej szkoty, poprawnego wpisu w dokumentacji albo rodzica, ktéry rozumie kolejne kroki procedury. Nie
widze wiec jednej bariery, ktérg mozna usung¢ jednym dziataniem. Widze raczej taricuch drobnych decyzji i wymagan, ktére
osobno wygladajg neutralnie, ale razem mogaq zatrzymacé dziecko poza systemem. To odpowiada logice etnografii instytucjo-
nalnej: problem nie musi wynika¢ z jednej jawnie dyskryminujacej decyzji, ale moze by¢ wytwarzany przez skoordynowane
praktyki wielu instytucji (Smith, 2005).

Pierwsze pytanie szczeg6towe dotyczyto barier miedzy prawem a realnym uczestnictwem. Materiat wskazuje przede
wszystkim na rejonizacje, brak miejsc, transport, dokumentacje, obieg informacji i rozproszenie odpowiedzialnosci. Wynik
ten jest spojny z badaniami pokazujgcymi, ze nieréwnosci edukacyjne Romoéw nie sprowadzaja sie do indywidualnych
decyzji rodzin, lecz sg osadzone w praktykach instytucjonalnych i wczesniejszych doswiadczeniach dyskryminacji (Harris
et al., 2017; Sendroiu et al., 2022). W badanym materiale szczegdlnie wyrazne byto to, ze rodzic musiat sam potaczy¢ kilka
elementéw systemu, ktdére z jego perspektywy nie tworzyly jednej czytelnej sciezki.

Drugie pytanie dotyczyto zasobdw rodzin i znaczenia posrednictwa. Tutaj szczegdlnie przydatna jest perspektywa Bourdieu.
Znajomos¢ jezyka, umiejetnos¢ czytania pism, wiedza o rejonizacji, mozliwo$¢é wykonywania kolejnych telefonéw czy dojaz-
du do szkoty stajq sie kapitatem, ktérego system wymaga, ale ktérego nie rozdziela rowno. Kiedy brak tych zasobdw zostaje
odczytany jako ,niezaradnos$¢” albo brak zainteresowania rodzica, neutralna procedura zaczyna dziata¢ jak przemoc symbo-
liczna (Bourdieu, 1986, 1990). Obecnos$¢ N. pokazywata odwrotny mechanizm: mediatorka nie wykonywata obowigzkéw za
rodzine, ale ttumaczyta jezyk instytucji i pozwalata rodzinie wejs¢ w relacje z nig na bardziej réwnych zasadach.
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Trzecie pytanie badawcze dotyczyto sprawiedliwosci edukacyjnej. W materiale widoczne sg wszystkie trzy wymiary
opisane przez Fraser (2009). Redystrybucja dotyczy bardzo konkretnych rzeczy: transportu, miejsca w szkole, przyboréw,
wsparcia jezykowego i dostosowanej Sciezki dla nastolatkdw. Uznanie pojawia sie tam, gdzie romska rodzina przestaje by¢
traktowana przez pryzmat deficytu, a jej wczedniejsze doswiadczenia z instytucjami sg brane pod uwage. Reprezentacja
oznacza natomiast mozliwos$¢ zabrania gtosu i realnego wptywu na rozwigzanie sprawy. W tym sensie mediacja kulturowa
nie jest dodatkiem do systemu, ale jednym ze sposobow wyréwnywania pozycji rodziny wobec instytucji (Fraser, 2009;
Keddie, 2012; Lingard & Keddie, 2013).

13. PODSUMOWANIE

Odpowiedz na postawione pytanie badawcze jest wiec nastepujaca: formalne prawo do edukacji nie zamienia sie automa-
tycznie w uczestnictwo. O tym, czy dziecko rzeczywiscie trafi do szkoty i bedzie mogto w niej pozosta¢, decydujq takze za-
soby rodziny, sposéb dziatania lokalnych instytucji oraz obecnos¢ oséb, ktdre potrafig potaczy¢ oba te Swiaty. Na podstawie
materiatu terenowego wyodrebniam kilka najwazniejszych wnioskdéw:

Formalne prawo nie jest rownoznaczne z realnym dostepem. Dostep zalezy od zasobow umozliwiajacych przejscie przez
procedury i codzienne uczestnictwo; z perspektywy Fraser jest to przede wszystkim problem redystrybucji.

Biurokracja moze reprodukowacé nierdwnosci. Wymég znajomosci jezyka, dokumentdw i procedur premiuje okreslony
kapitat kulturowy; gdy instytucja nie kompensuje nieréwnego dostepu do tych zasobéw, neutralna procedura moze dziatac¢
jak mechanizm przemocy symbolicznej (Bourdieu, 1986, 1990).

Nie nalezy interpretowac trudnosci rodzin wytacznie jako braku motywacji. Materiat wskazuje na bariery strukturalne,

a wczesdniejsze badania pokazuja, ze doswiadczenie dyskryminacji moze ostabiaé zaufanie do instytucji i sprzyjac ich unika-
niu (Sendroiu et al., 2022).

Mediacja kulturowa ma znaczenie zaréwno dla uznania, jak i reprezentacji. Udziat romskich mediatoréw moze utatwiaé
komunikacje, ogranicza¢ asymetrie wiedzy i zwiekszaé zdolnos¢ rodzin do artykutowania potrzeb wobec szkoty i administracji.

e Rekomendowane dziatania powinny faczy¢ redystrybucje zasobdw (transport, wsparcie jezykowe, materiaty, dostoso-

wane formy edukacji), uznanie kulturowe (przeciwdziatanie dyskryminacji i deficytowym interpretacjom) oraz reprezenta-

cje (realny udziat rodzin i romskich mediatoréw w rozwigzywaniu probleméw). Taki model odpowiada rozumieniu spra-
wiedliwosci edukacyjnej jako mozliwosci petnego uczestnictwa, a nie jedynie formalnego dostepu (Fraser, 2009; Keddie,

2012).

e Biurokracja jako bariera edukacyjna. Decyzje administracyjne (np. rejonizacja, brak wpisu w e-dzienniku) dziatajg jako

mikropraktyki nieréwnosci (Smith, 2005).

e Rodzice sg $wiadomi, ale bezradni. Problemem nie jest brak motywacji rodzicéw, lecz brak wsparcia instytucjonalnego

i ttumaczen kulturowych.

14. OGRANICZENIA BADANIA

Badanie ma charakter jakosciowy i eksploracyjny. Materiat powstat w kontekscie dziatann warsztatowych, a nie w ramach
jednolitego protokotu wywiaddw, dlatego nie pozwala na okreslenie czestosci wystepowania opisanych barier ani na gene-
ralizowanie wynikow na wszystkie romskie rodziny z Ukrainy. Niepetna dokumentacja cech demograficznych uczestnikéw
dodatkowo ogranicza mozliwo$¢ pordwnan miedzy grupami. Wartoscig materiatu jest natomiast mozliwos¢ przesledzenia
konkretnych sekwencji dziatan instytucjonalnych i pokazania mechanizmoéw, ktére mogg pozostawac¢ niewidoczne w bada-
niach opartych wytacznie na danych administracyjnych.

Finansowanie: Badania terenowe, w ramach ktérych zgromadzono materiat wykorzystany w artykule, byty prowadzone
podczas warsztatéw ,Parenting/Life Skills” realizowanych we wspotpracy z Fundacjg W Strone Dialogu i finansowanych
przez UNICEF.

Konflikt intereséow: Autorka deklaruje brak konfliktu interesow.

Podziekowania: Autorka dziekuje uczestniczkom i uczestnikom warsztatéw za udziat w badaniu i podzielenie sie swoimi
doswiadczeniami. Szczegdlne podziekowania kieruje do romskiej mediatorki kulturowej wspétpracujacej z Fundacjg

W Strone Dialogu za wsparcie podczas realizacji badan terenowych, pomoc w komunikacji oraz objasnianiu kontekstu
spotecznego i kulturowego. Jej rola w badaniu byta szersza niz samo ttumaczenie i obejmowata rowniez utatwianie kon-
taktu ze spotecznoscig oraz interpretacje kontekstu relacji.

Informacja o dostepnosci danych: Dane wykorzystane w artykule majg charakter jakosciowy i obejmuja notatki
terenowe, obserwacje uczestniczace oraz materiat pochodzacy z nieformalnych rozmoéw indywidualnych i grupowych.

Ze wzgledu na koniecznos$¢ ochrony prywatnosci uczestnikdw i uczestniczek oraz mozliwosc¢ identyfikacji oséb i spoteczno-
$ci na podstawie kontekstu badawczego dane zrédiowe nie sg publicznie dostepne. W publikacji wykorzystano wytacznie
zanonimizowane fragmenty materiatu.
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Abstract

Introduction: Contemporary content marketing increasingly relies on identifying users’ informational needs and creating
content that responds to questions arising at different stages of the decision-making process. One approach reflecting this
perspective is the They Ask, You Answer (TAYA) concept, which emphasizes educational content addressing users’ actual
questions and concerns. However, little is known about how individuals learning copywriting understand and operationalize
TAYA categories when formulating blog article topics. Research Aim: The study aimed to examine how postgraduate
copywriting students understand and apply the TAYA framework. Method: The exploratory case study examined an instruc-
tional exercise involving 18 postgraduate copywriting students. The exercise was embedded in a process-genre approach
and focused on the pre-writing stage. Participants worked with a fictional language school brief, analyzed user queries
generated using SEO tools, and created topic proposals corresponding to three TAYA categories: prices and costs, user
problems, and comparisons. Results: In total, participants generated 75 topic proposals. Alignment with TAYA assumptions
was highest in the comparisons category (59%) and lower in user problems (43%) and prices and costs (35%). Participants
frequently transformed user concerns into instructional content or replaced cost-related questions with promotional
messages. A tendency toward overly broad or slogan-like topic formulation was also observed. Conclusion: The findings
suggest that familiarity with audience needs does not automatically translate into the ability to formulate TAYA-consistent
topics. The findings indicate that copywriting education should address the difficulties involved in translating user questions
and concerns into precise topic formulations

Keywords: They Ask, You Answer (TAYA), pre-writing, blog writing, copywriting education, topic
formulation, process-genre approach
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TAYA (ang. They Ask, You Answer) w edukacji z zakresu copywritingu:
Analiza eksploracyjna procesu formutowania tematow artykutow blogowych

Streszczenie

Wprowadzenie: Wspotczesny content marketing w coraz wiekszym stopniu opiera sie na rozpoznawaniu potrzeb informacy-
jnych uzytkownikow i tworzeniu tresci, ktdre odnosza sie do pytan pojawiajacych sie na réznych etapach procesu decyzyjnego.
Jedna z koncepcji odzwierciedlajacych te perspektywe jest They Ask, You Answer (TAYA), ktora ktadzie nacisk na tresci
edukacyjne odpowiadajgce na rzeczywiste pytania i obawy uzytkownikéw. Niewiele jednak wiadomo o tym, jak osoby

uczace sie copywritingu rozumiejg i operacjonalizujg kategorie TAYA podczas formutowania tematéw artykutdéw blogowych.
Cel badania: Celem badania byto sprawdzenie, jak stuchacze studiow podyplomowych z zakresu copywritingu rozumiejg

i stosujg ramy TAYA. Metoda badan: W eksploracyjnym studium przypadku przeanalizowano ¢wiczenie dydaktyczne

z udziatem 18 stuchaczy studiow podyplomowych z zakresu copywritingu. Cwiczenie zostato osadzone w podejsciu procesowo-
-gatunkowym i koncentrowato sie na etapie pre-writing. Uczestnicy pracowali na fikcyjnym briefie szkoty jezykowej,
analizowali zapytania uzytkownikow wygenerowane za pomoca narzedzi SEO i tworzyli propozycje tematéw odpowiadajace
trzem kategoriom TAYA: ceny i koszty, problemy uzytkownikéw oraz poréwnania. Wyniki: Lacznie uczestnicy stworzyli

75 propozycji tematoéw. Zgodnos¢ z zatozeniami TAYA byta najwyzsza w kategorii pordwnan (59%), a nizsza w kategorii
problemdw uzytkownikoéw (43%) oraz cen i kosztow (35%). Uczestnicy czesto przeksztatcali problemy uzytkownikéw w tresci
instruktazowe lub zastepowali pytania dotyczace kosztow komunikatami promocyjnymi. Zaobserwowano réwniez tendencje
do formutowania zbyt ogdlnych lub sloganowych tematéw. Wnioski: Wyniki sugeruja, ze znajomos¢ potrzeb odbiorcow

nie przektada sie automatycznie na umiejetno$¢ formutowania tematéw zgodnych z TAYA. Wskazujg rowniez, ze ksztatcenie

w zakresie copywritingu powinno uwzgledniac trudnosci zwigzane z przektadaniem pytan i problemoéw uzytkownikéw

na precyzyjnie sformutowane tematy.

Stowa kluczowe: They Ask, You Answer (TAYA), pre-writing, pisanie artykuléw blogowych, dyvdaktyka
copywritingu, formulowanie tematéw, podej$cie procesowo-gatunkowe

1.INTRODUCTION

In the contemporary digital environment, businesses increasingly use inbound marketing to attract users by providing
information that supports their decision-making (Halligan & Shah, 2010). Content marketing is a key component of this
approach, as it involves creating and distributing relevant content in response to users’ information needs (Bakalarska-
-Stankiewicz, 2020). Its effectiveness therefore depends not only on content visibility in search engines but also on how
well the content addresses users’ questions, problems, and search intentions (Barabasz et al., 2024).

One of the frameworks that places particularly strong emphasis on audience-oriented communication is the They Ask, You
Answer (TAYA) concept developed by Marcus Sheridan (2021), which assumes the systematic creation of content addressing
customer questions regarding costs, problems and comparisons of products or services. Existing publications have focused
primarily on the marketing effectiveness of transparent communication (Lambillotte et al., 2022; Montecchi et al., 2024).
Much less attention has been paid to its application in copywriting education, particularly at the stage of topic formulation.

This gap appears particularly important from the perspective of copywriting education. The starting point for the present
case study was an analysis of projects completed by postgraduate copywriting students. As part of their final project,
students prepared a website in Google Sites and two educational articles: a pillar article and a related article. The assign-
ment was based on the topical cluster model, which assumes the organization of content around a central issue. While the
pillar article was intended to serve as an extensive guide for beginners (e.g., "Gym Training — A Beginner’s Guide”), students
had greater freedom when creating the related article, which was designed to develop a selected aspect in greater detail.

The starting point for the present study was an observation that a substantial proportion of related article topics were
broad and highly competitive, relying primarily on a traditional guide-based model (e.g., “Why You Should Trust Natural
Cosmetics”). Only few topics demonstrated greater alignment with audience-centered approaches to content marketing,
particularly those emphasizing informational needs and decision-making processes (e.g., “Can I Start Learning to Dance
After 40?").

© 2026 Author(s). CC BY 4.0 a4



They Ask, You Answer (TAYA) in Copywriting Education: An Exploratory Analysis of Blog Article Topic Formulation

In response to these observations, elements related to the TAYA concept were introduced in the subsequent teaching
cycle, including both theoretical instruction and practical exercises.

The present exploratory case study examined how participants formulated blog article topics during a TAYA-based
instructional exercise. It addressed two questions:

RQ1: What types of interpretive difficulties occurred when participants formulated topics within the selected
TAYA categories?
RQ2: Which TAYA category was most frequently represented by topics consistent with the task criteria?

The case study was conducted during regular online classes. Participants worked with a brief for a fictional language
school, analyzed user queries, and formulated topics corresponding to selected TAYA categories. The analysis focused on
patterns and difficulties visible in the resulting topic proposals. Unlike dominant analyses of content marketing effectiveness,
the adopted approach focuses not on the reception of completed content but on the process of topic formulation among
individuals learning copywriting. In doing so, the study addresses a gap concerning the educational application of TAYA
and provides a better understanding of the difficulties that arise during the planning stage of user-oriented content.

2.INBOUND AND CONTENT MARKETING

Inbound marketing constitutes a response to changes in the ways audiences obtain information in the digital environment.
Unlike the outbound model, which is based on brand-initiated contact and interrupting audience activity, inbound marketing
assumes that users themselves initiate the process of information seeking, most often through search engines (Halligan

& Shah, 2010). Communication in this model is based on providing content that supports the audience’s cognitive and deci-
sion-making process, thereby fostering the gradual development of trust and a more relational form of brand interaction.

A key tool of inbound marketing is content marketing, defined as a “strategic approach focused on creating and distribu-
ting valuable, relevant, and consistent content to attract and retain a clearly defined audience - and, ultimately, to drive pro-
fitable customer action” (Content Marketing Institute, 2026). The effectiveness of content marketing remains closely linked
to SEO, as content visibility depends on its alignment with queries entered by users into search engines. Long-tail keywords
are of particular importance in this regard, as they make it possible to capture more precise search intentions and better
respond to users’ specific informational needs.

In the early stages of content marketing development, communication effectiveness was assumed to depend primarily
on the systematic publication of content related to a given industry. Halligan and Shah (2010) recommended creating
a broad spectrum of materials - guides, expert commentaries, trend analyses, and industry updates - intended to increase
brand visibility in search engines and generate organic traffic. In practice, however, this often led to a focus on the quantity
of published materials at the expense of their value to the audience.

The development of Google’s search algorithms gradually transformed the understanding of effective content marketing.
Updates such as Panda (2011), promoting high-quality and unique content; Penguin (2012), limiting spam practices;
Hummingbird (2013), taking semantic context and long-tail queries into account; and BERT (2019), using machine learning
to interpret user intent, shifted the focus from the quantity of published materials to their usefulness and alignment with
search context (Barabasz et al., 2024). As a result, content value increasingly became associated with relevance to audien-
ces’ actual needs. This marked a departure from the “content factory” approach, in which materials are difficult to associate
with a given brand (Stawarz-Garcia, 2017). Effective content marketing is not based solely on publishing materials around
a specific topic, but rather on creating content aligned with users’ language, associations, and expectations (Bakalarska-
-Stankiewicz, 2020).

The importance of content marketing is clearly increasing. The report The State of Content Marketing in Poland (2024)
indicates that 81% of organizations regard owned media - websites, blogs, and online stores - as a key communication
channel, accompanied by a growing emphasis on high-quality native content. This does not mean, however, that content
marketing is always properly understood and implemented. In practice, many organizations continue to rely primarily
on content distribution techniques, focusing on their own messaging rather than on what audiences are actually seeking
(Bakalarska-Stankiewicz, 2020).

From the perspective of copywriting education, a shift away from creating content merely related to a given industry
toward content that addresses users’ informational needs becomes particularly important. The ability to identify such needs
is emerging as a key component of contemporary copywriting competence. At the same time, educational observations
indicate that novice content creators do not always spontaneously formulate topics that take into account audiences’ specific
concerns, more often selecting broad guide-based themes instead. In this context, content marketing approaches based
on the systematic identification of user questions and transparent communication become especially significant.
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3. THE THEY ASK, YOU ANSWER (TAYA) CONCEPT AS A FRAMEWORK
OF TRANSPARENT COMMUNICATION

The TAYA concept, developed by Sheridan, assumes that the foundation of effective content marketing lies in transparently
responding to the questions, concerns, and objections of audiences. In the present study, TAYA is treated as a practitioner-
-oriented marketing framework used as an analytical and pedagogical approach to examining topic formulation rather than
as a validated educational or psychological construct.

Sheridan (2021) formulated this strategy based on experiences related to running a blog for a swimming pool company
during the economic crisis following 2008 in the United States. The approach is based on the systematic creation of educa-
tional blog content responding to real user questions, especially those that brands often avoid for fear of raising doubts
or weakening the sales message. As Sheridan (2021) emphasizes: “If they can eliminate all fears and negative emotions
from the buying process, all that remains is trust”.

A central element of TAYA is the so-called “Big 5” topics: pricing, problems, comparisons, reviews, and “best in class”
content. These categories correspond to the questions users frequently enter into search engines during the purchasing
decision process. Particular importance is attributed to content concerning prices, since the absence of financial information
increases uncertainty and makes it more difficult to evaluate an offer. Sheridan emphasizes that audiences do not expect
merely a single specific price, but rather an explanation of pricing mechanisms and the factors influencing service valuation.

Content concerning problems and limitations, metaphorically described as “skeletons in the closet”, also plays an impor-
tant role. These do not refer to instructional questions, but rather to purchase-related concerns, fears of ineffectiveness,
and topics that brands usually omit in promotional communication. Sheridan assumes that users will encounter negative
opinions or product limitations anyway, making it worthwhile to address these issues openly in educational blog articles.

Comparative content, juxtaposing different solutions, service models, or alternative methods of action, serves a similar
function. In the TAYA approach, the blog author does not limit themselves to promoting a single solution, but rather points
out both the advantages and limitations of various options. Sheridan describes this approach as “disarming”, since openly
discussing the strengths and weaknesses of different solutions increases the sender’s credibility and strengthens audience
trust in published content.

4. TAYA IN THE PERSPECTIVE OF INFORMATION ASYMMETRY
AND BRAND TRANSPARENCY

The TAYA concept can be interpreted through the lens of information asymmetry between seller and consumer, described

by Akerlof (1970). In the “market for lemons” model, sellers possess greater knowledge about product quality than buyers,
increasing uncertainty and perceived transaction risk. Traditional marketing practices often reinforced this imbalance

by limiting access to information about prices, product disadvantages, or constraints. As Pink (2014) notes, negative
perceptions of selling - including associations with manipulation or dishonesty - stem partly from this historical informational
advantage of sellers.

The development of the Internet has substantially reduced information search costs, enabling consumers to compare
offers, verify reviews, and confront brand communication with external sources. As a result, organizations face growing
pressure to disclose information, since a lack of transparency may encourage audiences to seek answers elsewhere
(Board & Lu, 2018).

TAYA constitutes a practical response to this shift by promoting systematic responses to customer questions and the
voluntary disclosure of information often omitted in marketing communication. Its effectiveness can also be explained
through signaling theory, according to which transparency serves as a credible signal reducing informational imbalance and
strengthening trust, particularly when brands openly discuss costs, disadvantages, or comparisons (Lambillotte et al., 2022;
Montecchi et al., 2024).

At the same time, research suggests that transparency alone does not guarantee trust. Brand-generated communication
may still evoke skepticism due to perceived persuasive intent (Yoo & Jeong, 2014), while excessive disclosure can lead to
information overload (Branco et al., 2016). In this context, TAYA may be understood as an attempt to combine transparency
with audience needs by aligning information with users’ questions and decision-making processes.

5. PREPARATORY KEYWORD ANALYSIS

Prior to the instructional activities described in this study, a preparatory analysis of keywords related to language education
was conducted. The aim of the analysis was to determine whether users formulate questions concerning costs, problems,
and comparisons related to the selection of educational services, as well as to identify the dominant types of queries in the
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investigated area. This made it possible to assess the relevance of TAYA assumptions for planning educational blog topics
in the context of a language school. This analysis served as preparation for the instructional task rather than as a measure
of participants’ performance.

Keyword analysis (in SEO, the term is used interchangeably with key phrases) involves identifying expressions entered
by users into search engines in order to obtain specific information. From SEO perspective, keyword selection constitutes
one of the fundamental elements of an on-site strategy, as it affects content visibility and the ability to reach audiences
at different stages of the decision-making process (Barabasz et al., 2024). In the context of teaching copywriting, however,
keyword analysis serves not only a technical function but also a cognitive one - it enables a better understanding of users’
language, their informational needs, and the ways in which they formulate questions regarding a given issue. Of particular
importance are long-tail phrases, that is, more extensive, multi-word queries that usually reflect specific user expectations
and may serve as a starting point for creating blog articles (Barabasz et al., 2024).

The dataset included a list of queries generated using the AnswerThePublic and AlsoAsked tools. Both tools rely on data
derived from Google mechanisms, such as query autocomplete (Google Autocomplete), “Related Searches” (Google Related
Searches), and the “People Also Ask” section, enabling the identification of long-tail phrases. Three general phrases were
analyzed: “speaking English”, “English course”, and “language school”. The phrases were intentionally limited to one or two
words, as tools of this type generate more extensive long-tail queries most effectively on this basis. In total, 165 unique
queries were collected: 53 for the phrase “speaking English”, 57 for “English course”, and 55 for “language school”.

It is worth noting that the analysis was limited solely to the stage of identifying potential keywords. It did not include
an assessment of the popularity of individual phrases or their monthly search volume. The objective was therefore not
to determine the SEO potential of particular queries, but rather to identify a possible repertoire of audience informational
needs that could become the basis for proposing blog article topics consistent with the TAYA approach.

To avoid counting the same phrases multiple times, a single-classification rule was applied: each query was assigned
exclusively to one dominant category. In borderline cases, a phrase was assigned to the category that best reflected
the query’s primary purpose. For example, the question “Is Duolingo good?” could partly relate to the problem of learning
effectiveness; however, it was classified under the “opinions/reviews” category because the dominant intention concerned
evaluating a specific solution.

6. CATEGORIES OF USER QUERIES AND TAYA ASSUMPTIONS

The analysis showed that queries corresponding to the TAYA concept accounted for 49.7% of all phrases (Table 1).

The remaining 50.3% belonged to instructional, parametric, definitional, and career- and earnings-related categories.

The strongest TAYA category proved to be “price and costs” (24.2%). Users primarily asked about course costs, lesson
prices, tutoring rates, the cost-effectiveness of learning, and language school fees (e.g., “"How much does an English course
cost?”, “How much does one hour of an English lesson cost?”, *How much does an hour with a native speaker cost?”). These
queries indicate that audiences seek not only specific prices but also orientation within the market and an understanding

of educational service pricing mechanisms.

The second important category concerned problems related to learning effectiveness (15.8%). In the TAYA concept,
these correspond to the category colloquially referred to as “skeletons in the closet”, that is, hidden fears, doubts,
and psychological barriers users wish to verify before making a decision. In the analyzed material, questions concerning
age (e.g., "Can you learn a language after 40?”), the time required to achieve results (e.g., “Can you learn English in
3 months?”), the effectiveness of self-study (“*Can you learn English by yourself at home?”), and doubts regarding one’s
own language competences (e.g., “Why is my English poor?”) predominated.

The highest number of comparisons appeared for the phrase “English course”. Users compared courses and applications,
language schools and self-study, different teaching methods, as well as online and in-person lessons (e.g., “What is the
best method for learning English?”, *Which course is best for people learning English?”, “"Which English course do you recom-
mend?”, “Where is the best place to learn English?”). Although the share of this category was relatively small (4.2%), com-
parative questions indicated a later stage in the decision-making process, in which users actively evaluate available options.

The “opinions” and “best in class” categories appeared relatively less frequently than questions about costs or problems,
accounting for 2.4% and 3.0% of all queries, respectively. Within the opinions category, users primarily sought evaluations
of the quality of specific solutions, method effectiveness, and recommendations based on other people’s experiences
(e.g., “Is Duolingo good?”, “Is the Helen Doron method effective?”, “Is it worth attending a language school?”, “*Which
English course do you recommend?”).

In turn, “best in class” questions reflected the need to identify the solution considered most effective or best suited
to a specific educational objective (e.g., *“What is the best method for learning English?”, *Which course is best for people
learning English?”, *What is the best app for learning spoken English?”, "What is the best way to practice speaking
English?”). Although together both categories accounted for only 5.4% of the analyzed phrases, they may indicate
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the moment at which users move from problem recognition to selecting among available options and seek arguments
justifying the choice of a specific solution.

At the same time, the analysis revealed a strong procedural component. Instructional, parametric, and definitional cate-
gories together accounted for 49.2% of all queries. Users frequently asked how to learn, where to begin, how many words
should be known, and how to achieve speaking fluency. This finding suggests that, in foreign language education, users
value content that guides them through the learning process step by step. Such informational needs remain highly relevant
and partly explain why guide-based content continues to dominate educational blogs.

However, the findings also indicate that relying exclusively on instructional content may leave important informational
needs insufficiently addressed. Nearly half of the analyzed queries reflected concerns that extend beyond procedural advice
and align with the framework of TAYA, including uncertainty about costs, doubts regarding learning effectiveness, fears of
failure, and comparisons between available solutions. From the perspective of content planning, this suggests that educatio-
nal blog topics should not be limited to broad how-to formats but should also address users’ uncertainties, decision-making
dilemmas, and psychologically salient concerns. In this sense, TAYA appears not as a replacement for guide-based content
but as an important complementary framework that broadens the scope of educational content and supports a more
user-centered approach to topic formulation.

Table 1 Distribution of User Search Queries by TAYA and Non-TAYA Categories (N = 165)

Category N %
TAYA-related categories

Price and costs 40 242
Problems (“skeletons in the closet™) 26 15.8
Comparisons and alternatives 7 4.2
Reviews / opinions 4 24
Best-in-class 5 3.0
Non-TAYA categories

How-to / instructional 25 15.2
Parametric / quantifying 28 17.0
Definitional / orientational / formal 28 17.0
Career / salary 2 1.2
Total 165 100.0

Note. TAYA = They Ask, You Answer. Categories were derived from qualitative coding of unique user search queries related to foreign lan-
guage learning. TAYA-related categories accounted for 49,7% of all analyzed queries, whereas non-TAYA categories accounted for 50.3%.

7.METHOD

7.1 Participants
The study included 18 adult postgraduate students of copywriting. The classes were conducted in the winter semester
of the 2025/2026 academic year in a synchronous online format via the Microsoft Teams platform. The language of instruc-
tion was Polish, and participants formulated their responses in this language.

The initial level of the participants was determined based on a self-assessment questionnaire conducted before the start
of the program. Respondents evaluated their own competencies on a five-point scale (1 - very weak, 5 - very good).
The results indicated a clear diversity of experience related to blog content creation. In total, 44% of participants rated
their competencies as very weak or weak, 16% as average, while 38% as good or very good. This means that the group
was not homogeneous in terms of preparation for working with blog articles: alongside individuals beginning their copy-
writing training, there were participants declaring prior experience in content creation. At the same time, the predominance
of low and medium ratings (60%) suggests that most participants entered the program with a limited sense of competence
in writing blog articles, which justified the didactic focus on the stage of content planning and topic formulation.

© 2026 Author(s). CC BY 4.0

48



They Ask, You Answer (TAYA) in Copywriting Education: An Exploratory Analysis of Blog Article Topic Formulation

7.2 Research procedure
The research had the character of a case study and was conducted as part of regular teaching classes. The analysis exami-
ned the topic proposals produced during a TAYA-based instructional exercise, focusing on their consistency with the assigned
TAYA categories and on recurring interpretive difficulties.

The study was carried out in several stages (Figure 1). In the first phase, the instructor presented the TAYA concept using
a multimedia presentation, focusing on three thematic categories subsequently used in the study: prices and costs, user
problems, and comparisons. The selection of these categories was purposive - a previous keyword analysis showed that
they belonged to the most frequently occurring queries in the context of language education, jointly accounting for a signi-
ficant share of TAYA-consistent phrases. These categories were considered particularly important from the perspective of
designing educational blog content, as they refer to questions appearing at different stages of the audience’s decision-ma-
king process - from cost orientation, through uncertainty reduction, to comparison of available solutions. During the classes,
their relevance for creating educational content was discussed, and example blog article topics corresponding to these three
categories were presented.

Figure 1 Study design and instructional procedure for implementing the They Ask, You Answer (TAYA) framework in postgraduate
copywriting education
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Next, participants received a brief concerning a fictional language school, Lingua Flow. The school was presented as
teaching foreign languages through immersion in everyday communicative situations, based on practical tasks, conversa-
tions, and cooperation with native speakers. The brief also included a description of the target group: adults aged 25-45,
with language proficiency at A2-B1 level, who had previously used language courses without achieving expected speaking
results, worked in an international environment, or showed skepticism toward language schools.

In the next stage, participants were provided with a list of queries generated using the AnswerThePublic and AlsoAsked
tools for three general phrases: “speaking English”, “English course”, and “language school”. The aim was to identify a possi-
ble repertoire of users’ informational needs that could serve as a basis for topics consistent with the TAYA concept. After
individually reviewing the list of queries, participants commented on their observations in the Microsoft Teams chat, and
then jointly with the instructor analyzed the phrases. Students were tasked with identifying queries consistent with TAYA,
while the instructor shared a screen with a document containing the list of phrases, highlighted selected examples, supple-
mented missing cases, and clarified interpretative doubts.

In the main part of the activity, participants individually generated proposals for blog article topics corresponding
to the three TAYA categories: prices, problems, and comparisons. Topics were entered on digital sticky notes placed on
a shared Microsoft Whiteboard. The categories were spatially separated, and each was assigned a distinct color of sticky
notes to organize the material. After the brainstorming phase was completed, the instructor discussed all proposals, identi-
fied and marked examples consistent with the TAYA framework, and pointed out the most frequent interpretative errors.

In the subsequent stage, carried out during seminar sessions, participants consulted with the instructor regarding article
topics prepared for their own final projects, receiving support in applying the TAYA concept.

The exercise combined brainstorming, a shared professional brief, user search queries, and teacher-guided analysis.
This design reflected the pre-writing stage of the process-genre approach by combining genre modeling, joint interpretation,
and individual topic generation (Badger & White, 2000). The shared brief standardized the task context and reduced
the influence of participants’ different domain knowledge.

Because the instructor provided examples, guided the joint analysis, and clarified interpretative doubts, the resulting
proposals reflect performance within a scaffolded instructional context rather than an independent measure of TAYA
competence.

7.3 Data analysis
The 75 topic proposals generated during the instructional exercise were coded according to their consistency with the TAYA
category assigned to each task. A proposal was classified as TAYA-consistent when it addressed the relevant category
and reflected a recognizable user informational need. Coding was performed by the author. Borderline cases were assigned
according to the proposal’s dominant communicative purpose. Because the coding was conducted by one researcher,
no inter-rater reliability measure was calculated; this constitutes a limitation of the study.

The materials analyzed in this study were produced as part of regular teaching activities. The participants had completed
the program before the present analysis was prepared, and individual participants cannot be identified from the reported
material. No personal data are reported.

7.4 Topic as a starting point for text development

In textology, the topic constitutes the starting point of an utterance and organizes discourse development (Bartminski

& Niebrzegowska-Bartminska, 2012). In digital communication, analysis of key phrases can help approximate users’
informational needs and shared areas of reference. Effective writing requires an appropriately focused topic aligned with
communicative purpose and recipient needs (Lisowska-Magdziarz, 2006; Zasko-Zielinska et al., 2008). In the present study,
topic formulation was therefore treated as the transition from a broad subject to a specific idea capable of organizing

an educational article.

7.5 Formulating article topics in a process-genre perspective
The exercise described in this study can be interpreted as an example of didactics embedded in the process-genre approach
(Badger & White, 2000). The combination of process and genre approaches seems particularly important in teaching
copywriting to adults, who usually have educational experiences based primarily on a product approach, dominant in school
writing instruction. The product approach assumes that the development of writing competence results mainly from maste-
ring linguistic correctness and imitating model texts, making it more reproductive and teacher-centered. To a lesser extent
it takes into account the social function of the text, its recipient, and the process of arriving at a finished result. Meanwhile,
in the professional practice of a copywriter, effective writing requires not only linguistic proficiency but also the ability
to recognize communicative purpose and the context in which the text functions.

The process dimension of the exercise manifested itself primarily in concentration on the pre-writing phase, considered
one of the key stages of the writing process. According to the process approach, writing includes interconnected phases:
pre-writing, drafting, revising and editing, with the preparatory stage playing a special role in planning content

© 2026 Author(s). CC BY 4.0

50



They Ask, You Answer (TAYA) in Copywriting Education: An Exploratory Analysis of Blog Article Topic Formulation

(Badger & White, 2000). Formulating the topic constitutes one of the key stages of pre-writing, because it determines
the direction of text development.

The process approach seems particularly useful in adult education, because it supports participants’ autonomy, reflectivity
and practical application of knowledge (Knowles et al., 2005). It may also be important in work with people with limited
writing experience — especially since most participants initially defined their competence in this area as low - because it
frames writing not as a result of innate predispositions, but as a process requiring planning, experimentation and gradual
improvement (Onozawa, 2010).

At the same time, the exercise implemented key assumptions of the genre approach, according to which a text is
embedded in a specific social context and subordinated to a concrete communicative purpose (Dirgeyasa, 2016). The
task did not involve abstract invention of topics, but rather reconstruction of a real professional situation of a copywriter.
Participants worked with a brief describing the brand, target group and character of the service, as well as with material
resembling SEO practice — a list of user queries generated on the basis of search data. Thanks to this, the process
of creating topics was embedded in a realistic context in which the article topic had to correspond both to user intentions
and to the brand’s business goals. In genre approach terms, this means recognizing the relationship between text form
and its social function — in this case the function of an educational blog article supporting a purchasing decision.

An important element of the genre approach was also the input provided by the teacher in the form of examples
of topics discussed during the presentation. The genre approach assumes that learning to write occurs partly through
analysis of models, recognition of specific genres, and gradual adoption of conventions proper to a given type of utterance
(Badger & White, 2000). This may be particularly important in work with people with limited writing experience, because
model examples reduce uncertainty related to the task and facilitate understanding of the expected structure of the text.
Research suggests that the genre approach - thanks to embedding writing in a social context and the use of model texts,
and the active role of the teacher — may reduce anxiety related to writing (Ajmal & Irfan, 2020) and support the develop-
ment of competence in lower-level learners (Dirgeyasa, 2016). This seems particularly important in the described study,
because most participants defined their initial competence in creating blog articles as low or medium, which could increase
the need for explicit modeling of the way of formulating topics consistent with the TAYA approach.

The structure of the exercise is also consistent with the wheel of literacy model described by Cope and Kalantzis
(1993), assuming a transition from genre modeling to increasing participant autonomy. The phase of presenting the TAYA
concept and analyzing sample topics corresponded to the modeling stage. Next, joint analysis of key phrases and generating
TAYA-consistent topics had the character of joint construction of knowledge, during which the teacher and the group jointly
interpreted the material and negotiated criteria of correctness. The final stage - individual creation of topic proposals
and their later use in final projects - corresponded to the independent construction phase.

The applied didactic solution indicates that the process-genre approach may constitute a particularly useful framework
for teaching copywriting. The process approach focuses primarily on the author of the text, supporting planning skills,
reflectivity and conscious decision-making at subsequent stages of writing. In turn, the genre approach shifts the focus
toward the recipient and the communicative situation, embedding writing in a realistic social and professional context
and taking into account communicative purpose, user needs and conventions proper to a given type of text. The integration
of both perspectives seems particularly valuable in work with adults learning to create functional texts operating in digital
and marketing environments.

8. RESULTS

Across the instructional exercise, 18 participants generated 75 topic proposals. These proposals are treated as outputs

of the exercise rather than as statistically independent observations. Among the topic proposals produced in the exercise,
the highest proportion of TAYA-consistent responses occurred in the comparisons category, while lower results were
observed in the “problems” and “pricing and costs” categories (Table 2).
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Table 2 Accuracy of blog topic proposals across TAYA categories

No TAYA category Total topic TAYA-consist TAYA-consis
proposals, n ent topics, n tent topics,

%

1 Pricing and costs 23 8 34.8
2 Problems (“hidden concerns™) 30 13 433
3 Comparisons and alternatives 22 13 59.1
Total All categories 75 34 453

Source: The table presents the distribution and accuracy of blog topic proposals generated by participants across three They Ask, You
Answer (TAYA) categories during an educational brainstorming task. TAYA-consistent topics were defined as proposals aligned with the
assigned category and users’ informational needs. Percentages were calculated within each category. Pricing topics focused on reducing
uncertainty about costs and explaining pricing mechanisms; problem-related topics addressed fears, barriers, and concerns associated
with language learning; comparison topics involved evaluating alternative solutions.

The “pricing and costs” category contained 23 topic proposals. Of these, approximately 34% could be considered con-
sistent with the TAYA concept. These were mainly topics related to reducing purchase uncertainty and explaining pricing
mechanisms, e.g., "How a language school saves time and money in learning English”. The remaining proposals were most
often promotional or sales-oriented in character and resembled elements of an offer page rather than educational article
topics. These proposals would work better as advertising slogans (“the sooner you enroll, the less you pay”), promotional
micro-messages (“special offers”, “discount code” or “enroliment until the end of the month”), or FAQ section headings
(“do I pay in advance and what if I resign?”).

This result shows that students often moved directly into promotional communication instead of responding to actual user
concerns regarding costs, profitability, or service pricing mechanisms. Meanwhile, according to Sheridan’s approach, content
of this type should primarily explain what determines the price, why services differ in cost, and in what situations a more
expensive solution may prove more cost-effective.

The “problems” category included the largest number of proposals - 30. Approximately 43% of the topics could be con-
sidered consistent with the TAYA concept. Correct proposals primarily concerned fears, anxieties, and psychological barriers
related to language learning, e.g., “What should you do if you are afraid of making mistakes in English?” or *What if I do not
understand what a native speaker is saying?”.

However, the analysis showed that students very often shifted from problem-oriented topics toward instructional content.
Instead of focusing on risk, uncertainty, or concerns, they proposed procedural content such as “How to memorize vocabulary
quickly?”, or “How to determine your level?”. Although such topics may respond to genuine informational needs and play
an important role in educational content marketing, within the framework of the assigned TAYA category they moved away
from concerns and uncertainties that users seek to verify before purchasing a service.

This category also included isolated phrases, e.g., “results after one month of work”, “active conversation”, or “everyday
and business English”, which are difficult to consider topics understood as organizing starting points for discourse, as they
did not formulate a clear problem, question, or central idea that could guide the development of an educational article.
Promotional micro-messages (“no tests, only conversations”) and examples of confusing a topic with an article title also
appeared occasionally, e.g., “Motivation or consistency as the key to success” or “First steps in speaking independently”.

The highest level of consistency with TAYA assumptions was recorded in the “comparisons” category. Of the 22 proposals,
approximately 59% met the criteria of the approach, making this category clearly the best understood by participants.

The board included topics such as “On your own or with a native speaker?”, “An app or a language school?”, or “*Immersion
method versus other learning methods”. These proposals had a correct comparative structure, included a decision conflict,
and corresponded to the purchase decision-making stage.

At the same time, a substantial proportion of proposals did not correspond to the specificity of comparative content.
Incorrect examples included advertising slogans (“a language for life — you learn and improve”), topics closer to the cate-
gories of opinions and recommendations than comparisons (“the best language school according to learners”), as well as
instructional content unrelated to comparing solutions, e.g., "Should I start with speaking lessons immediately?” or “Is it
worth learning grammar at the beginning?”. The results suggest that the comparison format clearly supported participants
in constructing TAYA-consistent topics, although it did not entirely eliminate interpretive errors.

Analysis of the material revealed noticeable differences in the way individual TAYA categories were understood (Figure 2).
The highest level of consistency with the assumptions of the concept was recorded in the comparisons category.
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Participants were relatively successful in identifying user concerns and uncertainties, although they frequently reformulated
them into procedural or instructional topics rather than maintaining their original problem-oriented focus. The greatest
difficulties appeared in the pricing category, where a clear tendency emerged to shift from user questions to promotional
or sales communication.

Across all three categories, interpretive shifts were visible in the replacement of educational topics with advertising
slogans, promotional micro-messages, or overly broad and procedural formulations that did not fully correspond to the
framework of the assigned TAYA category. This suggests that knowledge of audience needs alone may not automatically
translate into the ability to formulate blog topics aligned with TAYA assumptions and understood not merely as broad labels,
but as precise starting points organizing audience-oriented content.

Figure 2 Examples of TAYA-consistent blog topics and common interpretive errors generated during collaborative brainstorming

Collaborative brainstorming on Microsoft Whiteboard

Participants generated blog topic ideas for three TAYA categories.
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Source: author's own work.

9. DISCUSSION

The analysis revealed three recurring patterns: the transformation of user concerns into instructional topics, the replacement
of cost-related questions with promotional communication, and the relatively greater ease of formulating comparatives.

9.1 Recurrent patterns in topic formulation

The observed tendency to formulate topics in an excessively general or slogan-like manner does not appear to be

an incidental phenomenon and remains consistent with the results of the research on copywriting education. In a study
devoted to the formulation of blog topics, a frequent error involved proposing overly broad topics that would be difficult
to develop within a typical blog article without the risk of treating the issue superficially (Wrycza-Bekier, 2025).
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The recurrence of this pattern may suggest that novice content creators tend to extend the scope of topics beyond
the constraints of the task. Instead of formulating issues that could be developed within a single blog article, participants
often proposed broad thematic areas, abbreviated content labels, or general directions for communication. In light of the
understanding of topic adopted in this study - namely, as the starting point of discourse and the organizing basis of text
development - this pattern suggests difficulty in moving from a general subject of communication (“what the text will
be about”) toward a more precise guiding idea that can structure a single article and be recognized by the recipient as its
central meaning. It may be assumed that this phenomenon results partly from limited experience in planning educational
content and partly from the belief that a narrower topic would not allow the creation of a sufficiently extensive utterance.
As a consequence, participants may have treated a higher level of generality as a strategy safeguarding the possibility
of developing the text, even at the cost of its precision and compliance with task requirements.

The slogan-like character of responses may be partly associated with the digital sticky-note format used on the Microso-
ft Whiteboard platform, which encourages content condensation and adaptation of utterance length to limited visual space
(e.g., by reducing font size in order to fit a longer proposal). However, this explanation does not seem sufficient. Similar
simplifications and tendencies toward excessive generality also appeared in previous research, in which participants formula-
ted responses in the Google Docs environment, which did not require comparable spatial limitations (Wrycza-Bekier, 2025).
This suggests that the observed pattern may reflect a more persistent cognitive difficulty related to content planning and
topic operationalization rather than being solely a consequence of the work format applied.

At the same time, despite the spatial limitations of digital sticky notes, the tendency toward excessively broad specifica-
tion of thematic scope appeared weaker than in the previous study. This may suggest that a content structure based on user
questions and clearly defined TAYA categories partially organized the pre-writing stage and supported more concrete topic
formulation. The observed patterns indicate that TAYA categories can provide a useful framework for analyzing difficulties
in topic formulation. This seems particularly visible in the comparisons category, in which participants most often created
proposals consistent with the assumptions of the task, although this effect did not entirely eliminate tendencies toward
simplification and interpretive errors.

9.2 Pedagogical implications, study limitations, and directions for further analysis

These results contribute new observations to the didactics of copywriting. To date, literature concerning TAYA has focused
primarily on the effectiveness of transparency strategies, whereas much less is known about how people learning copy-
writing interpret the TAYA categories themselves and what errors they make while designing topics. The study suggests that
particularly difficult areas are those requiring open reference to uncertainty, limitations, and potential negative experiences
of recipients, especially in relation to costs and risks associated with purchase decisions.

The results remain consistent with Sheridan’s assumptions concerning the “strategic paradox” of content marketing.
Sheridan indicates that organizations tend to avoid topics related to costs and customer concerns, despite the fact that
precisely such content may build trust. An analogous mechanism was also revealed among study participants: they found
it relatively easier to design comparative content and identify user problems than to create topics requiring transparent
discussion of costs and service pricing mechanisms. The clearly lower level of relevance in the pricing category may suggest
that addressing user concerns related to costs and pricing mechanisms remains particularly unintuitive even at the content-
-planning stage and therefore requires explicit pedagogical support.

The study also confirms the significance of the process-genre approach in teaching the writing of functional texts.

The applied exercise was embedded in a realistic professional context, combining analysis of the brief, keywords, and user
needs with the pre-writing phase characteristic of process writing. In the final-project material available for analysis, 58%
of related articles were classified as TAYA-consistent. Because there was no pre-test/post-test design, control group, or ran-
domization, this result provides descriptive evidence of topic use after the exercise rather than evidence of its effectiveness.
17 final projects were available for analysis because one participant did not submit a final project.

The study had the character of an exploratory case study and involved a small group of participants from one postgra-
duate program; therefore, it does not allow for an unambiguous assessment of the scale of the exercise’s impact on com-
petency development. Moreover, the analysis of topic relevance was partly interpretive in nature and based on a qualitative
assessment of consistency with TAYA categories.

A further limitation is the dual role of the author as both instructor and researcher. The author designed and conducted
the instructional activity and subsequently analyzed the resulting material, which may have influenced the coding
and interpretation.

The results suggest that effective copywriting education should include not only writing techniques but also the identifi-
cation of audience questions and concerns already at the content-planning stage, together with the ability to translate them
into precise topics understood not merely as broad content labels but as organizing starting points for audience-oriented
texts.
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10. CONCLUSIONS

The study showed that participants achieved the highest level of consistency with the TAYA concept in the category of com-
parative content, while they experienced greater difficulty in formulating topics related to user problems and, in particular,
to costs and service pricing mechanisms. Particularly evident was the tendency to shift from user questions to promotional
communication in the area of pricing and to reformulate problem-related concerns into instructional content, which may
respond to legitimate informational needs but moved away from the uncertainty-oriented focus of TAYA. In the comparisons
category, some participants also shifted toward recommendations and advertising slogans.

The exercise revealed substantial differences in participants’ ability to formulate topics within the three TAYA categories.
Comparative topics showed the highest proportion of TAYA-consistent proposals, whereas pricing topics produced the gre-
atest difficulty. The analysis also revealed recurring shifts from user concerns toward instructional or promotional content.

These findings indicate that TAYA categories may provide a useful framework for discussing user-oriented topic formu-
lation in copywriting education. However, the exploratory case-study design does not allow conclusions about instructional
effectiveness.
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Streszczenie

Wprowadzenie: Kompetencje miekkie ucznidw klas poczatkowych sg wazne dla ich funkcjonowania szkolnego, spotecznego
i emocjonalnego. Edukacja matematyczna prowadzona w sposdb czynnosciowy i problemowy moze tworzy¢ sytuacje,

w ktérych kompetencje te ujawniajq sie i sq ¢wiczone. Cel badan: Celem artykutu jest opisanie, jakie przejawy kompetencji
miekkich uczniéw klas poczatkowych mozna zaobserwowaé podczas zaje¢ matematycznych prowadzonych wedtug koncepcji
E. Gruszczyk-Kolczynskiej oraz jakie zmiany w funkcjonowaniu ucznidw dostrzegajg nauczycielki i dyrektorzy szkét. Metoda
badan: Badanie miato charakter jakosciowy i zostato przeprowadzone w formule studium przypadku. Materiat empiryczny
gromadzono w latach 2021-2024 w szkotach podstawowych uczestniczacych w Nowosadeckim Projekcie Edukacyjnym,

w dziewieciu zespotach klasowych obserwowanych od klasy I przez kolejne lata nauki. Wykorzystano obserwacje zajec¢
matematycznych oraz wywiady pétustrukturyzowane z nauczycielkami i dyrektorami szkét. kacznie przeprowadzono 45
obserwacji i 11 wywiadéw. Dane poddano analizie tematycznej. Wyniki: W materiale rozpoznano zachowania zwigzane

ze wspdtpracg i komunikowaniem strategii, samodzielnym dochodzeniem do rozwigzan, ponawianiem prdéb oraz radzeniem
sobie z bledem. Osoby badane opisywaty ponadto zmiany dotyczace zaangazowania ucznidw, ich gotowosci do prezentowania
wiasnych pomystéw oraz przekonania o skutecznosci wlasnego dziatania. Rozpoznano takze sytuacje, w ktérych uczniowie
potrzebowali wyraznego wsparcia nauczycielki, a praca zespotowa nie przebiegata zgodnie z oczekiwaniami. Wnioski: Zebrany
materiat pozwala opisa¢ matematyke prowadzong wedtug analizowanej koncepcji jako przestrzen, w ktorej obok aktywnosci
poznawczej ujawniaja sie zachowania o charakterze spotecznym i emocjonalnym. Zastosowane metody nie pozwalajgq
natomiast rozstrzygnaé, w jakim stopniu obserwowane zmiany byty rezultatem uczestnictwa w innowacji.

Stowa kluczowe: kompetencje miekkie, edukacja matematyczna, edukacja wczesnoszkolna,
koncepcja Gruszczyk-Kolczynskiej, studium przypadku
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Manifestations of Soft Skills in Early Primary School Students
in Mathematics Education Based on E. Gruszczyk-Kolczynska's Concept:
A Qualitative Case Study

Abstract

Introduction: Soft skills among early primary school students are important for their academic, social, and emotional
functioning. Mathematics education conducted in an activity-based and problem-oriented manner may create situations

in which such skills are manifested and practiced. Research Aim: The aim of the article is to describe the manifestations
of students' soft skills observable during mathematics lessons based on E. Gruszczyk-Kolczynska's concept, and the changes
in student functioning perceived by teachers and school principals. Method: The study was qualitative and was conducted
as a case study. Empirical material was collected between 2021 and 2024 in primary schools participating in the Nowy Sacz
Educational Project, in nine class groups observed from grade 1 onwards. The study used observations of mathematics
lessons and semi-structured interviews with teachers and principals. In total, 45 observations and 11 interviews were
conducted. The data were subjected to thematic analysis. Results: The material revealed behaviors related to cooperation
and the communication of strategies, independently arriving at solutions, making repeated attempts, and coping with
mistakes. Participants also described changes in engagement, readiness to present one's own ideas, and beliefs about
one's own effectiveness. Situations in which students needed explicit teacher support were also identified. Conclusion:
The material makes it possible to describe mathematics taught according to the analyzed concept as a space in which social
and emotional behaviors appear alongside cognitive activity. The methods applied do not, however, allow determination

of the extent to which the observed changes resulted from participation in the innovation.

Keywords: soft skills, mathematics education, early primary education, Gruszczyk-Kolczynska's concept,
case study

1. WSTEP

Dwoje dzieci ma poréwnac liczebno$¢ dwoch zbiorédw klockéw. Jedno proponuje, zeby przeliczy¢ elementy, drugie — zeby
faczy¢ je w pary. Zanim padnie odpowiedz, muszg uzgodni¢, czyj sposob wyprdébuja. Z punktu widzenia matematyki jest

to zadanie na poréwnywanie liczebnosci. Z punktu widzenia tego, co dzieje sie miedzy dzie¢mi, to sytuacja, w ktdrej trzeba
wyjasni¢ swéj pomyst, wystuchac cudzego i podjaé wspdlng decyzje. Takie sytuacje sg przedmiotem niniejszego artykutu.
Kompetencje miekkie — wspoétpraca, komunikowanie sie, regulowanie wtasnego dziatania, wytrwato$¢ wobec trudnosci -
majg znaczenie nie tylko dla relacji réwiesniczych. Wigzg sie takze z przebiegiem uczenia sie i osiggnieciami szkolnymi
(Chernyshenko i in., 2018; Cipriano i in., 2023; Taylor i in., 2017). Badania nad nimi dotyczg jednak gtéwnie programéw
realizowanych obok nauczania przedmiotowego (Cipriano i in., 2023; Durlak i in., 2011). O tym, jak kompetencje te ujaw-
niaja sie na zwyktej lekcji, wiadomo znacznie mniej - mimo ze to wtasnie tam dzieci najczesciej muszg uzgadniaé sposéb
rozwigzania, uzasadnia¢ odpowiedz i radzi¢ sobie z btedem.

Pytanie o takie sytuacje nasuneto sie w toku hospitacji zaje¢ prowadzonych w ramach Nowosadeckiego Projektu Eduka-
cyjnego. Obok efektéow zwigzanych z umiejetnosciami matematycznymi dostrzezono w nich zachowania z pozoru poboczne:
dzieci podejmowaty zadania z wiasnej inicjatywy, sprawdzaty wynik, zanim ustyszaly ocene nauczycielki, ttumaczyty rowie-
$nikom sposob utozenia klockdw, zgtaszaty sie do prezentowania rozwigzan. Podobne spostrzezenia formutowali nauczyciele
i dyrektorzy szkot uczestniczacych w projekcie.

Celem artykutu jest uporzadkowany opis tych zachowan oraz zmian, jakie w funkcjonowaniu uczniéw dostrzegajq
osoby prowadzace i nadzorujace zajecia. Badanie ma charakter jakosciowego studium przypadku opartego na obserwacji
i wywiadzie (Stake, 1995; Yin, 2015), pozwala wiec opisa¢, co sie na tych lekcjach dzieje - nie za$ rozstrzygna¢, na ile jest
to zastuga samej innowacji.
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2. KOMPETENCJE MIEKKIE: CO DOKEADNIE OPISUJEMY

Kompetencje miekkie to umiejetnosci i zdolnosci pozwalajace skutecznie dziata¢ wsérdd innych ludzi. Zalicza sie do nich
komunikacje, wspotprace, empatie, regulowanie emocji i zachowan, elastyczno$¢ oraz odpowiedzialno$é (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL], 2020; Chernyshenko i in., 2018). Nazwa jest umowna - w literaturze
funkcjonujg tez okreslenia noncognitive skills, character skills czy social and emotional skills. Duckworth i Yeager (2015)
pokazujq, ze spor o etykiete przestania rzeczywisty problem, ktérym jest sposéb rozpoznawania tych wtasciwosci: kwestio-
nariusze samoopisowe, oceny nauczycielskie i zadania wykonaniowe majg odmienne i dobrze udokumentowane ogranicze-
nia. Stad ostroznos¢ przyjeta w tym artykule — obserwacja pozwala opisa¢ zachowania, nie zmierzy¢ dyspozycje.

Zeby unikna¢ nieporozumien, warto oddzieli¢ cztery pojecia. Kompetencje spoteczno-emocjonalne rozumiemy zgodnie
z modelem CASEL, 2020 i ramami OECD (Chernyshenko i in., 2018). Samoregulacja uczenia sie opisuje cykl planowania,
monitorowania i oceniania wtasnej pracy (Zimmerman, 2002). Poczucie wtasnej skutecznosci to przekonanie o mozliwosci
wykonania konkretnego dziatania (Bandura, 1997). Dyspozycje matematyczne - w tym ,produktywna dyspozycja”, czyli
przekonanie, ze matematyka ma sens, a wysitek prowadzi do rezultatu - odnoszg sie do samego przedmiotu (Kilpatrick i in.,
2001, rozdz. 4). Kompetencje miekkie traktujemy jako kategorie nadrzedng, a z trzech pozostatych konstruktéw zapozy-
czamy wytacznie obserwowalne wskazniki, nie procedury pomiaru. Cztery wymiary, na ktorych oparto analize, przedstawia
Tabela 1.

Tabela 1 Wymiary kompetencji miekkich przyjete w badaniu i ich wskazniki obserwacyjne

Wymiar Podstawa teoretyczna Robocza definicja Wskainiki obserwacyjne
(przykladowe kody)
Wspolpraca CASEL (2020); Howe Wspolne dzialanie Uzgadnianie sposobu
1 komunikacja 1in. (2019); Mercer z rowiesnikami dziatania; wyjasnianie
i Howe (2012). i komunikowanie sposobu  wlasnej strategii;
rozwigzania. odnoszenie sie do

propozycji innego
dziecka; prezentowanie
rozwigzania przed grupa;

podziat rd] w parze.
Samodzielnosé Kilpatrick i in. (2001); Podejmowanie prob Samodzielne rozpoczecie
poznawcza i regulowanie  Zimmerman (2002). bez natychmiastowego pracy; sprawdzanie
dziatania. odwolywania sig poprawnosci rozwigzania;
do nauczyciela ponowne przeliczanie;
i kontrolowanie wlasnego  Zmiana sposobu ulozenia
dzialania. materialu; odroczenie

prosby o pomoc.

Motywacja i poczucie Bandura (1997); Zachowania 1 wypowiedzi Podejmowanie zadania
sprawstwa. Ryan wskazujace na z wlasnej inicjatywy;

1 Deci (2000) Zzaangazowanie oraz na zapowiedZ ponowienia
dostrzeganie zwigzku proby; zadowolenie
miedzy wysitkiem z samodzielnie
a rezultatem. znalezionego rozwigzania;

zglaszanie sig do
prezentacji.
Wytrwalodé 1 radzenie Boaler (2016); Kontynuowanie pracy Powrdt do zadania
sobie z bledem. Ramirez mimo trudnodei po niepowodzeniu;
iin. (2018) i traktowanie bledu jako poprawianie btedu bez
etapu rozwiazywania. sygnalow wycofania;
ponawianie prob po

zachecie; komentowanie
trudnoéei bez rezygnacii.

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Réwnie wazne bylo ustalenie, czego nie kodowano. Samo siedzenie w parze nie jest jeszcze wspoipracg, a rozmowa
przy stoliku nie zawsze dotyczy zadania. Wykonywanie polecenia krok po kroku nie jest samodzielnosciq. Podniesiona reka,
gdy zgtasza sie cafa klasa, nie $wiadczy o zaangazowaniu. Praca nad zadaniem, ktore nie sprawia dziecku trudnosci, nie jest
wytrwatoscig. W przypadku motywacji i poczucia sprawstwa wymagano dodatkowo potwierdzenia w wypowiedzi dziecka
lub nauczycielki, poniewaz z samego wykonywania zadania nie sposob odrézni¢ zaangazowania od postuszenstwa.

3.CO WIADOMO Z BADAN

Rozmowa ucznidéw o zadaniu nie jest dodatkiem do mys$lenia — jest jego czescigq. Wyjasniajac réwiesnikowi swoj sposoéb,
dziecko musi go uporzadkowa¢; stuchajac cudzego, musi uwzgledni¢ inng perspektywe (Mercer i Howe, 2012; Vygotsky,
1978). Nie kazda rozmowa dziata jednak tak samo. W badaniu obejmujacym siedemdziesigt dwie klasy dziesiecio- i jedena-
stolatkédw wykazano, ze dla wynikéw ucznidw znaczenie ma nie sama czesto$¢ wypowiedzi, lecz ich charakter: rozwijanie cu-
dzych mysli, uzasadnianie i szeroki udziat dzieci w rozmowie (Howe i in., 2019). Warto wiec odréznia¢ rozmowe organizacyj-
ng, o tym, kto bierze ktére klocki, od rozmowy o samym zadaniu. To rozréznienie zastosowano przy kodowaniu obserwacji.

Podobnie rzecz ma sie ze wspodtpraca. Metaanalizy pokazujg umiarkowanie pozytywne efekty pracy w matych grupach
(Kyndt i in., 2013). W przegladzie programéw matematycznych dla klas I-V najlepiej wypadty zas te formy doskonalenia na-
uczycieli, ktére dotyczyty organizacji pracy klasy, w tym uczenia sie kooperacyjnego (Pellegrini i in., 2021). Samo posadzenie
dzieci w parach niczego jednak nie gwarantuje: o tym, czy wszyscy naprawde uczestniczg, decydujq struktura zadania, jasny
podziat odpowiedzialnosci i sposéb, w jaki nauczyciel prowadzi interakcje (Webb, 2009). To ustalenie okazato sie istotne dla
analizy zebranego materiatu.

Trzeci watek dotyczy emocji. Lek przed matematyka pojawia sie juz w pierwszych latach nauki i wigze sie z nizszymi osig-
gnieciami (Barroso i in., 2021). Podtrzymuje go miedzy innymi sposdb traktowania btedu: to, czy dziecko odczytuje pomytke
jako dowod braku zdolnosci, czy jako etap pracy (Ramirez i in., 2018). W tym samym kierunku idg postulaty dydaktyczne:
przyzwolenie na btad sprzyja podejmowaniu préb, jego pietnowanie — unikaniu (Boaler, 2016; Kilpatrick i in., 2001).

Polskie badania nad wczesng edukacjg matematyczng rysujq obraz mniej optymistyczny. Wskazywano w nich na
dominacje schematycznych ¢wiczen i ograniczanie samodzielnosci dzieci (Klus-Stanska i Kalinowska, 2004). Do podobnych
wnioskow doszta Najwyzsza Izba Kontroli, wskazujac wady samego procesu nauczania jako gtéwnga przyczyne niepowodzen
uczniéw; opinie eksperckie na potrzeby tej kontroli przygotowata miedzy innymi E. Gruszczyk-Kolczynska (Najwyzsza Izba
Kontroli [NIK], 2019), a badania umiejetnosci trzecioklasistow pokazaty wyrazng réznice miedzy radzeniem sobie z rachun-
kami a rozwigzywaniem zadan wymagajacych wtasnego rozumowania (Dabrowski, 2008, 2013). Analizy sposobu prowadze-
nia lekcji wskazuja, ze nauczyciele znajg metody aktywizujace, ale rzadko po nie siegajg (Karpinski i Zambrowska, 2015),

a zrédet tego stanu upatruje sie miedzy innymi w ich wtasnych doswiadczeniach z uczeniem sie matematyki (Kalinowska,
2018). Prace te dotyczg jednak przede wszystkim umiejetnosci przedmiotowych i pracy nauczyciela; rzadziej pytaja o to,
co robig przy tym dzieci.

Stad luka, ktérg podejmuje niniejsze studium: brakuje opiséw tego, jak kompetencje miekkie ujawniajg sie w toku
nauczania przedmiotowego, a w polskim pismiennictwie — jakosciowych badan podtuznych prowadzonych w naturalnych
warunkach klasowych. Artykut wypetnia jg czesciowo: opisuje zachowania uczniéw w kontekscie jednej, dobrze zdefiniowa-
nej innowacji, zestawia perspektywe obserwatora z perspektywg nauczycielek i dyrektoréw oraz proponuje zestaw wskazni-
kéw obserwacyjnych do wykorzystania w kolejnych badaniach.

4. NOWOSADECKI PROJEKT EDUKACYJNY JAKO KONTEKST BADANIA

Nowosadecki Projekt Edukacyjny zaprojektowano jako dtugofalowe przedsiewziecie ukierunkowane na wspomaganie dzieci
w rozwijaniu zadatkéw uzdolniet matematycznych oraz tworzenie warunkéw sprzyjajacych osiqganiu przez nie sukceséw
w kolejnych latach nauki (Gruszczyk-Kolczynska i Wenderlich, 2024). Obejmuje edukacje matematyczng w klasach I-III

i na dalszych etapach ksztatcenia.

Projekt wyrasta z inicjatywy lokalnej. Jego organizatorami sg Fundacja NEWAG oraz Wydziat Oswiaty i Wychowania Miasta
Nowego Sacza, a strong naukowg kieruje E. Gruszczyk-Kolczynska wraz z zespotem wspétrealizatoréw; wspoétprace tych
podmiotéw uregulowato porozumienie zawarte z Akademig Pedagogiki Specjalnej. Sposéb finansowania ma tu znaczenie
merytoryczne: przedsiewziecie funkcjonuje jako grant prywatny Fundacji NEWAG, dzieki czemu zaplanowano je na dziewie¢
lat. Tak dtuga perspektywa jest w polskich warunkach rzadka i to ona umozliwita zaréwno prowadzenie innowacji przez petny
cykl ksztatcenia, jak i towarzyszace jej badania (Gruszczyk-Kolczynska i Wenderlich, 2024).

Ze srodkéw projektu sfinansowano pomoce dydaktyczne, przygotowanie merytoryczne nauczycieli oraz opieke naukowg,
nad realizacjg innowacji; zajecia sg regularnie hospitowane przez zesp6t prowadzacy projekt. W chwili gromadzenia mate-
riatu do niniejszego badania innowacja obejmowata klasy I-III w kilku nowosadeckich szkotach, w tym w dwéch placdwkach
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uwzglednionych w tym studium. Uwarunkowania te wracaja w czesci poswieconej ograniczeniom: opisywane rozwigzania
dydaktyczne funkcjonowaty w otoczeniu instytucjonalnym i finansowym, ktérego przecietna szkota nie ma.

4.1 Zatozenia koncepcji, na ktorej opiera sie projekt

Dla podjetego tu pytania istotne sg dwa ustalenia tej koncepcji. Pierwsze dotyczy cech umystu sktadajacych sie na syndrom
uzdolnien specjalnych, czyli tych wiasciwosci, ktére stanowig konieczne tto dla rozwijania wszelkich uzdolnien, takze mate-
matycznych. Z analiz funkcjonowania przedszkolakdw i mtodszych uczniéw wynika, ze dzieci o takich zadatkach wczesniej
niz réwiesnicy rozumujq operacyjnie na poziomie konkretnym w rozumieniu Piageta i czynig to z wieksza precyzjg, dzieki
czemu szybciej przechodzg od konkretdw do uogdélnien. Cechuje je wyrazne poczucie sensu, zwtaszcza w sytuacjach zycio-
wych oraz w zadaniach wymagajacych liczenia, rachowania, porzadkowania i ustalania zaleznosci. Sg stanowcze w dazeniu
do rozwigzania zadania i nie zniechecajg sie, gdy kolejne prdéby nie przynoszg spodziewanego rezultatu. Wiadomosci i umie-
jetnosci matematyczne nabywajq szybko i z fatwoscia, stosujac je z widoczng przyjemnoscia. Autorka pisze takze o skfonno-
Sci takich dzieci do widzenia $wiata ,matematycznymi oczami” (Gruszczyk-Kolczynska, 2012, s. 32-33).

Trzecia z wymienionych cech - stanowczos$¢ w dazeniu do rozwigzania i brak zniechecenia po nieudanych prébach
- miesci sie wprost w tym, co w niniejszym artykule nazywamy kompetencjami miekkimi. Ma to istotng konsekwencje:
wiasciwosci emocjonalno-motywacyjne nie s w tej koncepcji ubocznym efektem nauczania matematyki, lecz jednym ze
sktadnikéw zadatkéw uzdolnien, a wiec i przedmiotem $wiadomych oddziatywan.

Drugie ustalenie dotyczy drogi do pojeé. Dziecko dochodzi do nich przez wiasne dziatanie: od czynnosci na przedmiotach,
przez rysunek, do zapisu symbolicznego. Zadaniem nauczyciela jest te droge wspieraé, nie za$ skracac jq objasnieniem
(Gruszczyk-Kolczynska i Zielinska, 2015).

W praktyce oznacza to cztery rozwigzania. Po pierwsze, zajecia majq charakter czynnosciowy: dziecko zdobywa
doswiadczenia matematyczne przez dziatanie, manipulowanie przedmiotami, poréwnywanie, klasyfikowanie i sprawdzanie,

a nie przez odtwarzanie pokazanego wzoru (Gruszczyk-Kolczynska i Zielinska, 2015). Po drugie, do wyniku dochodzi samo

- nauczycielka zadaje pytania naprowadzajace, zamiast podawac odpowiedz. Po trzecie, zadania dobiera sie do mozliwosci
dziecka, a btad jest dozwolony. Po czwarte, matematyce poswieca sie co najmniej cztery godziny tygodniowo, co daje czas
na eksperymentowanie, rozmowe i prace w parach. Zajecia prowadzone sg bez tradycyjnego podrecznika, wiec wiecej zalezy
od decyzji nauczycielki; do pracy w tej formule nauczyciele przygotowywani sg w ramach projektu (Gruszczyk-Kolczynska

i Wenderlich, 2024).

Czym rdznig sie zajecia prowadzone w projekcie od typowej lekcji matematyki w klasach I-III? Tabela 2 zestawia oba roz-
wigzania i wskazuje, przez jaki mechanizm kazde z nich moze sprzyjac¢ ujawnianiu sie okreslonego wymiaru kompetencji miek-
kich. Kolumna ,,rozwigzanie typowe” opiera sie na ustaleniach polskich badan nad nauczaniem matematyki (Dabrowski, 2008,
2013; Karpinski i Zambrowska, 2015; Klus-Stanska i Kalinowska, 2004), a nie na obserwacjach klas kontrolnych - takich
w tym badaniu nie prowadzono. Wskazane mechanizmy sg wiec przestanka interpretacyjng, nie ustaleniem empirycznym.
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Tabela 2 Rozwigzania dydaktyczne przyjete w Nowosadeckim Projekcie Edukacyjnym na tle rozwigzan typowych oraz mechanizmy

sprzyjajace ujawnianiu sie kompetencji miekkich

Wymiar dydaktyczny Rozwigzanie typowe Rozwiazanie Mechanizm i wymiar
w Nowosadeckim modelu
Projekcie Edukacyjnym
Zrodio wiedzy dziecka Objasnienie nauczyciela Wtasne dziatanie na Sposdb myélenia dziecka

Rola nauczyciela

Status bledu

Organizacja pracy

Cel nadrzedny

1 podrecznik.

Podaje sposob
rozwigzania i rozstrzyga
© poprawnosci.

Niepowodzenie do
skorygowania przez
nauczyciela.

Praca indywidualna, jedno
tempo i jedno zadanie.

Sprawnos¢ rachunkowa
1 poprawny wynik.

przedmiotach; brak
podrecznika.

Zadaje pytania
naprowadzajace, odracza
ocene.

Etap dochodzenia do
rozwigzania,

Z przyzwoleniem na
kolejne proby.

Praca w parach i grupach
na materiale
manipulacyjnym, zadania
stopniowane.

Rozwijanie zadatkow
uzdoelnien
matematycznych wraz ze
wspomaganiem rozwoju
umyslowego, w tym
gotowosci do wysitku
intelektualnego.

staje si¢ widoczny

i mozliwy do omdwienia
— wspolpraca

i komunikacja.

Kontrola wyniku zostaje
po stronie dziecka —
samodzielnodé
poznaweza.

Nizszy koszt emocjonalny
pomyiki — wytrwalodé
i radzenie sobie z blgdem.

Trzeba uzgodni¢ dziatanie
— wspolpraca; widaé
efekt wlasnego wysitku —
poczucie sprawsiwa.

Whasciwosei
emocjonalno-
-motywacyjne jako
przedmiot oddziatywan —
wszystkie wymiary.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Dabrowski (2008, 2013); Gruszczyk-Kolczyriska (2012); Gruszczyk-Kolczyriska i Wenderlich
(2024); Gruszczyk-Kolczynska i Zielinska (2015); Karpinski i Zambrowska (2015); Klus-Stanska i Kalinowska (2004).

5. CEL BADANIA

Celem badania byto opisanie przejawdw kompetencji miekkich ujawniajgcych sie podczas zaje¢ matematycznych prowadzo-
nych wedtug koncepcji E. Gruszczyk-Kolczynskiej oraz zmian w funkcjonowaniu uczniéw postrzeganych przez nauczycielki
i dyrektorow szkot. Postawiono cztery pytania szczegdtowe:

Jakie zachowania mieszczace sie w przyjetym modelu mozna zaobserwowaé podczas zajec¢?

W jakich sytuacjach dydaktycznych pojawiajg sie zachowania zwigzane z komunikowaniem strategii i wspdtpraca?
Ktére zachowania mozna uznac za przejaw zaangazowania i poczucia sprawstwa?

Jakie zmiany w funkcjonowaniu uczniéw opisujg nauczycielki i dyrektorzy po kilku latach realizacji innowacji?

Przyjeto strategie studium przypadku, ktéra pozwala rozpoznaé zjawisko w jego naturalnym kontekscie i korzysta¢ z kilku
zrodet danych (Stake, 1995; Yin, 2015). Przypadkiem jest tu Nowosadecki Projekt Edukacyjny realizowany w szkotach

podstawowych w Nowym Saczu. Dane gromadzono w latach 2021-2024, w powtarzanych cyklach obserwacji obejmujacych
te same zespoty klasowe, co nadaje badaniu charakter podtuzny.

6. METODA

6.1 Uczestnicy badania

W analizie uwzgledniono dziewie¢ klas: osiem w Szkole Podstawowej nr 21 i jedng w Akademickiej Szkole Podstawowej.
Klasy te nie rozpoczynaty udziatu w badaniu jednoczesnie. W Szkole Podstawowej nr 21 innowacje realizowano w dwdch ko-
lejnych rocznikach, po cztery klasy w kazdym: pierwsze cztery zespoty obserwowano od roku szkolnego 2021/2022, kolejne
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cztery dotaczyly rok pdzniej, wraz z rozpoczeciem nauki przez nastepny rocznik pierwszoklasistow. Wszystkie klasy obserwo-
wano z tg sama czestotliwoscig — po pie¢ lekcji w kazdej — niezaleznie od tego, w ktérym roku dotgczyty do badania; tgcznie
zebrano materiat z 45 lekcji. Najstarszy rocznik $ledzono przez petny cykl ksztatcenia, od klasy I do III, rocznik mtodszy -
przez krétszy okres. Przez caty czas udziatu danego zespotu w badaniu pracowata z nim ta sama nauczycielka. Dob6r miat
charakter celowy i wyczerpujacy: obserwacjami objeto wszystkie klasy realizujgce innowacje w obu szkotach, a do analizy
wiaczono te, dla ktérych dysponowano réwniez wywiadem z nauczycielka. Klasy liczyty od 18 do 24 uczniéw, a ich sktad
zmieniat sie nieznacznie w kolejnych latach. Wywiady przeprowadzono w dwoéch szkotach prowadzacych innowacje - Szko-
le Podstawowej nr 21 oraz Akademickiej Szkole Podstawowej - z osobami bezposrednio zaangazowanymi w jej realizacje
(dobdr celowy; Flick, 2010). Rozmawiano z dziewiecioma nauczycielkami i dwoma dyrektorami, a wiec z wychowawczyniami
wszystkich analizowanych klas. Wszystkie osoby prowadzace obserwowane zajecia byly kobietami, stad stosowana dalej for-
ma zenska. Staz pracy nauczycielek wynosit od 4 do 28 lat; siedem z dziewieciu miato ponad dziesiecioletnie doswiadczenie
zawodowe. Wywiady trwaty od 25 do 55 minut i zostaty poddane transkrypcji. Strukture materiatu podsumowuje Tabela 3.
Poza materiatem uwzglednionym w analizie badaczka obserwowata réwniez jedng dodatkowg klase Akademickiej Szkoty
Podstawowej, nalezaca do mtodszego rocznika. Nie przeprowadzono jednak wywiadu z jej wychowawczynia, a przyjeta pro-
cedura zaktadata zestawianie obserwacji z relacjg osoby prowadzacej zajecia. Materiat z tej klasy pozostawiono zatem poza

analizg i nie uwzgledniono go w podanych wyzej liczbach.

Tabela 3 Charakterystyka uczestnikow badania i struktura materiatu empirycznego

Charakterystyka Szkola Podstawowa Akademicka Szkola Lacznie
nr 21 Podstawowa
Liczba klas 8 (po 4 w dwoch 1 9
uwzglednionych kolejnych rocznikach)
w analizie
Poziomy klas Klasy I-III (rocznik Klasy I-IIT Klasy [-III
starszy) oraz [-1I (rocznik
miodszy)
Lata szkolne Rocznik starszy: 2021/2022-2023/2024 2021/2022-2023/2024

Liczebnos$c klas

Wiek uczniow
Liczba obserwacji

Wywiady
z nauczycielkami

Wywiady z dyrektorami

Staz pracy nauczycielek

2021/2022-2023/2024;
rocznik miodszy:
od 2022/2023

18-24 uczniow

7-10 lat

40 (po 5 na klase)
8

1

6 0s6b powyzej 10 lat,
2 ponizej (najkrotszy staz:
4 lata)

18-24 uczniow

7-10 lat
5
1

1
Powyzej 10 lat

18-24 uczniow w klasie

7-10 lat
45
9

2

4-28 lat (7 osob powyzej
10 lat)

Zrédto: opracowanie wtasne.
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6.2 Przebieg badania

Obserwacja pozwala poznawac¢ zachowania i interakcje tam, gdzie one rzeczywiscie zachodzg (Lobocki, 2010; Pilch

i Bauman, 2001). Wywiad potustrukturyzowany daje z kolei mozliwo$¢ trzymania sie przyjetych obszaréw tematycznych,

a zarazem podgzania za tym, co méwi rozmoéwczyni (Brinkmann i Kvale, 2015; Rubin i Rubin, 2012). Obserwacja byta jawna
i nieuczestniczaca: badaczka notowata przebieg zajeé, nie wigczajac sie w ich tok. Kazda obserwacja obejmowata petng jed-
nostke lekcyjng, czyli 45 minut, a notatki sporzadzano na biezaco, w trakcie zaje¢. Uwage zwracano na aktywnos$¢ ucznidw,
przejawy kompetencji miekkich oraz sposéb podejmowania zadan. Wywiady prowadzono indywidualnie w szkofach, poza
czasem lekcji, po uzyskaniu zgody na nagrywanie.

Na badania uzyskano zgode dyrekcji szkdt i nauczycieli. Osobom badanym zapewniono anonimowos¢ i mozliwosé
rezygnacji na kazdym etapie (Brinkmann i Kvale, 2015; Flick, 2010). Wypowiedzi nauczycielek oznaczono symbolami
N1-N9, dyrektoréw — D1-D2; w notatkach nie zapisywano danych pozwalajgcych zidentyfikowa¢ dzieci. Przytaczane
wypowiedzi poddano redakcji jezykowej: usunieto powtdrzenia, wtracenia i potkniecia charakterystyczne dla mowy
potocznej, zachowujac sens i sposdb obrazowania oséb badanych. Opuszczenia zaznaczono wielokropkiem w nawiasie.

6.3 Narzedzia

Wykorzystano arkusz obserwacji zaje¢ oraz scenariusz wywiadu pogtebionego. Arkusz obejmowat organizacje lekcji i formy
pracy, rodzaj zadan i pomoce dydaktyczne, aktywnos$¢ ucznidw, interakcje dzieci z nauczycielkg i rowiesnikami oraz reakcje
na trudnos¢ i btad. Scenariusz wywiadu dotyczyt doswiadczen z realizacji projektu, dostrzeganych zmian w funkcjonowaniu
uczniéw oraz trudnosci pojawiajacych sie w pracy dydaktycznej.

Zachowania sktadajace sie na kompetencje miekkie nie stanowity poczatkowo osobnej kategorii w arkuszu. Zwrdcity one
jednak uwage badaczki juz podczas pierwszych obserwowanych zaje¢: dzieci ttumaczyty sobie nawzajem sposéb rozwigza-
nia, sprawdzaty wynik, zanim ustyszaty ocene nauczycielki, wracaty do zadania po pomytce. Od tego momentu rejestrowano
je w kazdej kolejnej obserwacji — w czesci opisowej arkusza, bez wprowadzania osobnych rubryk - z czasem coraz
bardziej systematycznie. Takie wytanianie sie przedmiotu obserwacji w toku badania jest typowe dla podejscia jakosciowego,
w ktorym narzedzie dostosowuje sie do rozpoznawanego zjawiska (Flick, 2010). Wymaga to jednak wyraznego zaznaczenia:
pierwsze obserwacje prowadzono bez wczesniej przyjetej listy wskaznikéw, a uporzagdkowany model przedstawiony w Tabeli
1 powstat pézniej — na podstawie literatury i wstepnego rozpoznania materiatu — i postuzyt do analizy, nie do gromadzenia
danych.

6.4 Analiza danych

Materiat poddano analizie tematycznej w ujeciu refleksyjnym (Braun i Clarke, 2006, 2019). Kodowano recznie, na wydru-
kach transkrypcji i notatek. Jednostkg kodowania byt fragment odpowiadajacy jednej sytuacji lub jednej mysli wypowiedzi,
a kody trzymaty sie jezyka danych: ,sprawdza wynik samodzielnie”, ,wraca do zadania po btedzie”, ,czeka na potwierdzenie
nauczycielki”. W pierwszym cyklu powstato ponad sto kodéw; po usunieciu powtdrzen i potaczeniu okreslen bliskoznacznych
zostato ich szesécédziesiat. Te pogrupowano w dziesie¢ podkategorii, a nastepnie w pie¢ kategorii: wspétprace i komunikacje,
samodzielno$¢ poznawczg, motywacje i poczucie sprawstwa, zmiany w funkcjonowaniu ucznidw oraz trudnosci i ogranicze-
nia. Droge od pojedynczego fragmentu do kategorii ilustruje Tabela 4.
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Tabela 4 Przyktady kodowania materiatu empirycznego

Fragment danych (Zrédto)

Kod

Podkategoria

Kategoria

. Ttumaczg sobie, jak co$
zrobity, pokazujg na klockach
albo liczmanach” (N1)

Jedno dziecko proponuje
przeliczanie elementow,
drugie laczenie ich w pary
(obserwacja nr 8)

. leraz czgsdciej probujg sami
sprawdzi¢, gdzie popehnili

blad” (N3)

»Kiedy zadanie jest trudne,
moéwig czasem, ze sprobuja
jeszcze raz” (N5)

»38 uczniowie, ktorzy
przejmujg zadanie, i tacy,
ktérzy si¢ wycofujg” (N7)

Dziewczynka przelewa wodg
z powrotem do pierwszego

Ttumaczy rowiesnikowi
sposob dziatania

Uzgadnianie sposobu
dzialania w parze

samodzielne
sprawdzanie wyniku

Zapowiedz
ponowienia proby

Nieréwny udziat
W pracy w parze

Sprawdza sgd rowiesnika
przez dziatanie

Wyjasnianie strategii

Negocjowanie strategii

Monitorowanie

dziatania

Reagowanie
na trudnos¢

Ograniczenia
wspolpracy

Rozstrzyganie sporu
dziataniem

Wspotpraca
1 komunikacja

Wspolpraca
i komunikacja

Samodzielnosé
poznawcza

Motywacja i poczucie
sprawstwa

Trudnosci
i ograniczenia

Wspolpraca
i komunikacja

naczynia po tym, jak kolega
uzasadnit swdj sagd wysokoscig
stupa cieczy (obserwacja nr 5)

Trudnosci
i ograniczenia

Troje ucznidow podtrzymuje sad
o roznej dlugoscei kartki mimo
trzykrotnego sprawdzenia
(obserwacja nr 9)

Podtrzymuje pierwotny
sad mimo sprawdzenia

Granice samodzielnego
sprawdzania

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badarn wtasnych.

Cztery kategorie odpowiadajg wymiarom modelu z Tabeli 1, porzagdkowanego réwnolegle z analizg; pigta — trudnosci
i ograniczenia — wytonita sie wylacznie z danych. Materiat z wywiaddw i obserwacji analizowano najpierw osobno, a potem
zestawiano powtarzajace sie watki, zeby poréwnaé to, co moéwig osoby badane, z tym, co wida¢ na lekcji (Flick, 2018;
Patton, 1999).

Kodowata wytacznie autorka badan, co jest ograniczeniem przyjetej procedury. W podejsciu refleksyjnym zgodnos¢
miedzy koderami nie jest warunkiem rzetelnosci — liczy sie przejrzystosc¢ i udokumentowanie decyzji analitycznych (Braun
i Clarke, 2019; Nowell i in., 2017). Znaczenie ma tu tez rola badaczki. Uczestniczyta ona w projekcie nie tylko jako osoba
hospitujaca zajecia, ale réwniez prowadzaca coroczne testy umiejetnosci matematycznych ucznidw oraz szkolenia dla
nauczycielek realizujgcych innowacje. Utatwiato to dostep do terenu badan i rozumienie kontekstu, ale oznacza tez, ze
obserwowane lekcje prowadzity osoby wczesniej przez nig szkolone, a rozmowy toczyty sie miedzy osobami znajacymi sie
z tej wspétpracy. Mogto to sprzyjac¢ zaréwno dostrzeganiu przede wszystkim tego, co zgodne z zatozeniami projektu, jak
i relacjonowaniu przez nauczycielki raczej sukceséw niz trudnosci; dlatego wnioski celowo ograniczono do opisu zachowan
obserwowanych i zmian postrzeganych przez osoby badane. W celu zwiekszenia wiarygodnosci interpretacji jedna trzecig
materiatu zakodowano powtoérnie po czterech miesigcach od pierwszego kodowania, a obie wersje poréwnano; rozbieznosci
rozstrzygano przez powrét do surowych danych.
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Pie¢ kategorii wraz z odpowiadajacymi im watkami z wywiaddw i przyktadami z obserwacji zestawia Tabela 5. Ponizej
omdéwiono kazdg z nich - od tego, co wida¢ na lekcji, do tego, jak opisujg to osoby badane. Przytaczane wypowiedzi

7.WYNIKIANALIZY

dobrano tak, aby ilustrowaty poszczegdlne kategorie i pokazywaty zréznicowanie stanowisk, nie za$ proporcjonalnie do liczby

rozmoéw: cytaty pochodzg od dziewieciu sposrdd jedenastu oséb badanych, a wypowiedzi dwéch nauczycielek, powtarzajace

watki obecne w pozostatych wywiadach, wykorzystano wytacznie na etapie kodowania.

Tabela 5 Kategorie analityczne wyodrebnione na podstawie wywiadow i obserwacji zaje¢

Kategoria analityczna ‘Watki obecne Przyklady z obserwacji Interpretacja taczna
w wywiadach
Wspolpraca Aktywnosci Podczas pordéwnywania Komunikacja ujawniata

i komunikacja

Samodzielnosé
poznaweza

Motywacja i poczucie
sprawstwa

Zmiany
w funkejonowaniu
ucznidow

Trudnosci 1 ograniczenia

matematyczne sprzyjajg
rOZMOWIE, pracy

w parach, wymianie
pomystow oraz uczeniu
sig od siebie nawzajem.

Samodzielne dochodzenie
do rozwigzan,
poszukiwanie wlasnych
sposobow dziatania oraz
sprawdzanie poprawnosci
wykonania.

Dzialania matematyczne
wzmacniajg
zaangazowanie uczniow,
poczucie sukcesu oraz
przekonanie, Ze moga
sami poradzic sobie

z zadaniem.

Wigksza aktywnosé
uczniow, odwaga w
podejmowaniu dziatan,
lepsza komunikacja oraz
gotowosé do samodzielnej
pracy.

Réznice w tempie pracy
uczniow, potrzeba
wsparcia nauczyciela,
ograniczenia wynikajace
z poziomu samodzielnosci
dzieci.

liczebnodci dwoch
zbiordéw klockow
uczniowie uzgadniali
sposob dziatania: jedno
dziecko zaproponowato
przeliczanie elementow,
drugie tyczenie ich w
pary. W innej sytuacji
uczen prezentowal przed
grupg wlasny sposob
przedstawienia liczby 27,

Uczen, ktory podat bledny
wynik w zadaniu z
liczmanami, po pytaniu
naprowadzajacym
ponownie sprawdzit
relacj¢ migdzy kropkami
a liczmanami 1
samodzielnie poprawil
odpowiedz.

W trudnym zadaniu

z klockami uczniowie
poczgtkowo uznali, Ze
tego sig nie da zrobié™,
ale po zachgceie
nauczycielki ponawiali
proby, przekiadali
elementy 1 ostatecznie
znaleZli rozwigzanie.

Uczniowie podejmowali
rozmowe o strategii,
prezentowali rozwigzania
przed grupa, poprawiali
bledy 1 wracali do zadania
mimo poczatkowej
trudnosei.

Pojawialy sig sytuacje
zniechgcenia, blednego
wykonania zadania lub
trudnoéci z dobraniem
strategii; uczniowie
potrzebowali pytania
naprowadzajgcego albo
zachety.

sig nie tylko jako
roZmowa organizacyjna,
ale takze jako element
rozwigzywania zadania:
uczniowie wyjasniali
pomysty, shuchali innych
1 porownywali strategie.

Samodzielno¢ ujawniata
sig jako proces
dochodzenia do
rozwigzania; uczen nie
otrzymatl gotowe]
odpowiedzi, lecz zostal
skierowany do
ponownego przemyslenia
wlasnego dziatania.

Zachowania wskazujgce
na poczucie sprawstwa
ujawnialy sie szczegdlnie
w sytuacjach
przezwycigzania
trudnodei, gdy uczniowie
mogli dostrzec zwigzek
miedzy wysitkiem

a rezultatem.

Powiarzane obserwacje
tych samych zespolow
pozwalajg opisaé
zachowania rejestrowane
w kolejnych latach nauki,
nie pozwalajg natomiast
rozstrzygnad, co je
wywaolalo.

Ujawnianie sig
samodzielnosci,
wspolpracy 1 poczucia
sprawstwa nie przebiegalo
automatycznie —
wymagato wsparcia,
organizacji zadania

1 reagowania nauczyciela
na trudnosci.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badar wtasnych.
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7.1 Wspotpraca i komunikacja

Najczesciej powtarzajacym sie uktadem byta para dzieci pracujacych na wspélnym materiale. Uczniowie uzgadniali sposéb
dziatania, porownywali strategie i prezentowali rozwigzania przed grupa. Nauczycielki opisywaty to jako zmiane adresata
pytan: ,Dzieci coraz czesciej nie czekajq tylko na odpowiedz nauczyciela, ale zaczynajg rozmawia¢ miedzy sobg. Ttumaczg
sobie, jak co$ zrobity, pokazujg na klockach albo liczmanach i prébujg przekonaé kolege do swojego sposobu” (N1).

Nauczycielki opisywaty to jako proces roztozony na trzy lata, a nie stan zastany. ,W pierwszej klasie czasami nawet
problem byt w momencie, kiedy dzieci pracowaty w parach. Czasami nie potrafity sie ze sobg dogada¢, nie potrafity zadawac
sobie pytan, udziela¢ odpowiedzi. Duzym problemem byta tez praca w wiekszych grupach, cztero-, piecioosobowych” (N1).
Ta sama rozmoéwczyni opisuje stan pozniejszy: ,dzieci w pewnym momencie zaczety sie nawzajem stuchac. (...) Uczyly sie
tego, jak formutowaé zadanie koledze albo kolezance, zeby ona miata na to odpowiedzie¢” (N1).

W wypowiedziach powracat watek jezyka, ktérym dzieci sie przy tym postugujq: ,widze, ze uzywaja tych wtasnie pojec
matematycznych. (...) Ta komunikacja nie tylko taka spoteczna, ale tez ta matematyczna jest rozwinieta” (N2). Rozmdwczyni
wskazywata konkretne stowa - ilo$¢, suma, réznica, sktadnik — a wiec rozmowe o zadaniu, nie tylko o podziale pracy.

Powtarzajgcym sie rozwigzaniem byto fgczenie w pary uczniéw o réznym poziomie umiejetnosci: ,staram sie tak ich
dobiera¢, zeby ten uczen mocniejszy pracowat z uczniem stabszym. (...) Widze, ze sie nie sprzeciwiajq” (N2). Inna nauczy-
cielka opisata, co sie przy tym dzieje z dzieckiem ttumaczacym: ,prositam dziecko, ktére to potrafi: sprobuj z nim usigsé¢
i wyttumacz mu. (...) To dziecko przejeto te role nauczyciela, byto dumne z tego, ze moze co$ pokazac” (N1). Pojawit sie
tez przyktad stopniowego wigczania ucznia pozostajacego na uboczu: ,na poczatku nie chciaty go dzieci przyja¢ do zadnej
grupy. A teraz nie ma problemu” (N3).

Sytuacje tego rodzaju rejestrowano réowniez podczas obserwacji. Klasa I, ustalanie statosci ilosci ptynu, praca w parach.
Po przelaniu wody z naczynia szerszego do wezszego chtopiec stwierdzit, ze wody jest wiecej, uzasadniajac to wysokoscig
stupa cieczy: ,bo wyzej”. Dziewczynka nie przyjeta tego wyjasnienia i przelata wode z powrotem do pierwszego naczynia.
Chtopiec nie zmienit zdania - ani po tej probie, ani po jej powtdrzeniu. Dopiero gdy kolejne pary wykonaty to samo
przelewanie i poréwnaty wyniki, przyjat, ze ilos¢ wody sie nie zmienia. Nauczycielka nie podawata gotowej odpowiedzi,
lecz zadawata pytania naprowadzajace. Uzgadnianie zajeto catg lekcje i byto kontynuowane na nastepnych zajeciach
(obserwacja nr 5).

W pracy grupowej powtarzat sie natomiast inny uktad. Klasa III, praca w czteroosobowych grupach nad zadaniem
z geometrii figur ptaskich. Podziat rél wskazata nauczycielka, mimo to zapis rozwigzania przejeto jedno dziecko. Podczas
prezentacji uczen powotat sie na pomyst kolegi z grupy, a inna grupa odniosta sie do przedstawionego rozwigzania,
zestawiajac je z wtasnym (obserwacja nr 24).

7.2 Samodzielnos¢ poznawcza

Dzieci podejmowaty préby samodzielnego rozwigzania zadania, sprawdzaty poprawnos$¢ wiasnego dziatania i wracaty do
zadania po btedzie. W wypowiedziach nauczycielek pojawiat sie przy tym watek czasu — momentu, w ktérym dziecko prosi
o pomoc: ,Na poczatku uczniowie bardzo szybko pytali, czy jest dobrze. Teraz czesciej probujg sami sprawdzi¢, gdzie popet-
nili btad. Przeliczajq jeszcze raz, zmieniajg sposéb utozenia elementéw i dopiero potem proszg o pomoc” (N3). W obserwo-
wanych sytuacjach btad bywat traktowany nie jako niepowodzenie, lecz jako etap pracy nad zadaniem.

Watek btedu wracat w wywiadach jako $wiadoma decyzja dydaktyczna. ,Pozwalam zawsze dziecku rozwigzaé btednie do
konca i zeby ono mi pokazato swdéj tok myslowy, i wtedy korygujemy, gdzie byt btagd” (N4). Ta sama nauczycielka wigze to
z tym, czego dzieci ucza sie o samych sobie: ,musza wiedzie¢, ze poszukiwanie to nie jest porazka i ze nie wiedzie¢ to nie
znaczy, ze sie jest w czyms gorszym” (N4). Inna rozméwczyni podkreslata role zadan przekraczajacych biezacy poziom:
,Sstawiano im trudne zadania, a jednak byly w stanie je rozwigzywaé, szukaé jakich$ sposobéw na rozwigzanie” (N8).

Podobny przebieg miato zadanie na stato$¢ dtugosci. Klasa I: dzieci porownywaty dtugosc¢ kartki przed zwinieciem jej
w rulonik i po zwinieciu. Cze$¢ ucznidéw od razu stwierdzita, ze dtugos$¢ pozostaje ta sama, czes$¢ - ze rulonik jest krotszy.
Dzieci rozwijaty kartke i przyktadaty ja ponownie, powtarzajac sprawdzenie trzykrotnie. Po tych prébach czes$¢ zmienita
zdanie, natomiast troje ucznidw do konca podtrzymywato, ze dtugos¢ nie jest taka sama. Nauczycielka zakonfczyta zadanie,
podajac poprawng odpowiedz (obserwacja nr 9).

Oba zadania na stato$¢ ujawniajg ten sam mechanizm: dzieci nie rozstrzygaty sporu argumentem, lecz dziataniem -
przelewaniem wody z powrotem, rozwijaniem i ponownym przyktadaniem kartki. Zwraca uwage réwniez to, ze powtérzenie
préby nie wystarczato wszystkim: czes$¢ dzieci podtrzymywata pierwotny sad mimo kilkakrotnego sprawdzenia.

Inaczej przebiegata sytuacja w zadaniu na orientacje przestrzenna. Klasa I, praca w parach: jedno dziecko wskazywato
sposéb utozenia, drugie wykonywato. Dzieci przyjety odmienne punkty odniesienia i kierunek wskazany przez pierwsze dziecko
nie odpowiadat utozeniu wykonanemu przez drugie. Rozbiezno$¢ zauwazyty samodzielnie: sprawniejszy uczen pokazat partnero-
wi miejsce btedu, po czym oboje zaczeli uktadanie od poczatku i wykonali je poprawnie. Nauczycielka nie zdazyta zada¢ pytania
naprowadzajgcego — obserwowata przebieg i na koniec potwierdzita poprawnos$¢ rozwigzania (obserwacja nr 7). Nie wszystkie
proby konczyty sie powodzeniem. Klasa II, rachowanie w formie zabawy: uczen podat btedny wynik. Po pierwszym pytaniu
naprowadzajacym milczat, po drugim podjat kolejng probe, ktéra réwniez nie doprowadzita do rozwigzania. Poprawny wynik po-
jawit sie dopiero po podpowiedzi, a nauczycielka poprosita inne dziecko o wyjasnienie sposobu rozwigzania (obserwacja nr 15).
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7.3 Motywacja i poczucie sprawstwa

Uczniowie podejmowali zadania, ktére poczatkowo wydawaty im sie trudne, a nauczycielki wigzaty to nie tyle z samym wyni-
kiem, ile z doSwiadczeniem poradzenia sobie: ,Najwiekszg zmiane widze w tym, ze dzieci nie poddajg sie tak szybko. Kiedy
zadanie jest trudne, mdéwig czasem, ze sprobujg jeszcze raz. Bardzo cieszg sie, kiedy same dojda do rozwigzania” (N5).
Trzeba jednak podkresli¢: obserwacja i wywiad rejestrujq zachowania oraz wypowiedzi, nie mierzg motywacji wewnetrznej
ani poczucia wtasnej skutecznosci.

W wypowiedziach zaangazowanie wigzano wprost z widocznym efektem wtasnego dziatania: ,Jak stysza: matematyka,
to wiedzg, ze tu bedziemy dziata¢. (...) Widzq efekty tej swojej pracy — budujq szescian, no to widza efekt tego szescianu”
(N2). Ta sama nauczycielka opisata sytuacje, w ktdérej dzieci same podnosity poprzeczke, uktadajac zadania tekstowe dla
klasy: ,sami coraz to trudniejsze [wymyslali], zeby pani przeczytata, pochwalita, jakie ja to trudne zadanie wymyslitam”
(N2).

Materiat pokazuje jednak, ze zrédta tego zaangazowania bywaty rézne. Obok satysfakcji z samodzielnie znalezionego
rozwigzania pojawiaty sie motywatory zewnetrzne — pochwata, wynik na tle klasy, rywalizacja: ,widze, ze motywuje ich to
i napedza do dziatania” (N2). Rozréznienie to jest istotne, poniewaz zachowania wygladajace podobnie mogg mie¢ odmienne
poditoze, a zastosowane techniki nie pozwalaja go rozstrzygnag.

Napiecie miedzy tymi dwoma zrédtami zaangazowania wida¢ w nastepujacej sytuacji. Klasa III, rachowanie przy
zadaniach tekstowych, praca samodzielna z rozmowami przy stolikach. Jeden z ucznidéw ogtosit swéj wynik na gtos, zanim
pozostate dzieci skonczyly obliczenia; wynik byt poprawny. Czes$¢ dzieci przerwata wtedy prace, wiekszo$é poréwnata podang
liczbe z wlasnym rozwigzaniem, a jedna z uczennic zaprotestowata, zwracajgc sie bezposrednio do chtopca: ,nie wolno
gtosno krzycze¢ wyniku, mieliSmy sami to robi¢”. Nauczycielka zareagowata od razu, nie rozstrzygajac jednak, czy podany
wynik jest poprawny, i poprosita, by wszyscy mimo to liczyli dalej. Dzieci wrécity do wtasnych obliczen (obserwacja nr 21).

Sytuacja ta pokazuje, ze to samo zachowanie inaczej odbija sie na poszczegdlnych dzieciach: dla ogtaszajacego wynik
byto momentem pokazania, ze sobie poradzit, dla czesci klasy — przerwaniem witasnej pracy, a dla protestujgcej uczennicy
naruszeniem regut zadania. Warta odnotowania jest tez reakcja nauczycielki: nie potwierdzita poprawnosci wyniku, cho¢ byt
poprawny, i polecita kontynuowa¢ obliczenia. Zachowata w ten sposéb warunek samodzielnego dojscia do rozwigzania, mimo
ze wynik zostat juz podany na gtos. Dzieci odwotywaty sie przy tym do ustalonych zasad pracy jako do argumentu w rozmo-
wie z rowiesnikiem — nie jako do polecenia egzekwowanego przez nauczycielke.

7.4 Zmiany w funkcjonowaniu uczniéw

Osoby badane opisywaty wiekszg odwage ucznidow i gotowos¢ do pokazywania wiasnych rozwigzan: ,Uczniowie sg bardziej
otwarci. Chetniej pokazuja swoje pomysty, nie bojg sie wyjs¢ na srodek i powiedzie¢, jak rozwigzali zadanie. Wida¢ wiekszg
pewnos¢ siebie, nie tylko na matematyce” (D1). Wypowiedzi te odnoszg sie do dzieci obserwowanych przez kilka kolejnych
lat nauki, pochodzg jednak od oséb zaangazowanych w projekt: sg danymi o tym, jak zmiana jest postrzegana, a nie jej
pomiarem.

Podobnie opisywat to drugi z dyrektorédw: ,te dzieci s otwarte w kontaktach, (...) nie bojg sie rozmawia¢” (D2). Zwracat
przy tym uwage na zachowanie dzieci w obecnosci osob z zewnatrz, hospitujacych zajecia: ,dzieci chcg sie pokaza¢, podno-
szg po kazdym pytaniu las ragk w gére” — podczas gdy na innych lekcjach ,czasem witasnie starsi sie boja w ogdle odezwac”
(D2). Watek prezentowania efektéw wiasnej pracy pojawit sie tez u nauczycielek: ,umiat zaprezentowac efekt swojej pracy,
pokazac” (N8).

7.5 Trudnosci i ograniczenia

Obraz nie jest jednorodny. Czes$¢ uczniow wymagata dodatkowego wsparcia, zachety lub pytan naprowadzajacych: ,Nie
wszystkie dzieci od razu potrafig pracowac¢ w parze czy w grupie. Sg uczniowie, ktérzy przejmujg zadanie, i tacy, ktdrzy sie
wycofuja. Trzeba im pomagaé w podziale rél, zadawac pytania i zachecac, zeby kazdy miat swdj udziat” (N7). W notatkach
obserwacyjnych odnotowano réwniez sytuacje, w ktérych dzieci rezygnowaty z zadania, wykonywaty je btednie lub nie
potrafity dobrac strategii.

Najbardziej wymowny opis nieudanej wspotpracy dotyczy pierwszego roku: ,wazne byto to, zeby przeforsowac swoje
zdanie. (...) Ta rola tego jednego dziecka, ktéry jest liderem, powodowata nieraz tak, ze dominowat catg pracg w grupie.
Pozostate dzieci (...) kto$ sie mogt wycofaé, mogt nie zrobi¢ nic, czasami kofczyto sie to tez ptaczem” (N1). Ta sama nauczy-
cielka opisata skutki celowego zestawienia w pary dzieci stabszych: ,musiaty mieé jeszcze wsparcie z mojej strony, zeby
wykonac to zadanie do korfica. Nie miaty takiej pewnosci siebie albo miaty btedne rozwigzania i nie wiedziaty, jak z tego
wybrngé” (N1).

Nieréwny udziat dzieci w pracy zespotowej opisywaty takze inne rozmoéwczynie: ,mam takich lideréw, (...) one wszystko
do przodu ciggng, natomiast te stabsze osoby gubig sie w tym wszystkim” (N3). W wywiadach powracat rowniez watek
obcigzenia po stronie nauczycielek — przygotowania pomocy, logistyki zajec i pracy bez podrecznika: ,troszeczke tez
jesteSmy zmeczone” (N3).
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Odnotowano réwniez sytuacje nieréwnego udziatu w parze. Klasa II, rachowanie w zeszycie z uzyciem liczmandw, praca
w parach: jedno z dzieci przejeto materiat i wykonywato kolejne czynnosci samodzielnie, drugie wycofato sie po nieudanej
propozycji i przez okoto dwie minuty nie uczestniczyto w pracy. Nauczycielka zauwazyta to, przydzielita obojgu role i zadanie
zostato dokonczone wspdlnie (obserwacja nr 16).

Kategorie te przenikaty sie wzajemnie. Wspédtpraca wigzata sie z komunikowaniem strategii, samodzielno$¢ - z gotowoscig
do ponawiania préb, a zachowania wskazujace na poczucie sprawstwa pojawialy sie najczesciej po przezwyciezeniu trud-
nosci. Wspotpraca ujawniata sie zwlaszcza wtedy, gdy dzieci pracowaty na wspdlnym materiale, samodzielno$¢ - gdy miaty
czas sprawdzi¢ wynik, zanim ustyszaty ocene.

8. DYSKUSJA

To, co dzieci robity na obserwowanych lekcjach — ttumaczyly sobie sposéb rozwigzania, poréwnywaty strategie, przekonywaty
sie nawzajem - odpowiada temu, co o roli rozmowy wiadomo z badan nad dyskursem klasowym (Howe i in., 2019; Mercer

i Howe, 2012). Zebrany materiat dodaje do tego obrazu role materiatu manipulacyjnego. Klocki i liczmany czynity sposéb
myslenia dziecka widocznym dla réwiesnika i dawaty rozmowie konkretny przedmiot odniesienia. Warto przy tym odnotowac
trudnos¢ analityczng: rozmowa organizacyjna i merytoryczna nieustannie sie przeplataty, co utrudnia ich rozdzielenie

w danych obserwacyjnych.

Drugie ustalenie — ze wspétpraca nie pojawia sie sama z siebie - jest zgodne z badaniami nad uczeniem sie kooperacyj-
nym, w ktérych pokazano, ze samo posadzenie dzieci w parach nie gwarantuje réwnego udziatu (Kyndt i in., 2013; Webb,
2009). Materiat uzupetnia je o kontekst klas poczatkowych: trudnosci dotyczyty podziatu rél i wycofywania sie czesci dzieci,
nie zas$ braku zainteresowania trescig zadania. Jest tu tez réznica wobec tej literatury. Wspotpraca ujawniata sie w zwigzku
ze strukturg zadania, a nie po odrebnym treningu umiejetnosci wspdtdziatania - a wiec organizacja materiatu mogta petnic¢
funkcje zblizong do takiego przygotowania. To jednak hipoteza, ktorg trzeba sprawdzi¢ w badaniach o innej konstrukcji.

Ponawianie préb i poprawianie btedu odpowiadajg ustaleniom o znaczeniu doswiadczen trudnosci dla stosunku dziecka
do matematyki (Boaler, 2016; Ramirez i in., 2018) oraz ujeciom samoregulacji (Zimmerman, 2002) i poczucia wtasnej
skutecznosci (Bandura, 1997). Status danych jest tu jednak inny: przywotywane badania opierajq sie na pomiarze, niniejsze
studium - na obserwacji zachowan. Ta sama ostrozno$¢ dotyczy relacjonowanych przez osoby badane zmian wykraczajacych
poza lekcje matematyki. Transfer kompetencji spoteczno-emocjonalnych miedzy kontekstami bywa ograniczony (Duckworth
i Yeager, 2015), a zebrany materiat nie pozwala tej kwestii rozstrzygnac.

Dla teorii kompetencji miekkich istotne wydaja sie dwa spostrzezenia. Po pierwsze, zachowania wystepowaty w wigzkach,
a nie jako osobne dyspozycje: wyjasnianie strategii byto zarazem aktem komunikacyjnym i sposobem kontrolowania wtasne-
go rozumowania. Po drugie, analizowana koncepcja zalicza wtasciwosci emocjonalno-motywacyjne - stanowczo$¢ w dazeniu
do rozwigzania i brak zniechecenia po nieudanych prébach - do cech wspoéttworzacych zadatki uzdolnied matematycznych.
Pozwala to pytac nie tylko o to, czy nauczanie je rozwija, ale i o to, na ile sg one warunkiem uczestnictwa w okreslonych
sytuacjach dydaktycznych.

Materiat pozwala tez zobaczy¢, ze zasada odraczania oceny poprawnosci bywata realizowana réznie. W zadaniu z racho-
waniem nauczycielka nie potwierdzita wyniku ogtoszonego przez ucznia, cho¢ byt poprawny, i polecita klasie liczy¢ dalej.

W zadaniu na statos$¢ dtugosci sama podata poprawng odpowiedz, konczac rozstrzyganie, mimo ze troje dzieci nadal sadzito
inaczej. Nie jest to zarzut wobec praktyki nauczycielek - sytuacje réznity sie czasem, poziomem klasy i tym, jak daleko
zaszto dochodzenie do wyniku. Pokazuje to jednak, ze nawet jasno sformutowane zatozenie dydaktyczne realizuje sie

w praktyce nierédwnomiernie, a rozstrzygniecie, kiedy odroczenie oceny sprzyja uczeniu sie, a kiedy przedtuza niepewnos¢,
wymagatoby odrebnego badania.

Pozostaje pytanie, skad te zachowania. Odpowiedzi moga by¢ co najmniej cztery poza sama koncepcjq: styl pracy do-
Swiadczonych nauczycielek, wieksza liczba godzin matematyki, sktad zespotu klasowego oraz naturalny rozwdj dzieci miedzy
siédmym a dziesigtym rokiem zycia. Co istotne, wskazywaty na nie same osoby badane. Jedna z nauczycielek zauwazyta, ze
zespot objety innowacjg byt ,,dydaktycznie mocniejszy” niz jej wczesniejsze klasy (N8). Dyrektor szkoty niepublicznej opisat
z kolei rekrutacje, w ktorej szkota wybiera sposréd kandydatéw, i sam postawit pytanie, ,w jakim stopniu te dzieci sie rozwi-
nety pod wptywem tego programu rozszerzonego, a w jakim juz przyszty do szkoty utalentowane” (D2). Wskazat tez ograni-
czenie tozsame z ograniczeniem niniejszego badania: ,nie mam niestety mozliwosci, zeby poréwnac klase bez rozszerzonej
matematyki z klasg z rozszerzong” (D2).

Osobnego namystu wymaga jeszcze jeden czynnik, nieprzewidziany na etapie projektowania badania: obecnos$¢ obserwa-
toréw. Zajecia objete innowacjg byty regularnie hospitowane przez osoby z zewnatrz, a wedtug dyrektora dzieci miaty tego
Swiadomos¢ i traktowaty to jako wyrdznienie — ,czujq sie w jakims$ sensie wyrdznieni” (D2). Cze$¢ zachowan rejestrowanych
podczas obserwacji, zwtaszcza gotowos¢ do zgtaszania sie i prezentowania rozwigzan, mogta wiec wigza¢ sie takze z samg
sytuacjg obserwacji. Dotyczy to réwniez materiatu zebranego na potrzeby niniejszego studium.
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9. OGRANICZENIA BADAN

Ograniczenia wynikajg wprost z konstrukcji badania. Nie byto grupy poréwnawczej, wiec nie da sie okresli¢ wptywu innowacji
na kompetencje miekkie uczniéw. Osoby udzielajgce wywiaddw byty zaangazowane w projekt, co mogto sprzyja¢ podkre-
slaniu jego mocnych stron. Kodowata jedna osoba, bedaca zarazem obserwatorka zajeé. Badanie osadzone jest w jednym,
lokalnym kontekscie, a samych uczniéw nie pytano o ich doswiadczenia. Odrebng kwestig jest to, czy mozna przenosié opi-
sywane rozwigzania: innowacja funkcjonowata dzieki wieloletniemu finansowaniu prywatnemu, ktére pokryto koszty pomocy
dydaktycznych, przygotowania nauczycielek i opieki naukowej. Wnioski dotycza wiec praktyki prowadzonej w warunkach, ja-
kimi przecietna szkota nie dysponuje. Mocng strong pozostaje natomiast rzeczywiscie podtuzny charakter badania - te same
zespoty klasowe obserwowano przez kolejne lata nauki, a najstarszy rocznik przez petny cykl klas I-III - oraz wykorzystanie
dwdch zrédet danych.

Stad kierunki dalszych badan: wywiady z dzie¢mi, projekt poréwnawczy pozwalajacy oddzieli¢ efekty koncepcji od
efektdw liczby godzin i stylu pracy nauczycielki, analiza czestosci poszczegdlnych zachowan w kolejnych latach oraz badania
nad rolg materiatu manipulacyjnego jako czynnika strukturujgcego rozmowe matematyczna.

10. WNIOSKIITIMPLIKACJE DLA PRAKTYKI

Lekcja matematyki w klasach poczatkowych to czas, kiedy obok liczenia dzieci takze uzgadniaja, ttumacza, prébujg
ponownie i pokazujg innym wiasne sposoby rozwigzan. Sprzyjajg temu zajecia oparte na dziataniu na konkretach,
pracy w parach i indywidualnym dochodzeniu do wyniku.

Nie dzieje sie to jednak samoistnie. Wiele zalezy od nauczyciela, ktéry moderuje prace grupowa, zacheca do samodziel-
nego myslenia i reaguje, gdy wspdtpraca sie nie uktada. Szczegdlnej uwagi wymagaja uczniowie mniej pewni siebie
lub wycofani, zeby praca zespotowa nie stata sie dla nich obserwowaniem cudzej pracy. Przedstawione implikacje
wyprowadzono z jednego studium przypadku i wymagajq sprawdzenia w szerszych badaniach.

Finansowanie:

Badania przedstawione w artykule zrealizowano w ramach Nowosadeckiego Projektu Edukacyjnego, finansowanego ze
$rodkéw Fundacji NEWAG. Srodki projektu umozliwity autorce prowadzenie badan oraz zapewnity dostep do klas objetych
innowacja. Koncepcja badania, pytania badawcze, sposéb analizy oraz interpretacja danych stanowig samodzielne opracowa-
nie autorki; podmiot finansujacy nie uczestniczyt w projektowaniu badania, analizie materiatu ani w przygotowaniu tekstu.

Konflikt interesow:

Autorka jest formalnie zwigzana z Nowosadeckim Projektem Edukacyjnym, ktérego dotyczy prezentowane badanie.

W ramach projektu hospitowata zajecia, prowadzita coroczne testy wiadomosci i umiejetnosci matematycznych uczniéw oraz
coroczne szkolenia dla nauczycielek realizujgcych innowacje. Rozméwczynie uczestniczyty zatem wczesniej w prowadzonych
przez nig szkoleniach. Uwarunkowanie to utatwiato dostep do terenu badan i rozumienie kontekstu innowacji, mogto jednak
sprzyjac dostrzeganiu przede wszystkim zjawisk zgodnych z jej zatozeniami oraz relacjonowaniu przez nauczycielki raczej
sukcesédw niz trudnosci. Konsekwencje tej sytuacji dla gromadzenia i interpretacji danych oméwiono w czesciach artykutu
poswieconych analizie danych oraz ograniczeniom badania.

Podziekowania:

Autorka dziekuje Pani Profesor Edycie Gruszczyk-Kolczynskiej, autorce koncepcji i opiekunce naukowej Nowosgdeckiego
Projektu Edukacyjnego, za mozliwo$¢ prowadzenia badan w ramach projektu oraz za merytoryczne wsparcie na kolejnych
jego etapach. Podziekowania kieruje réwniez do Fundacji NEWAG, dzieki ktérej przedsiewziecie mogto zostaé zaplanowane

i zrealizowane w perspektywie wieloletniej, a w sposéb szczegdlny do Prezesa Zbigniewa Konieczka oraz Pani Joanny
Fryzowicz, ktérym nowosadecka edukacja matematyczna nie jest obojetna, i ktérzy konsekwentnie zabiegajg o to, by
wyrastaty tu kolejne pokolenia uzdolnionych matematycznie dzieci. Autorka dziekuje ponadto dyrekcjom oraz nauczycielkom
Szkoty Podstawowej nr 21 i Akademickiej Szkoty Podstawowej w Nowym Saczu za zgode na prowadzenie obserwacji i udziat
w wywiadach.

Informacja o dostepnosci danych:
Dane stanowigce podstawe artykutu - transkrypcje wywiadow oraz notatki obserwacyjne - nie sg udostepniane, poniewaz
zawierajg informacje umozliwiajace identyfikacje placoéwek oraz oséb badanych.
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