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Wychowanie w swietle filozofii egzystencjalnej™

Summary
EDUCATION IN THE LIGHT OF EXISTENTIAL PHILOSOPHY**

The aim of the study was to construct a coherent concept of education from the perspective of
existential philosophy. The realisation of this goal involved the need to organise and describe
the sources of thinking about education in the context of existentialism. The need to clarify the
ontological assumptions of existential philosophy stems from a number of misunderstandings
and ambiguities that have grown up around this current. Lack of understanding of the basic
philosophical assumptions inherent in atheistic and theistic existentialism is the main reason
for drawing unauthorised conclusions and formulating unjustified pedagogical consequences.
Considering the possibilities of implementing the ideas of existential philosophers into
pedagogy, theistic existentialism was used as the main object of exploration. A conceptualisation
of the existential foundations of education was carried out by applying new ways of description,
making concepts more precise and combining them into new wholes.

Keywords: education, theistic existentialism, atheism, problematics, personalism, contradiction,
values

Wprowadzenie

Filozofia egzystencjalna od dawna inspiruje pedagogéw do poszukiwania
w niej odpowiedzi na pytania o koncepcje cztowieka i cel wychowania. Wyrazem
tych dazen sg rozne koncepcje pedagogiki przeniknietych mysla egzystencjalna.

* Adres: Akademia Mazowiecka w Plocku, Plac Dabrowskiego 2, 09-402 Ptock
** Finansowanie publikacji: Uniwersytet Warszawski
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W klasyfikacjach nurtow pedagogicznych odnalez¢ mozna nastepujace propozycje:
chrzescijanska pedagogike egzystencjalng (Tarnowski, 1982), pedagogike o orien-
tacji egzystencjalistycznej (Wotoszyn, 1998), chrzescijanska pedagogike personal-
no-egzystencjalna (Sliwerski, 2008), czy tez pedagogike egzystencjalizmu (Nowak,
2004; Sosnicki, 1967). Wymienione koncepcje odwotuja sie do réznych zatozen
filozofii egzystencjalnej, w tym odmiennych sposobdéw rozumienia czlowieka,
wolnosci, transcendencji i relacji miedzyludzkich. R6znice w pojmowaniu wyréz-
nionych kategorii znajduja swoje odzwierciedlenie w dwoch nurtach (teistycznym
i ateistycznym), ktore zrodzity sie w obrebie filozofii egzystencjalnej. Scharaktery-
zowanie obu nurtéow to podstawowy warunek zrozumienia zlozonej mysli egzy-
stencjalnej, a takze skonstruowania spojnej koncepcji wychowania inspirowanej
filozofig egzystencjalna.

Wyrézniki filozofii egzystencjalnej

Tym, co wydaje sie budzi¢ najmniej kontrowersji przy probach zestawienia
najwazniejszych wiasciwosci charakterystycznych dla filozofii egzystencjalnej, sa:
e podkreslenie prymatu egzystencji nad esencjg;

* wyeksponowanie subiektywnosci istnienia ludzkiego;

* przeciwstawienie tego, co wlasciwe, wartoSciowe i autentyczne temu, co bez-
warto$ciowe i upadte;

* zwrocenie szczegblnej uwagi na fakt ludzkiej skonczonosci;

* wyeksponowanie problematycznosci istnienia ludzkiego, a takze

* wezwanie do bycia osoba odwazna i zdecydowana wbrew przeciwnos$ciom
losu.

Podkreslenie prymatu egzystencji nad esencja to wyeksponowanie faktu, iz
cztowiek nie jest istotg statyczna, tworem catkowicie zdeterminowanym przez na-
ture i Srodowisko spoteczne, lecz jest raczej istota stajaca sie, definiujaca sama
siebie poprzez dokonywanie wyboréw i odnajdywanie mozliwos$ci w swiecie bez-
granicznych form i tresci. Czlowiek to homo viator, wedrowiec znajdujacy sie wiecz-
nie w drodze, poruszajacy sie przestrzeni miedzy mozliwo$ciag a koniecznoscia,
przesztoscia a przysztoscia, tym, co skonczone a nieskonczone (por. Marcel, 1959).

Potozenie nacisku na subiektywizm istnienia ludzkiego to z kolei wyekspono-
wanie fenomenu doswiadczen i przezyc¢ ludzkich, niepowtarzalnej relacji cztowieka
do samego siebie i rzeczywistos$ci. Filozofia egzystencjalna —jak przekonuje Mikotaj
Bierdiajew (2002) — jest ,filozofig tego, co wewnetrznie-indywidualne i konkretnie-
-uniwersalne, ale nie ogo6lne i zobiektywizowane, nie przedmiotowe, nie rzeczowe”
(s. 36). Egzystencjalisci podkreslajg wage postawy, jaka cztowiek przyjmuje wobec
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danego zdarzenia i sytuacji, a jednoczes$nie eksponujg motywy, jakimi jednostka
kieruje sie przy podejmowaniu konkretnych decyzji (Kierkegaard, 1976, 1982).

Skontrastowanie tego, co wlasciwe, wartosciowe i autentyczne z tym, co po-
wszechne, bezwarto$ciowe i jalowe to kolejny motyw wiasciwy dla filozofii egzy-
stencjalnej. Martin Heidegger (2010) przeciwstawia autentyczny modus bycia istnie-
niu nieautentycznemu. Jean Paul Sartre (2007) postuguje sie w swoich rozwazaniach
antynomia ztej i dobrej wiary. Sgren Kierkegaard (1982) pisze o zyciu etyczno-religij-
nym, przeciwstawiajac je bytowaniu estetycznemu. Blaise Pascal (1983) nawotuje do
porzucenia rozpraszajacych namietnosci i wyboru stanu spoczynku, w opozycji do
rozrywki, skutkujacej nuda, przygnebieniem i melancholig. Wszystkie te jego apele
zmierzajg do wyeksponowania wartosci istnienia, podkreslenia potrzeby wyswobo-
dzenia sie ze stanu u$pienia, wszechobejmujacego paralizu, ograniczen i przesa-
dow, a takze przyjecia odpowiedzialnosci za ksztait wiasnego losu.

Szczegolne znaczenie przypisuje sie w filozofii egzystencjalnej swiadomosci
wtlasnej skonczonosci, bedacej warunkiem autentycznego bytowania i kluczem
do zrozumienia wlasnego Ja (Heidegger, 2010, s. 329). W obliczu wlasnego kresu
cztowiek uzmystawia sobie krucho$¢ swojego istnienia, a takze marno$¢ dotych-
czasowego bycia, odnajdujac wewnetrzne przeznaczenie. Wedlug egzystencjali-
stow fakt skonczonosci bytu ludzkiego nie jest czyms, co zubaza zycie cztowieka,
lecz czyms, co zmusza go do glebszej autorefleksji, napefnienia istnienia sensem
i wyboru autentycznego modusu bytowania. Przypisanie wlasnej skonczono$ci wia-
Sciwego znaczenia, staje sie tozsame z porzuceniem dazenia do Zle pojmowanej
nieskonczonosci poprzez poszukiwanie poczucia absolutnego bezpieczenstwa,
realizowanie modusu posiadania, zasady fasadowosci i powierzchownosci.

Kolejnym motywem wiazacym nurty filozofii egzystencjalnej jest fenomen pro-
blematycznosci i paradoksalnosci istnienia. Wyraza sie on poprzez do$wiadczanie
przez czlowieka sprzecznosci, kruchosci istnienia, przypadkowosci wiasnego losu,
bezsilnos$ci rozumu wobec zawito$ci zjawisk ludzkich, ontologicznej samotnosci
czy tez egzystencjalnego leku (Kierkegaard, 1982, 2002). W poréwnaniu do innych
kierunkow filozoficznych wymienionym zagadnieniom przypisuje sie szczegolne
znaczenie w refleksji egzystencjalnej. W zadnym innym nurcie filozoficznym nie
przeanalizowano tak wnikliwie problemu sprzecznosci i paradoksu istnienia ludz-
kiego, zagadnienia winy czy tez egzystencjalnej walki.

Wyro6znikiem egzystencjalizmu jest wreszcie wezwanie czlowieka do przyje-
cia postawy zaangazZowania, polegajacej na poSwieceniu sie sprawie i drugiemu
cztowiekowi, gotowosci do uczestniczenia w sytuacji calym soba, podejmowania
ryzyka i ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje wybory (Heidegger, 2010; Kierke-
gaard, 1982; Sartre, 2007; Tillich, 1994). Cztowiek zostaje wezwany do porzucenia
stanu pasywnosci, a w zamian do podejmowania dzialania i dokonywania selekcji,
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nawet kosztem utraty poczucia pewnosci i stanu wzglednej stabilnosci. Najwaz-
niejsza staje sie sama wola podazania ku gérze, dazenia do urzeczywistniania sa-
mego siebie, stawania sie i nieustannego poszukiwania w obliczu dialektycznego
napiecia egzystencji (Prokopski, 2007, s. 312).

Mimo wymienionych tu motywow wtasciwych dla egzystencjalizmu, odmien-
no$¢ perspektyw rozumienia istoty cztowieka przez ré6znych przedstawicieli tego
kierunku nie pozwala na skonstruowanie jednolitego obrazu filozofii egzystencjal-
nej, i co za tym idzie — wspoélnej koncepcji pedagogiki egzystencjalnej, czerpigcej
w pelnym zakresie z zalozen egzystencjalizmu teistycznego i ateistycznego. Moz-
na tu moéwic¢ — co najwyzej — o pewnych egzystencjalnych inspiracjach myslenia
i dziatania pedagogicznego, o ktorych pisze Jarostaw Gara (2021). Trudno jednak
zgodzi¢ sie z teza o mozliwosci skonstruowania spdjnej pedagogiki egzystencjal-
nej ponad podzialem na egzystencjalizm teistyczny i ateistyczny, tj. bez gtebokiej
refleksji dotyczacej r6znych proweniencji filozoficznych. Chodzi tu przede wszyst-
kim o odmienne rozumienie (lub zwyczajne pomijanie w konstruowanych koncep-
cjach filozoficznych) kategorii, ktore wydaja sie mie¢ fundamentalne znaczenie dla
pedagogiki. Nalezg do nich, m.in. istnienie cztowieka w wymiarze aksjologicznym
i psychicznym', stosunek do drugiego cztowieka, a takze fenomen cierpienia i sen-
su istnienia ludzkiego.

Egzystencjalizm ateistyczny: konsekwencje pedagogiczne

Za reprezentantéw nurtu ateistycznego uznaje sie powszechnie Sartre’a i Hei-
deggera. Pierwszy z nich stawia w centrum swoich rozwazan afirmacje absolutnej
wolnosci, postrzegajac ja jako podstawowy warunek ocalenia cztowieka i uczynienia
wlasnego zycia lepszym. Cztowiek jest wolnoscig absolutng, co oznacza, ze nic ani
nikt nie moze wskaza¢ mu wtasciwej linii postepowania, nie ma bowiem ,,zadnych
wskazoéwek na $wiecie” (Sartre, 1998, s. 115). Punktem wyjscia do dokonywania
wyboréw jest nico$¢. Cztowiek ustala sam poprzez swoje dziatanie normy, zasady
i wzorce postepowania. Francuski intelektualista wyjasnia to w nastepujacy sposob:

Moja wolnos¢ jest jedyng podstawg wartosci i [...] nic, absolutnie nic nie uzasadnia ani nie
usprawiedliwia tego, ze przyjalem taka, a nie inng hierarchie wartosci. Jako byt, za sprawg ktore-

10 ile Heidegger oraz Sartre catkowicie pomijajg w swoich rozwazaniach znaczenie cech
osobowosciowych, a takze ziozonych struktur psychicznych, przedstawiciele nurtu o nachyle-
niu teistycznym i personalistycznym unikajg formutowania zbyt radykalnych pod tym wzgledem
pogladow, wskazujac na istnienie w czlowieku pewnych elementéw esencjalnych oraz wage sa-
mopoznania.
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go istnieja wartosci, nie mam zadnego usprawiedliwienia. Moja wolnos¢ trwozy sie tym, ze jest
nieopartym na zadnej podstawie fundamentem wartosci (Sartre, 2007, s. 73).

Zgodnie z takim ujeciem cztowiek nie posiada zadnej esencji, zadnego rdzenia,
lecz dopiero ustanawia samego siebie poprzez swoje postepowanie, wybierajac po-
srod ré6znych mozliwosci dziafania. Jest ,projektem przezywanym subiektywnie”,
niczym niezdeterminowanym, zdanym wytacznie na siebie, a jednocze$nie w petni
odpowiedzialnym, za to, kim sie staje (Sartre, 1998, s. 111; Sartre, 2007, s. 73). Tylko
od niego zalezy, czy uczyni siebie kim$ szlachetnym, dobrym, czy tez ztym i pod-
lym. Co wazne, odpowiedzialnos¢, o ktérej pisze francuski filozof, nie odnosi sie
wylacznie do wlasnej indywidualnosci, lecz do ,,catego wszechswiata ludzkiego”, tj.
wszystkich innych ludzi. Dokonujac wyboru, cztowiek wybiera za wszystkich ludzi,
stwarzajac wzor cztowieka, jakim wediug niego by¢ powinien (Sartre, 1998, s. 29).

Istnienie ludzkie w rozumieniu Sartre’a to ciggly proces, cykl ptynnych, niepo-
wtarzalnych aktéw wyboréw i wolnych przedsiewzie¢. Cztowiek nigdy nie staje sie
tozsamy z samym soba, lecz jest projektem wiecznie niegotowym i niedokonczo-
nym. Swoja istotno$¢ odnajduje wytacznie wtedy, kiedy staje sie bytem dla siebie,
wybierajac Swiadoma egzystencje, angazujac sie, realizujgc wyznaczone sobie cele,
zyskujac w ten sposob znaczenie samego siebie. W swoim samotnym istnieniu byt
dla siebie jest stale osaczony przez byt w sobie, ktory jest bezksztattny, bezcelowy,
zamkniety w sobie i pozbawiony glebi. Wediug autora Bytu i nicosci doswiadczac
siebie w specyficznie ludzki sposob to odrywac sie od bytu w sobie, zyskujac przy-
najmniej czesciowo poczucie zwyciestwa.

O ile dla Sartre’a cztowiek nie posiada zadnego ukrytego powotania, lecz do-
piero tworzy swojg istote, Heidegger wychodzi z zalozenia, ze bycie jest zadaniem
do realizagji, polegajacym na odkryciu prawdy wlasnej egzystencji (por. Heideg-
ger, 2010). Ukryta prawde wtasnego istnienia cztowiek rozpoznaje w sytuacjach
kryzysowych, ktére wzywaja go do korekty dotychczasowych sposobéw bycia
i wyswobodzenia sie ze stanu powszechnosci. Kluczowego znaczenia nabiera przy
tym moment przebudzenia, ktory zachowuje walor tajemniczosci i nagtosci. We-
dtug Heideggera jest on jedynym czynnikiem warunkujacym powr6t do samego
siebie. Przenoszac te mysl na grunt pedagogiczny, do$¢ fatwo mozna zauwazy¢,
iz pozostaje ona w kontrze do wizji (samo)wychowania pod postacia stopniowe-
go, celowego odziatywania na istote ludzka, ksztalcenia charakteru, ,,doskonalenia
przez cnoty”, ,wyzwalania pozadanych stanéw” i wyrabiania trwatych dyspozycji
psychicznych umozliwiajacych urzeczywistnienie wiasnego cztowieczenstwa (Mi-
lerski, Sliwerski, 2000, s. 274: zob. Buber, 2005; Tarnowski, 1982).

Roéwnie dyskusyjne wydajq sie poglady obu filozoféw dotyczace problematy-
ki relacji miedzyludzkich. Zdaniem Heideggera bycie autentyczne jest mozliwe
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wylacznie w stanie absolutnego osamotnienia. Podobne poglady glosi Sartre, nie
dostrzegajac znaczenia pozytywnych, zrodzonych nieintencjonalnie relacji miedzy-
ludzkich, w tym szeroko rozumianej mifoSci, przyjazni czy tez zazytosci, stanowia-
cych przeciwwage dla konfliktow i napie¢ miedzy ludzmi. Filozof sprowadza relacje
miedzyludzkie do kategorii antagonizmu i zaleznosci, przekonujac, iz charaktery-
Zuja sie one obojetnoscia, nieufnoscia, rywalizacja, a takze wzajemng wrogoscig.
Obaj mysliciele lekcewazg przy tym mozliwo$¢ wzajemnego przenikania i dopet-
niania sie w relacjach dialogicznych.

Sartre i Heidegger w centrum swoich zainteresowan stawiajg zaangazowanie,
Smiatg decyzje, wysitek wyboru i zwigzane z nimi ryzyko niepewnosci. Jednocze-
$nie zamykajg wszystkie ludzkie starania w sferze nicosci, bez wyraznego celu, bez
solidnych postaw moralnosci, wykluczajac z pola widzenia problematyke ofiarno-
$ci, mitosci i pokory. Mozna by w tym miejscu powtérzy¢ za Emmanuelem Mounie-
rem, ze skoro nieuchronnym koncem wszelkich dziatan jest poczucie tragizmu, to:

[...] po co budowa¢, jezeli wszystkie ludzkie zamierzenia sg absurdalne? Po co pomagac
cztowiekowi, jezeli ten czlowiek jest godzien pogardy, albo tez po co wycigga¢ ku niemu reke,
jezeli ta reka nie ma nigdy spotkac sie z jego dionig? Na c6z poszukiwac krétkich i pozornych
sukcesow, jezeli ostatecznie sktadajg sie one na zasadnicza kleske [...|? Jest rzeczg zrozumialg,
ze egzystencjalizm z jednej strony afirmuje potrzebe catkowitego spetnienia czynu ludzkiego
i ze z drugiej strony wyrastajac jako reakcja ontologicznej obrony z cze$ciowej alienacji zdradza
niekiedy swoje wiasne wymagania pod wplywem tego samego zla, ktore go pobudzito do zycia
(Mounier, 1964, s. 315).

Co wiecej, odrzucajac kategorie wartosci, koncepcja cztowieka, jaka proponujg
Sartre i Heidegger nie wytrzymuje préb realizacji, szczegélnie jesli chodzi o do-
Swiadczanie przez jednostke kryzyséw, cierpienia i bolu na skutek zderzenia sie
z nieprzychylnoscia losu.

Bioragc pod uwage wymienione powyzej trudnos$ci powigzania egzystencjali-
zmu ateistycznego z koncepcja wychowania, proby skonstruowania spdjnej kon-
cepcji wychowania wytgcznie w duchu egzystencjalizmu ateistycznego wydaja sie
by¢ wysoce problematyczne, gtéwnie z uwagi na fakt, iz przedstawiciele tego nurtu
wykluczajg istnienie tego, co substancjalne, a co zwiazane z ideg catosci, fenome-
nem ducha i wartoS$ci. Zgodzi¢ sie nalezy z Karlem Jaspersem, wedtug ktérego:

[...] bez wiary w idee calo$ci nie ma wychowania [...] Bez respektu dla idei catosci wycho-
wanie nie jest mozliwe. |...] Respekt jest istotg wszelkiego wychowania. Bez poczucia szacunku
wobec tego, co absolutne czlowiek nie moze istnie¢; bez niego wszystko staje sie pozbawione
znaczenia. To, co absolutne, ma albo uniwersalistyczny charakter: odnoszacy sie to roli spo-
tecznej, do ktérej cziowiek jest wychowywany, panstwa lub religii, albo indywidualistyczny:
dotyczacy prawdomoéwnosci, samodzielnos$ci, odpowiedzialnos$ci, wolnosci, albo jeden i drugi
jednoczesnie (Jaspers, 1982, s. 67-68).
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Teistyczna filozofia egzystencjalna.
Inspiracje i perspektywy pedagogiczne

Proba pedagogicznego odczytania mysli filozofii egzystencjalnej nabiera nie-
co innego znaczenia, kiedy przedmiotem rozwazan uczyni sie egzystencjalizm
teistyczny. Do grupy filozofow egzystencjalnych zorientowanych teistycznie zali-
cza sie powszechnie: Kierkegaarda (1982), Jaspersa (1973, 1990) oraz Bierdiajewa
(2002). W odro6znieniu od koncepcji cztowieka w nurcie ateistycznym, reprezen-
tanci egzystencjalnej filozofii teistycznej podkreslaja, iz czlowiek doswiadcza gle-
bokiego sensu swojego istnienia nie tylko na skutek uswiadomienia sobie faktu
wlasnej skonczonosci, lecz rowniez pod wptywem taski, nadziei i wiary w transcen-
dencje. Pedagodzy inspirujacy sie ta mysla eksponuja jednocze$nie mozliwos¢ sa-
mowychowania poprzez celowe, $wiadome kierowanie sobg, przezwyciezanie wad
i state korygowanie dotychczasowych sposobow bytowania. Akcentuja potrzebe
zwalczania wlasnych stabosci, stanu opieszatosci, rozproszenia i niewtasciwosci,
podkres$lajac na wage autorefleksji, samopoznania i samodoskonalenia poprzez
¢wiczenie i samodyscypline (Bollnow, 1978, s. 58; Tarnowski, 1982).

O ile dla egzystencjalizmu ateistycznego problem umotywowania czynéw ludz-
kich pozostaje wtérny, o tyle egzystencjalizm teistyczny, w tym nurt reprezento-
wany przez Kierkegaarda (1982), ktadzie nacisk przede wszystkim na postawe, jaka
czlowiek przyjmuje sie wobec siebie i $wiata oraz motywy, jakimi sie kieruje przy
podejmowaniu decyzji. W rozumieniu dunskiego filozofa ztem jest nie tyle doko-
nanie niewlasciwego wyboru, ile obojetnos¢, z jaka sie wybiera. Chodzi tu przede
wszystkim o postawe, jaka sie przyjmuje wobec aktu wyboru i sposéb, w jaki pod-
chodzi sie do dziatania. Wazne jest zatem, czy dokonuje sie czynu w sposéb ego-
istyczny, bezmyslny, przypadkowy, czy tez bezwarunkowy, §wiadomy, wyptywajacy
z glebi duszy cztowieka. Dunski filozof przeciwstawia przy tym zycie spofeczne,
zwigzane ze sferg pracy, rél i obowigzkow spotecznych istnieniu etycznemu w zgo-
dzie z poczuciem wilasnej powinnosci moralnej do samodoskonalenia. Co istotne
jednak, podzial ten nie oznacza w rozumieniu Kierkegaarda wykluczenia jednej
sfery kosztem drugiej. Praca, wykonywanie swoich codziennych zadan i spetnianie
sie w Swiecie spolecznym nabierajg jednak wtasciwego znaczenia pod warunkiem,
ze czlowiek nie zapomina jednoczes$nie o randze wartosci etyczno-religijnych.

Podczas gdy egzystencjalisci ateistyczni, w tym przede wszystkim Sartre, twier-
dza, iz cztowiek posiada catkowita, absolutng wolnos¢, jest bytem wszechmocnym
i w petni tworczym, filozofowie identyfikujacy sie z egzystencjalizmem teistycznym
wskazuja, iz u zrodet istnienia ludzkiego lezy zaréwno autonomiczne dziatanie
cztowieka, jak i Sita Wyzsza, Transcendencja, Absolut, co$, co nakierowuje cztowie-
ka na ukryty sens (Jaspers, 1990, s. 43-44). Dla pedagogiki odr6znienie to posiada
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fundamentalne znaczenie. Z perspektywy teistycznej filozofii egzystencjalnej impli-
kuje ono konieczno$¢ zaszczepienia w wychowanku przekonania, iz nie posiada on
petnej kontroli nad wtasnym losem, lecz jest bytem, ktéry musi sie liczy¢ rowniez
Z tym, co tajemnicze, nieodgadnione, czasami tragiczne i bolesne. Kluczowego
znaczenia nabiera przy tym wiara w transcendentny sens historii, zycia i jego zda-
rzen. Nie jest to jednak sens w rozumieniu czego$ gotowego, co czeka na odkrycie,
lecz sens, ktory rodzi sie w procesie zaangazowania sie w $wiat, zanurzenia sie
w nim po to, aby przekroczy¢ dotychczasowe ramy odniesienia, odczytujac szyfry
i znaki transcendencgji.

W przeciwienstwie do pogladow Sartre’a, zgodnie z ktorymi wolno$¢ poprzez
swoje wybory jest projektowaniem siebie, Kierkegaard podkresla, iz wyb6r nie ma
nic wspélnego z tworzeniem samego siebie, ustanawianiem czego$, co wczesniej
nie istnialo. Wybo6r samego siebie jest raczej uaktualnieniem swojej gtebokiej isto-
ty w konkretnej rzeczywistosci wiasnej egzystencji. Jak przekonuje gtéwny przed-
stawiciel egzystencjalizmu teistycznego:

[...] to, co zostaje wybrane, nie istnieje i powstaje dopiero dzieki dokonaniu wyboru, a jed-
noczesnie to, co zostaje wybrane, istnieje, inaczej nie byloby wyboru. Mianowicie gdyby to, co
wybieram, nie istnialo, a powstawatoby dzieki dokonanemu wyborowi — wéwczas nie wybieral-
bym, lecz tworzyt; ale ja siebie nie tworze, ja siebie wybieram (Kierkegaard, 1976, s. 290).

Wybor jest wyrazem potrzeby bezwarunkowego opowiedzenia sie za tym, co
wynika z silnego poczucia bycia sobg oraz powinno$ci moralnej, tj. staniecia po
stronie jedynie stusznego sposobu postepowania.

O ile w egzystencjalizmie agnostyczno-ateistycznym punktem wyjécia do re-
fleksji o cztowieku jest konsekwentnie egzystencja, z ktérej dopiero mozna wy-
wie$¢ to, co jest esencja, reprezentacji opgji teistycznej nie odrzucaja zupetnie
tego, co nazwa¢ by mozna wiecznie istniejaca, stalg istota rzeczy, eksponujac
jednoczes$nie liczne sprzeczno$ci rozgrywajace sie na pograniczu koniecznosci
i wolnosci, samotnosci i bycia wspolnotowego, duchowosci i cielesnos$ci cztowieka.
Istota ludzka — pisze Paul Tillich:

[...] moze afirmowac siebie jedynie wtedy, jesli potwierdza nie pustg skorupe, jakas czystg
mozliwos¢, lecz strukture bytu, w jakiej odnajduje siebie przed wszelkim swym dziataniem lub
niedziataniem. Skonczona wolno$¢ ma okreslong strukture i jesli «ja» prébuje ja przekroczyé,
konczy utratg samego siebie (Tillich, 1994, s. 164—165).

Czlowiek nie jest pierwotnie jakas$ nicoscig czy tez ,pustg strukturg”, ktérg
dopiero zapetnia swoim dzialaniem. Pojawia sie na $wiecie jako byt w pewnym
sensie okreslony, a jednoczes$nie jako swoista tajemnica, konstytuujac siebie na
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pograniczu tego, co obiektywne i subiektywne, znane i nieznane, bezposrednie
i posrednie. Pozbawienie cztowieka jakiegokolwiek tworzywa, koniecznosci, przy-
czyny i pierwotnego ksztaftu czynitoby go w jakims stopniu bytem zdegradowanym
i powodowatoby, ze jego istnienie byloby catkowicie abstrakcyjne, sprowadzone
do czystej, odrealnionej i wyidealizowanej samoafirmacji.

Z pedagogicznego punktu widzenia szczeg6lnie wazne wydaje sie réwniez
dowarto$ciowanie przez egzystencjalistow teistycznych wagi spotkania i zaanga-
zowania. Jaspers przekonuje, iz droga do poznania samego siebie prowadzi przez
komunikacje z drugim cztowiekiem. Zdaniem filozofa nie mozna stac sie soba, nie
wkraczajac w komunikacje, a jednocze$nie nie mozna wkroczy¢ w komunikacje,
nie rozumiejac i nie uznajac wlasnej samotnosci (Jaspers, 2020, s. 105-109). Zgod-
nie z tym rozumowaniem mozliwa egzystencja wydarza sie wylacznie w sferze na-
piecia miedzy wlasng samotno$cia a komunikacja.

Wezytujac sie w glowne zalozenia egzystencjalizmu teistycznego dos¢ tatwo
mozna zauwazy¢, iz wiele z nich jest zbieznych z gtéwnymi ideami personalizmu.
Powiazanie perspektywy egzystencjalnej z personalistyczng w kontek$cie myslenia
o wychowaniu stwarza szanse na skonstruowanie spojnej koncepcji wychowania.
Dopetnienie wizji osoby o wymiar egzystencjalny to spojrzenie na nig nie tylko
przez pryzmat tego, co w niej niezachwiane, stafe i niezmienne, lecz réwniez tego,
co nieuchwytne, zmienne i tajemnicze (Tarnowski, 1982, s. 172-177). Zaréwno
w egzystencjalizmie teistycznym, jak i personalizmie podkresla sie, iz cztowiek nie
moze zy¢ bez zapytywania o glebszy sens swojego bytowania, istnie¢ wylacznie
w sferze uzytecznosci i w oderwaniu od samego siebie. Oba kierunki kfada nacisk
na autentycznos¢, zaangazowanie i dialogicznos¢, wole wyzwolenia, moment prze-
budzenia i zdecydowania, przy tym — co warto podkresli¢ — rézni je stosunek do
stopnia intensywnosci tych dziatan. Wezwanie do wysokiej intensywnosci dziafania
jest szczegolnie charakterystyczne dla filozofii egzystencjalne;j.

Wychowanie w swietle filozofii egzystencjalnej

Majac na uwadze przeprowadzang powyzej analize za giéwna przestanke do
konstruowania koncepcji pedagogiki egzystencjalnej uzna¢ nalezy egzystencjalizm
teistyczny, dowartoSciowujacy kategorie wartosci, esencji, relacji miedzyludzkich,
a takze sensu istnienia. Uczynienie egzystencjalizmu teistycznego punktem wyjscia do
rozwazan pedagogicznych nie oznacza jednakze catkowitego wyeliminowania z kregu
analiz egzystencjalizmu ateistycznego. Dla pedagogiki szczegdlnie inspirujace wydaje
sie dopetnienie wizji pedagogiki egzystencjalnej m.in. o symbolike egzystencji opi-
sanej przez Heideggera, w tym metafore zamieszkiwania, wedréwki i przebudzenia.
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U zrédet wychowania w duchu filozofii egzystencjalnej lezy ontologiczna nie-
dookreslonos¢ i ztozonos¢ bytu ludzkiego, a co za tym idzie — jego problema-
tyczno$¢. Jak przekonuje Kierkegaard (1982), ,cztowiek znajduje sie stale w stanie
krytycznym” (s. 160). Niepokoj, jakas niesp6jnos¢, dysharmonia, lek przed niezna-
nym, negatywne stany umystu, poczucie niezgody na tu i teraz — to tylko niektoére
z przyktadéw oddajacych sens tej problematycznosci. Wyeksponowanie tego, co
problematyczne, uwikltane w walke przeciwienstw, naznaczone nieprzewidywal-
nym losem, kryzysem, porazka i niepewnoscia pociaga za sobg daleko idgce konse-
kwencje pedagogiczne. Implikuje ono, iz wychowanie nie moze sie ogranicza¢ do
realizowania projektu, w ktérym jest miejsce wylgcznie na efektywnosc i pewnosc
dziatania, przewidywalno$¢ oraz zorientowania na szanse i powodzenie. Takie po-
dejscie pozostaje bowiem w sprzecznosci z faktyczng sytuacja egzystencjalng czto-
wieka, cechujaca sie doswiadczaniem napiecia miedzy mozliwoscig a konieczno-
Scig, skonczonoscig a nieskonczonoscia, duchowoscia a racjonalnoscig, mestwem
istnienia a znudzeniem zyciem, wreszcie tesknotg za autentyzmem i konieczno$cig
odgrywania rol spotecznych.

Wazne miejsce w my$leniu o wychowaniu czlowieka z perspektywy egzysten-
cjalnej zajmuje kategoria losu, implikujgca konieczno$¢ dowarto$ciowania w peda-
gogice specyficznego rodzaju doswiadczenia, wymykajgcego sie wszelkiej kontroli
i pozostawiajacego nieusuwalne §lady w biografii cztowieka. Warto zauwazy¢, ze
o ile doswiadczenie zdobyte na skutek dziatan intencjonalnych moze skutkowac
poznaniem wtlasnych mozliwosci i predyspozycji, o tyle nie warunkuje ono jeszcze
rozpoznania samego siebie i uchwycenia prawdy wlasnego istnienia. To drugie staje
sie bowiem mozliwe dopiero w odniesieniu do fenomenu do$wiadczenia wiasciwe-
go dla wydarzen przypadkowych, niekiedy tragicznych i bolesnych, ktére stawiaja
czlowieka przed ciezka proba odkrycia w nich jakich$ jakos$ci znaczacych. Ogra-
niczenie problematyki do$wiadczenia wyltacznie do tego, co poddaje sie kontroli,
oznacza jednocze$nie odsuniecie na bok faktu, ze cztowiek jest nie tyle panem
Swiata, ile istota wspoéttworzong przez $wiat. Konsekwencjg uznania tego faktu
jest natomiast stwierdzenie, ze pedagogika nie moze pyta¢ wylacznie o pozycje
czlowieka w $wiecie, lecz réwniez o $wiat w cziowieku, $wiat, ktéry w zupetnie
nieprzewidywalny spos6b wkracza w jego dusze i zycie (Schiitz, 2017, s. 143).

Pedagogika inspirujaca sie myslg egzystencjalizmu proponuje potraktowanie
ucigzliwych uwarunkowan egzystencjalnych jako okazji do refleksji nad sensem
wlasnego istnienia, poszukiwania odmiennych perspektyw znaczeniowych i no-
wych sposob6éw rozumienia (Bollnow, 1962; Rumianowska, 2022). Odniesienie sie
do wtasnej sytuacji egzystencjalnej wiaze sie z uznaniem swojej skonczonosci,
wyrazeniem zgody na przypadkowos$¢ wtasnego losu, a przede wszystkim zdolno-
Scig do wytrzymywania naturalnego stanu napiecia (Guardini, 2001, s. 59). Nacisk
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polozony zostaje na ksztaltowanie postawy zaangazowania, otwarto$ci, mestwa
istnienia, a takze zgltebianie poczucia obowigzku wobec zycia (Hornowska, 1912,
s. 9). Wtasciwosci te sg wyraznie eksponowane w egzystencjalizmie teistycznym.
Odnosza sie one do charakterystycznego dla istoty ludzkiej pedu do dziatania skie-
rowanego na transcendencje, tj. wybiegania poza pierwotna podniete, przekra-
czania ograniczen, podazenia ku wartosciom wyzszym i absolutnym. Im bardziej
wartosci, z jakimi identyfikuje sie jednostka, stajq sie silniejsze od poczucia zagro-
zenia niebytem, tym skuteczniej potrafi ona stawi¢ czofa niewygodnym prawdom
egzystencjalnym (May, 1989, s. 59-60). Rolg wychowawcy jest w tym konteksScie
podnoszenie poziomu samoswiadomosci wychowanka, wspieranie go w rozwija-
niu wrazliwosci, gtebi percepgji, a przede wszystkim rozwijanie jego zdolnosci do
dostrzegania znaczacych form w $wiecie. Efektem wzrostu poziomu samoswiado-
mosci oraz przezywania warto$ci ma by¢ rozpoznanie, ze przyjete cele adaptagji
i przetrwania sa niewystarczajace do tego, aby odnalez¢ w zyciu sens i urzeczy-
wistniac sie jako osoba.

Wysuniecie na plan pierwszy problematyki transcendencji w znaczeniu prze-
kraczania samego siebie i poszukiwania tego, co znajduje sie poza cztowiekiem,
wigze sie z zanegowaniem koncepcji wychowania, w ktoérej szczego6lnie mocno
eksponuje sie idee egocentrycznej samorealizacji, ksztaltowania postawy ku so-
bie, silnego indywidualizmu i wzmacniania ego jednostki. Dazenie wytacznie do
osiagniecia eudajmonistycznego dobrostanu psychicznego i egocentrycznego sa-
mospetnienia pozostaje w wyraznej sprzecznosci z poszukiwaniem sensu istnie-
nia i poszerzaniem ciasnych granic wtasnego Ja poprzez oddawanie sie dziataniu
i urzeczywistnianie wartos$ci (Frankl, 2009, s. 202; Frankl, 2021, s. 76). Dla peda-
gogiki szczegdlnie tworcza wydaje sie w tym kontekscie zaproponowana przez
Heideggera idea ,bycia pasterzem” swojego istnienia (Heidegger, 1999, s. 292). Za-
danie pasterza polega na tym, ze niczego nie narzuca $wiatu, lecz staje w otwarto-
Sci bycia, probujac zrozumiec i ustyszec¢ jego wezwanie. Odsuwajac na bok wtasne
oczekiwania i roszczenia, cztowiek oddaje sie Swiatu, zapomina siebie po to tylko,
aby ponownie siebie zyska¢. Zalozenie to zmienia tradycyjng perspektywe spojrze-
nia na wychowanie. Cziowiek zjawia sie w swiecie nie tylko po to, aby by¢ panem
swojego bytu, realizowac¢ wytacznie wyznaczone cele i zmienia¢ ziemski porzadek,
lecz przede wszystkim, by najpierw stuchac i odpowiada¢ na wezwanie bycia.

Konsekwencjg przyjecia wymienionych powyzej zatozen jest szczegdlne rozu-
mienie kategorii wolnosci, i co za tym idzie — wychowania do wolnosci. Jaspers
(1990, s. 165-167) wyro6znia trzy typy wolnosci: wolno$¢ formalng, transcenden-
talng i egzystencjalng. W pierwszym przypadku mozna méwic¢ o wolnos$ci w sensie
psychologicznym i empirycznym. Cztowiek ma swiadomos¢, ze to on dokonuje wy-
boru, a nie kto$ inny, wie rowniez, ze moze podjac taka lub inng decyzje. W drugim
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przypadku wolno$¢ wyplywa z poczucia obowiazku, powinnosci i prawa. Cztowiek

rozstrzyga zatem, zgodnie z uznawanym przez niego prawem, podporzadkowujac

sie imperatywowi wewnetrznemu odnalezionemu w samym sobie. Wyr6znione
typy wolnosci nie oddaja jednak w pelni sensu wolnosci egzystencjalnej, ktéra
pojawia sie dopiero w momencie, w ktorym cztowiek rozpoznaje, iz musi postapic¢

w Scisle okreslony spos6b, bo w przeciwnym razie pozbawitby sie samego siebie.

Podejmujac decyzje, nie wybiera miedzy opcjami, lecz wybiera samego siebie, roz-

strzygajac we wlasnej sprawie. Uswiadamia sobie wowczas, ze to, co czyni, od

dawna tkwi w jego istocie. Mozna to zobrazowa¢ w nastepujgcy sposob: w wymia-
rze wolnosci formalnej osoba wypowiada stowa ,,moge” lub ,,nie moge”, odnoszac
sie do wtasnych sit psychicznych oraz wewnetrznej mocy. W sensie wolnosci tran-
scendentalnej stwierdza: ,moge, poniewaz powinienem”. W wymiarze wolnosci
egzystencjalnej wypowiada natomiast sfowa: ,,moge, poniewaz musze”, odnoszac

je do swojego gtebokiego Ja (Jaspers, 1990, s. 176-177; Jaspers, 2020, s. 276-277).

W tym ostatnim ujeciu wybor jest o tyle witasciwy, o ile w jego wyniku cztowiek

dochodzi do zrozumienia wiasnej istoty, potwierdzenia swojej istotowej wartosci

wlasnymi czynami (por. Rumianowska, 2022, s. 95).

Wyodrebnione przez Jaspersa typy wolnos$ci stanowia podstawe do sformuto-
wania nastepujacych postulatéw pedagogicznych:

1. uzdolnienia cztowieka do przejmowania kontroli nad wtasnym zyciem, pode;j-
mowania decyzji i, co za tym idzie — wzmacniania poczucia sprawstwa (w sen-
sie wolnosci formalnej i psychologicznej);

2. uzdolnienia go do przekraczania granic wiasnego Ja, walki ze swoimi staboscia-
mi, skfonno$ciami, dyscyplinowania samego siebie, wznoszenia sie ponad uwa-
runkowania sytuacyjne i psychiczne (w sensie wolnosci transcendentalnej), oraz

3. motywowania do zaangazowania sie, poSwiecenia sie sprawie i drugiej osobie,
dziatania zgodnego z wiasnym sumieniem i w odpowiedzi na dostrzezone war-
tosci (w sensie wolnosci egzystencjalnej).

Pierwszy postulat wydaje sie do$¢ dobrze ugruntowany we wspotczesnej peda-
gogice, gdzie sprowadzany jest zasadniczo do autonomicznego ksztattowania wia-
snego losu i wyswobodzenia sie spod wplywoéw zewnetrznych. Realizacja dwoch
pozostalych, tj. wolnoSci transcendentalnej i egzystencjalnej, wydaje sie stosun-
kowo zaniedbana i zmarginalizowana w dyskusjach dotyczacych wychowania.
W konsekwencji wymiar duchowy czlowieka zostaje odsuniety na bok, natomiast
na plan pierwszy wysuniete zostaje myslenie racjonalne i logiczne, ktore staje sie
zwyczajnie niewystarczajace do upewniania sie o wiasnej wolnosci i przezwycieza-
nia pokus egoizmu.

Dla pedagogiki wazne jest stwierdzenie, ze wolnos$¢ egzystencjalna ujawnia
sie dopiero w bezposrednim, istotowym przezyciu, bedgcym efektem osobiste-
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go zaangazowania. Innymi stowy, cztowiek moze odkry¢ sens wtasnej wolnosci,
podazajac droga czynu i wypetniajgc zadania wyznaczone mu przez los. Jak pi-
sze Jaspers (1990): ,wolnosci nie dowodze bowiem rozumowaniem, lecz czynem.
W trosce o byt wolnosci zawiera sie juz aktywnos¢, w ktérej urzeczywistnia sie
wolnos$¢” (tamze, s. 164). Istota ludzka upewnia sie o wlasnej wolnosci tym bar-
dziej, im bardziej oddaje sie czemus, co stoi ponad nig, odkrywajac osobisty sens
w wykonywanym dziataniu. Co wazne, wolno$¢ egzystencjalna nie spetnia sie bez
samos$wiadomosci, poczucia moznosci i posfuszenstwa wobec wartosci, stanowia-
cych warunek rozjasnienia egzystengji i dotarcia do zrédtowej koniecznos$ci wtas-
nego Ja. W takim ujeciu rolg wychowawcy jest przede wszystkim promowanie po-
stawy autentyzmu i zaangazowania.

Zdaniem Romana Guardiniego (2001) wychowanie do wolnos$ci powinno doty-
czy¢ trzech obszaréw: samopoznania, samodyscypliny oraz wspélnoty. W ramach
pierwszego z nich zadaniem jednostki jest uSwiadomienie sobie wtasnych biedow,
tendencji dziatania, zltych sktonnosci, przyzwyczajen oraz rozpoznanie konsekwen-
¢ji swojego postepowania i przyczyn wiasnej winy. Kolejnym krokiem jest dyscy-
plinowanie samego siebie i, co za tym idzie — podjecie walki z tym, co krepuje
i spowalnia wilasny rozwdj. Trening samodyscypliny wigze sie z aktywna praca
wlasng zmierzajaca do zwalczania wlasnych wad i ulomnosci, wysitkiem wktada-
nym w sumienne, rzetelne i staranne wykonywanie swoich obowigzkéw oraz ze
stopniowym rozwijaniem dyspozycji duchowych i mozliwosci twérczych. Trzecig
droga jest uczestniczenie we wspolnocie, podejmowanie dziatan wspoélnotowych
i upewnianie sie o swojej wolno$ci w dialogu z innymi. W takim ujeciu wychowanie
stanowi pewng cato$¢, co oznacza, ze odnosi sie do catoksztattu istnienia cztowie-
ka, jego relacji z samym sobg, Swiatem i drugim cztowiekiem.

W wychowaniu do wolnosci szczegélnie wazng role odgrywa zdolnos¢ do me-
dytacji, skupienia i autorefleksji. Jak przekonuje Jadwiga Jeleniska (1930, s. 75) nie
da sie pomysle¢ wychowania bez koncentragji, ciszy wewnetrznej i wzmacniania
osrodka skupiajacego, stanowigcego niezbedng dyspozycje do pracy wewnetrznej.
Autorefleksja oparta na koncentracji i skupieniu stanowi warunek posfuszenstwa
w stosunku do wlasnego Ja, samoopanowania i wladania samym sobg, bedac tym
samym droga prowadzacg do wolnosci.

Z punktu widzenia egzystencjalizmu teistycznego warunkiem urzeczywistnia-
nia swojego czlowieczenstwa jest napelnianie wiasnego istnienia sensem poprzez
realizowanie wartosci. Niezdolnos$¢ znajdowania jako$ci znaczacych i napetniania
nimi zycia to podstawowa przyczyna doswiadczania patologicznego leku. Aby
zmniejszy¢ skale napiecia i leku, niezbedne jest zaszczepienie w cztowieku pra-
gnienia dazenia do sensu, znalezienia wyzszego celu, warto$ci ponadosobowych,
a takze sensu osobowego, realizowanego w konkretnych sytuacjach i okoliczno-
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Sciach, wyznaczajacych ksztalt biezacego zycia. Wyzwaniem jest, aby cziowiek
chciat wyjs¢ poza krag wlasnego istnienia, poza samego siebie, przekraczajac ogra-
niczenia, przeszkody, czerpiac site z wtasciwego sobie potencjatu.

Implementacja omoéwionych tu zatozen egzystencjalizmu do pedagogiki zakfa-
da uwzglednienie w procesie wychowania trzech wymiaréw istnienia cztowieka:
spotecznego, podmiotowego i egzystencjalnego. Pierwszy z nich jest silnie pod-
kreslany we wspotczesnej mysli pedagogicznej. Odnosi sie on do przystosowa-
nia czlowieka do otaczajgcego Swiata i dostosowania sposobow zachowania do
zmieniajacych sie warunkéw i okolicznosci zyciowych. Celem jest tu rozwijanie
umiejetnosci spotecznych oraz realizowanie zadan rozwojowych i obowigzkéw
wynikajacych z pelnienia rél spotecznych. Wymiar podmiotowy wigze sie z kolei
z podmiotowym i osobowym sposobem bytowania cztowieka, czego wyrazem jest
poczucie zgody ze swoim glebokim Ja, swiadomos$¢ bycia sobg i przejmowanie
przewodnictwa nad wlasnym rozwojem. Trzeci wymiar egzystencjalny polega nato-
miast na poszukiwaniu sensu w sytuacjach trudnych, wieloznacznych, znajdowaniu
nowych perspektyw znaczeniowych i zyskiwaniu nowych sposobéw rozumienia.
Ten wymiar odnosi sie do przezywania swojej istoty i swojego losu w odpowie-
dzi na dostrzezone wartosci religijne, duchowe i moralne. Dopiero uwzglednie-
nie w procesie wychowania wszystkich trzech aspektéw istnienia czlowieka daje
szanse na pozbycie sie przez czlowieka egzystencjalnej bezdomnosci stanowigcej
zrodio patologicznego leku (por. Sosnicki, 1964, s. 184; Tillich, 1994).

Podsumowanie

Nadrzednym celem wychowania inspirowanego egzystencjalizmem (teistycz-
nym) jest wspomaganie cztowieka w urzeczywistnianiu jego cztowieczenstwa po-
przez stwarzanie mu warunkéw sprzyjajacych samopoznaniu, wyzwoleniu wszech-
stronnego potencjatu duchowego, dopetnieniu siebie pod katem wartosci i sensu
zycia oraz odwaznemu ksztattowaniu wlasnego losu wbrew przeciwnosciom zycia.
Istote wychowania szczegdlnie wymownie ujmuje Kierkegaard (1982) twierdzac:
,mySle, iz jest to droga, ktéra przechodzi pojedynczy cztowiek, aby pozna¢ samego
siebie; a kto tej drogi nie dopelni, mato wyciagnie korzysci z faktu, iz urodzit sie
w najbardziej o§wieconej epoce” (s. 46). Droga ta naznaczona jest zarébwno walka,
jak i mitoscia, zwyciestwem i upadkiem, chwalg i zdrada, zgubg i ponownym zy-
skiwaniem siebie. Te odmienne wymiary nie mogg by¢ w zaden spos6b uchwycone
w jednolitym obrazie cztowieka.

W omawianym ujeciu gléwnym zadaniem wychowawcy staje sie rozbudza-
nie w wychowanku wewnetrznych sit zycia w obliczu jego wtasnej skonczonosci,
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przezwyciezenie ,$mierciono$nych zaczatkéw”, uwolnienie go od krepujacych
kompleksow, uprzedzen i wewnetrznych ograniczen, wyprowadzenie ze stanu izo-
lacji i wprowadzenie w prawdziwg wspélnote osobowosci (Hessen, 1997, s. 177;
Wotoszyn, 1966, s. 331). Wychowawca to ktos, kto zacheca wychowanka do zycia
tworczego i poszukiwania racji wlasnego istnienia w obliczu niewymierzalnej skon-
czonosci i na przekor niewygodnym uwarunkowaniom zyciowym. To osoba, ktoéra
probuje zmniejszy¢ w drugim cztowieku skale napiecia i leku poprzez zaszcze-
pienie w nim pragnienia dazenia do sensu, znalezienia wyzszego celu i wartosci
ponadosobowych.

Wychowanie zgodne z ideg egzystencjalizmu zakifada odrzucenie charaktery-
stycznych dla wspotczesnej kultury tendencji, utrwalajacych koncepcje czlowieka
podazajacego wyltacznie droga szczeScia, zorientowanego na osigganie doraznej
przyjemnosci, skupionego na egocentrycznej samorealizacji i realizujagcego idee
wolnosci dajacej mozliwo$¢ przejmowania pelnej kontroli nad losem. W zamian
wyeksponowana zostaje wizja cztowieka i $wiata, w ktorej priorytetem przesta-
je by¢ podkreslanie swojej pozycji w Swiecie poprzez skupianie sie na wtasnym
ego, a staje sie rozjasnienie egzystencji, odczytywanie i uwewnetrznianie wartosci.
Powazne potraktowanie zatozen egzystencjalizmu w refleksji pedagogicznej to
przede wszystkim szansa na porzucenie jednostronnych modeli pedagogicznych,
ograniczonych wytacznie do preferowanych punktéw widzenia oraz dajacych sie
przewidziec¢ i zweryfikowac efektow. I nie chodzi tu o zanegowanie tego, co racjo-
nalne, postepowe, skuteczne i uzyteczne, lecz jedynie o to, aby idee te nie deter-
minowaly w catos$ci i bez reszty myslenia o ksztatceniu i wychowaniu cztowieka.
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Wprowadzenie

Wspéizawodnictwo jest ideg z dluga historia w obrebie cywilizacji Zachodu.
Odwotania do niej znajdujemy w réznych sferach kultury i w praktyce zycia spo-
lecznego, w tym w edukacji, poczawszy od starozytnosci. Dzi$ najczesciej koja-
rzy sie ono z uczestnictwem w jakich$ rozgrywkach, zawodach czy konkursach.
W zwigzku z czym jest tez szeroko obecne w przestrzeni szkolnej. Nie sposob nie
zauwazy¢ odwolania do wspotzawodnictwa na lekcjach wychowania fizycznego,
podczas organizowanych klasowych, szkolnych czy miedzyszkolnych gier, zawo-
dow, rozgrywek, a z innych przedmiotéw — réznego rodzaju konkurséw czy olim-
piad. Jego zwolennicy wskazuja gtéwnie na korzysci, jakie przynosi z perspektywy
osiagnie¢ uczniowskich (in. efektéw ksztalcenia), sprawdzanych i poréwnywanych
dzieki testowaniu wiedzy i umiejetnosci, tak dzi$ szeroko rozpowszechnionemu
w edukacji w calym Swiecie (Rich, DeVitis, 1992). Z drugiej strony ma ono swoich
zagorzatych krytykow, ktérzy przeciwstawiajg je metodzie wspotpracy, postrze-
ganej przez nich jako bardziej odpowiedniej w przestrzeni edukacji, zwlaszcza
gdy patrze¢ nan z perspektywy dobrostanu i rozwoju ucznia-wychowanka badz
uwzgledniajac stan nieréwnosci w dostepie do edukacji (Danilewska, 2014). Spor
o wspétzawodnictwo toczy sie zaréwno wsrod praktykow, jak teoretykoéw, filozo-
fow i ideologéw edukacji (Gutek, 2003).

Artykut ten jest kolejnym glosem w toczacej sie debacie o warto$¢ wspétza-
wodnictwa w naszej cywilizacji i w edukagcji'. Nawiazujac do opracowania Johna
Martina Richa i Josepha L. DeVitis z 1992 r., majac juz za soba lata utrwalania sie
modelu neoliberalnej polityki w krajach demokratycznych, stawiam sobie za cel
rozwazenie na nowo sensu wspéfzawodnictwa w edukacji. Zaktadam, ze ma ono
wciaz do spetnienia pozyteczng role w catej praktyce edukacyjnej, ale nie w for-
mie, ktéra dzi§ promuja polityki o§wiatowe inspirowane ideologia neoliberalna.
Bede szuka¢ dlan glebszych, filozoficznych uzasadnien, z intencja nieprzeciwsta-
wiania sobie wspotzawodnictwa i wspotpracy, a raczej budowania miedzy nimi
kompromisu i komplementarnosci (Johnson, Johnson, 1989, 1999; Karolczak-Bier-
nacka, 1987).

! Pierwotna, skrocona wersja tekstu, ukazata sie w monografii Defending the value of education
as a public good. Philosophical dialogues on education and the State, pod red. K. Wronskiej i J. Sterna
(2024, 5. 98-112).
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Wszak w obu terminach wystepuje prefix wspdl-, co daje do myslenia. Proponu-
je siegna¢ do idei edukagji liberalnej, w ramach ktérej wspotzawodnictwo zajmo-
walo i nadal zajmuje wazne miejsce jako pozyteczny srodek w stuzbie szlachetnym
celom. Licze, ze filozoficzne ugruntowanie edukagji liberalnej, w dodatku zasilane
na przestrzeni dziejéw przez rézne szkoty myslenia, moze sie okaza¢ pomocne
w argumentacji na rzecz szlachetnego wspo6tzawodnictwa. Bede sie starata po-
kaza¢, ze w tej odnowionej formule moze ono sprostac¢ dzisiejszym wyzwaniom
i potrzebom zaréwno nowoczesnego panstwa, jak i samych uczestnikéw edukaciji,
jej podmiotéw.

Plan ponizszego opracowania jest nastepujacy. Rozpoczne od przyjrzenia sie
etymologii stowa ,wspotzawodnictwo” i wyrazéw pochodnych badz zblizonych
znaczeniowo lub jezykowo. W §lad za tym zaprezentuje wybrane przyktady odwo-
lywania sie do wspétzawodnictwa w tekstach z réznych epok naszej cywilizacji.
W nastepnym kroku dotacze do analizy pojecie wolnosci, zaktadam bowiem, ze
pozostaje ono w istotnych zwigzkach ze wspoétzawodnictwem. Przyjrze sie r6znym
reprezentacjom filozoficznym i ideologicznym wolno$ci wraz z ich odniesieniem
do edukacji. Bedzie to wiec z jednej strony filozoficznie ugruntowana idea edukagji
liberalnej (DeNicola, 2012) oraz filozofia wolnosci, ze szczeg6lnym uwzglednieniem
koncepgji oswieceniowych i filozofii XIX w., w tym klasycznego liberalizmu, ponie-
waz dokonaly one przegladu i odnowy sztuk wyzwolonych (Kimball, 1986; Wronska,
2013). Z drugiej strony bedzie to ideologia neoliberalizmu jako podstawa wspot-
czesnej polityki w wielu krajach, nie tylko demokratycznych, ale takze autorytar-
nych i nacjonalistycznych. Przywotywane w nich kazdorazowo wspoizawodnictwo
bedzie przyjmowac rézne postaci, ze wzgledu na odmienne podejscie do edukacji
formulowane w kazdej z tych filozofii badz ideologii. Na tej podstawie bede sie
starala wypracowac¢ nowe kierunki (dla) kultywowania wspétzawodnictwa w dobie
nowoczesnosci. Bedzie to wymagato dotaczenia do analizy takich kategorii pojecio-
wych jak mistrzostwo oraz szlachetne, szczytne cele edukacji, a takze odniesien do
wspolpracy i doskonalenia sie. W podsumowaniu zaprezentuje wyniki swoich badan
w postaci wypracowanych kryteri6w nowoczesnego wspétzawodnictwa.

Etymologia stowa ,wspo6lzawodnictwo”

Zrédlostéw terminu ,wspolzawodnictwo” odsyla do lacifiskiego wyrazenia
competo (ztozenia com i peto) uzywanego w kilku znaczeniach: 1. wspdlnie ubiega¢
sie; 2. schodzic sie, zbiega¢ sie; by¢ zdatnym, starczy¢ (Stownik facinsko-polski,
1981, s. 102). Czasownik peto znaczy: dazy¢ do jakiego$ miejsca, udac sie dokad
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spiesznie; chodzic¢ za czyms: szukac czego, starac sie osiggnaé, dazy¢ do czegos,
pozadac czego, starac sie o co, o kogo, za$ petitor to ubiegajacy sie o urzad (tamze,
s. 371). Prefiks com - wspét -, razem, facznie, wystepuje w wielu wyrazach, w tym,
razem z petere, czyli competere w znaczeniu schodzi¢ sie, zgadzac sie, nadawac sie,
wspétzawodniczy¢ (z kims§), tworzy rzeczownik competentia — ,,odpowiednios¢,
zgodnos¢” (Kopalinski 1989, s. 271) a competitor, competitrix — to wspolubiegajac/y/a
sie, wspoizawodni/k/czka (Stownik facinsko-polski, 1981, s. 102). Na tej podsta-
wie stownikowe definicje ukazujg wspoizawodnictwo w znaczeniu ubiegania sie
,wspolnie z kim$ innym (lub innymi) o pierwszenstwo w czyms, o zdobycie czegos$”
(Szymczak, 1992, s. 770). W zwiazku z tym wida¢ wyraznie mocne powigzania
miedzy competence i competition, ale jak bede chciata to pokaza¢ w ponizszym opra-
cowaniu, nie wyklucza to powigzan z kolejnymi wyrazami, takze zawierajacymi
prefiks com, facznie z cooperation. Zgodnie z wyktadnig stownikowa, com [wspot]
— jako ,,pierwszy czton wyrazéw ztozonych, pisany tacznie”, wskazuje bowiem ,na
wspolng z kim$ ceche, na wspélne z kim§ wystepowanie w jakim$ charakterze, na
wspolne dziatanie, zachowanie sie itp. (Doroszewski, Kurkowska, 1980, s. 888).
Wracajac jednak do hasta stownikowego ,wspo6tzawodnictwo”, zwraca uwa-
ge jego sens kojarzony z rywalizacjg. To skojarzenie z rywalizacja odsyta z kolei
do terminu ,emulacja” (pochodzacego od stéw tac.: aemulatio, aemulator, aemulor,
aemulus), wspotczesnie juz nie uzywanego. W tym terminie byly obecne dwa zna-
czenia; jedno z nich odsylalo do wspoéizawodnictwa czy zawodoéw, za$ drugie ko-
jarzono z zazdroscig, zawiscig i wlasnie rywalizacjg. Wiele klasycznych tekstow,
do ktoérych bede sie w dalszej czesci opracowania odwotywac, stosowalo 6w ter-
min, i to w obu znaczeniach. Dzi$§ miejsce emulacji zostato w catosci zastgpione
przez rivalry, contest i competition a samo wspo6izawodnictwo bywa utozsamiane
z rywalizacja. Oznaczatoby to jednak zubozenie znaczenia tego terminu i wytra-
canie jednego z sensow, tego mianowicie, ktére — za sprawg prefiksu com — odsyta
do ,wspolnego z kim$ wystepowania w jakim$ charakterze” i do mobilizacji, jaka
daja inni, przy dazeniu do czego$. W dalszej czeSci opracowania bede wiec uzywac
terminu competition [wspo6izawodnictwo] w tym szerszym, petniejszym sensie (do
ktorego zobowiazuje prefix com [wspét]), a dla uwydatnienia/wzmocnienia tego
sensu takze w potaczeniu z przymiotnikiem ,szlachetne”. Natomiast terminu ri-
valry [rywalizacja] bede uzywa¢ gtéwnie w znaczeniu zawezonym do walki, poten-
cjalnie konfliktogennej i bezwzglednej, kojarzacej sie z biologicznymi instynktami,
natomiast dodanie don/uzupetnienie go przymiotnikiem ,ucywilizowana” bedzie
stuzyto ztagodzeniu tego sensu czy wrecz upodobnieniu do wspoétzawodnictwa
(por. Szmidt, 2005). Po tej krotkiej charakterystyce etymologicznej wspétzawodnic-
twa (wraz z terminami pokrewnymi) przejde do prezentacji wybranych przyktadow
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jego stosowania w historii cywilizacji Zachodu, ze szczegélnym uwzglednieniem
tekstow pedagogicznych.

Przyklady wspotzawodnictwa w dziejach cywilizacji Zachodu
i jej zamystach edukacyjnych

Zaczne od fragmentéw z Pisma Swietego, a konkretnie z listow $w. Pawla,
w ktérych znajdujemy odwotanie wprost lub posrednio do wspotzawodnictwa.
I tak, w Pierwszym Liscie do Koryntian apostol Pawel przyréwnuje wierzacych
w Chrystusa, w tym siebie, do zawodnikéw na stadionie. Kazdy z nich staje do
zapasow (in agone contendit) i, aby wywalczy¢ wieniec zwyciestwa, odmawia sobie
wszystkiego (zachowuje we wszystkim wstrzemiezliwo$¢) i ,,ujarzmia” swoje ciato;
przy czym wieniec chrzescijanina ma sie tym wyréznia¢, ze bedzie niezniszczal-
ny (1 Kor 9, 24-27). Podobne metafory sportowe, tym razem z odniesieniem do
biegu, znajdujemy w Liscie do Filipian (Flp 1, 27 i 3,14) i w LiScie do Tymoteusza
(2 Tm 4, 7). W Drugim Liscie do Koryntian sw. Pawet raz odwoluje sie do znanej
mu ,,gorliwosci” Koryntian, ktéra wielu sposrod innych ludéw (tu: Macedonczykéow)
,pobudza do wspolzawodnictwa” (2 Kor 9, 2), natomiast w drugim miejscu juz
przestrzega przed intrygami i zwada, czyli niewtasciwym wspoétzawodnictwem (gr.
eris), wystepujgcym w jednym ciggu obok innych negatywnych postaw, jak: ktétnia,
zawi$¢, gniewy, potwarz, obmowa, nadetos$¢, nieporzadki, ktére niszczg wspélno-
te (2 Kor 12, 20). Wybrzmiewaja tu oba znaczenia competo oraz emulatio — jako
wspotzawodnictwa w sensie zapasow lub gorliwosci, zapatu, z drugiej — jako ry-
walizacji skojarzonej z zawiscig i zazdroScig. Negatywne ujecie pojawia sie jeszcze
raz, tym razem w Li$cie do Filipian. Sw. Pawel przeciwstawia tu godna pochwaty
postawe mifosci oraz trwanie ,w jednym duchu, wspéizawodniczac (gr. synathleo)
z jednakowym sercem w wierze w Ewangelie” (Flp 2,16) — ,niewlasciwemu wspét-
zawodnictwu” w znaczeniu podjudzania (tac. contentione, gr. ex eritheias — egoizm,
eris) jednych przeciwko innym (Flp 1,17). Z kolei ,,pozytywne” ujecie, w znaczeniu
zapalu (gr. zelos) skojarzonego z godziwym celem, zostaje jeszcze raz przywolane
w LiScie do Galatow, gdzie jest wychwalane i postulowane (,,dobrze jest zawsze
wspoétzawodniczy¢ w tym, co dobre” — Ga 4, 18).

Sw. Pawel gloszac wérod pogan idee chrzescijanstwa odwolywat sie do mocno
na tych ziemiach ugruntowanej starozytnej idei rycerstwa, a nastepnie klasycznego
humanizmu, kultywowanych w greckiej koncepgji paidei, przyjmujacej sie i rezo-
nujacej takze w starozytnym Rzymie i w jego praktykach pedagogicznych. To tu
w | wieku n.e. retor i pedagog Kwintylian, piszac swoje dzieto Ksztafcenie mowcy |Insti-
tutionis oratoriae libri XII|, sformutowal na jego kartach pochwate edukacji publicznej
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(Kot, 1996). Argumentujac za nig odpierat zarzuty o ryzyko zepsucia w szkole przez
réwiesnikow i o stabszy wplyw nauczyciela na grupe (Kwintylian, 1951). Dodajac za$
argumenty za pozytkiem uczenia sie z innymi, wskazat — obok przyzwyczajania do
zycia w spolecznosci, mozliwych przyjazni, czy uczenia sie od innych — takze na po-
zytek ze wspotzawodnictwa (tamze, s. 33-34). W IV wieku n.e. $w. Jan Chryzostom
w komentarzu do Drugiego Listu sw. Pawta do Koryntian odniést sie do uzytego
przez Apostota zwrotu: ,wasza gorliwos$¢ zachecita wielu” majac na uwadze sku-
teczno$¢ dziatania przykfadu. W jego interpretacji najbardziej skuteczny dla chrze-
Scijanina powinien by¢ przyktfad samego Chrystusa, na drugim miejscu — wzglad
(nadzieja) na nagrode. Faktycznie jednak najbardziej skuteczny okazuje sie przyktad
innych ludzi, poniewaz generalnie lubig oni ze sobg rywalizowac¢ i czesto korzystajg
z mozliwosci, jaka daje wspotzawodnictwo. Wtasnie te naturalng sktonnos¢, wedtug
$w. Chryzostoma, ma na mysli Sw. Pawet, chwalac Achajow za ich gorliwos¢, ktéra
zachecita Macedonczykéw (Jan Chryzostom, 2019, s. 316).

W XV-XVI w. to znaczace dziedzictwo mysli grecko-rzymskiej i wczesnochrze-
Scijanskiej zostanie ozywione w odnowionej formule kultury renesansu, przy du-
zym w tym udziale niderlandzkiego humanisty Erazma z Rotterdamu. Dla przykfadu
przytocze jedno z odniesien do wspoétzawodnictwa, ktérego uzyt on w Podreczniku
zofnierza Chrystusowego [Enchiridion militis Christiani], przeznaczonego dla dorostego
chrzescijanina. Brzmi ono znajomo, przypominajac wskazania sw. Pawta z przyta-
czanych wyzej fragmentéw listéw. ,,|W|spoizawodnictwo (Contentione) ze wszystki-
mi w milosci, tagodnosci, dobroci, ustepstwo wobec cho¢by i najnizej stojgcych,
i to dobrowolne, w sporze, nienawisci, oszczerstwie, zniewadze, krzywdzie” urasta
tu mianowicie do rangi jednej z zasad chrzescijanskich (Erazm z Rotterdamu, 1965,
s. 189). Podobnie jak u $w. Pawta, takze Erazm pokazuje ré6zne sposoby dochodze-
nia do dobra jako celu ostatecznego, z wykorzystaniem naturalnych mozliwosci,
ktorymi jako ludzie dysponujemy. Jest wsrod nich wspoétzawodnictwo (contentione)
i mozna je odczytywac jako pomoc w formie bodzca, impulsu, pobudzajacego do
staran juz w wymiarze duchowym i w dodatku nie dzielgcych ale budujacych wspol-
note ludzi zdazajacych w podobnym kierunku. Jak najbardziej sprawdza sie ono
takze w przestrzeni edukagcji, pobudzajac do zdobywania wiedzy, wyksztalcenia,
doskonalenia daru wymowy, dobr wysoko cenionych przez Rotterdamczyka i po-
mocnych na drodze do osiggania wyzszego celu.

Kolejny przyktad przenosi nas do XVII-wiecznej mysli pedagogicznej Johna Loc-
ke’a, ktory w swoim gtownym tekscie pedagogicznym Mysli o wychowaniu [Some
thoughts concerning education) takze odni6st sie do wspoétzawodnictwa (contest) jako
srodka do wykorzystania w wychowaniu moralnym dziecka. W ciggu rozwazan
0 jego temperamencie i usposobieniu, sktonnosciach i zdolnosciach, a konkretnie
w §109-110, odnié6st sie do czesto obserwowanej wsrod przebywajacych ze sobg
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dzieci checi Scigania sie o pierwszenstwo, o przewage i dominacje nad innymi
w grupie (contest for mastery). Nie zawsze jest to do zaakceptowania, np. wtedy, gdy
chwalg sie one tym, co posiadajg albo gdy zaczynaja ki6tnie (begin the contest). Zale-
cit wiec tutorowi lub rodzicom, by starali sie przekierowywac¢ ich che¢ do wspoétza-
wodnictwa na inny przedmiot, a mianowicie, by $cigaly sie w gotowosci dzielenia
sie z innymi. Nagradzanie i chwalenie takiego konkurowania dzieci ze sobg bedzie
wszczepia¢ w nie zalety charakteru, w tym hojnos$¢, zyczliwos¢ dla innych oraz
uprzejmos¢, a wyplenia¢ wady i zte skfonnosci, w tym chciwo$c¢ i pragnienie po-
siadania na wlasno$¢ wiecej niz sie potrzebuje, bedacych korzeniem wszelkiego
zla. Locke (2002) byt przekonany, ze state praktykowanie dzielenia sie z innymi
metoda wspolzawodnictwa z czasem pozwoli dzieciom czerpac z tego przyjem-
nosc¢ i szczycic sie w towarzystwie takimi swoimi przymiotami (tamze, s. 110-111).
Ponadto byt pewien, ze naturalna u dzieci aktywno$¢ i wzajemne pobudzanie sie
do dziatania i wykazania sie (emulation), gdy przebywaja razem i uczestnicza w roz-
nych grach czy zawodach, moze sie przystuzyc¢ ich nauce. Uczenie sie, odpowiednio
pokierowane przez tutora, moze sie sta¢ dla dzieci przyjemnoscia i rozrywka, od
ktorej nie beda sie chcialy oderwac (tamze, s. 152—153).

Warto odnie$¢ sie jeszcze do praktyki wspotzawodnictwa, pod nazwg emula-
¢ji, szeroko upowszechnianej w szkofach prowadzonych przez jezuitéw w Europie
w XVII-XVIII w. Tu takze starano sie wprzac do procesu wychowawczego czynnik
naturalny w postaci ambicji, czy tez sktonnosci do niej, liczac na efekty w opano-
waniu wiedzy i formagji charakteru uczniow i wychowankéw. 1 tak, np. kazdy uczen
otrzymywat swego przeciwnika sposrod kolegow, ktory miat obowiazek przytapywac
go na btedzie i poprawiaé, bo w razie zaniedbania, przewinienie spadato réwniez na
niego. Zawstydzeniu i naganie stuzyta za$ ,,0$la tawka”, w ktérej sadzano za przewi-
nienia. Nastepnie cate klasy dzielity sie na dziesiatki lub partie, ktore ze sobg wspot-
zawodniczyly, wzglednie rywalizowaly. Zwyciezcy otrzymywali honorowe tytuty, za-
szczytne miejsca w klasie i nagrody, wreczane publicznie z wielka pompa (Kot, 1996,
s. 236). Metoda w 6w sposo6b uzytkowana wzbudzita jednak krytyke, takze w obrebie
Kosciota katolickiego, gdzie bardzo ostro krytykowali jg jansenisci. W obawie przed
wzbudzaniem w uczniach mito$ci wiasnej i wywyzszania sie ponad innych, zrezy-
gnowali catkowicie z tej metody. Zwrécili w ten sposéb uwage na niedoskonatosci
samego wspotzawodnictwa pod katem jego wartosci moralnej (Kot, 1996, s. 320).

Zmierzajac do konca prezentacji wybranych odniesien do wspoizawodnic-
twa w ujeciu historycznym, zatrzymam sie jeszcze na wypowiedzi jednego z XX-
-wiecznych polskich artystow, to jest Wiadystawa Hasiora. Odstuchatam jg podczas
zwiedzania muzeum tworczosci tego rzezbiarza, malarza, scenografa i pedagoga,
mieszczacego sie w Zakopanem. Jest w niej fragment poréwnujacy proces tworze-
nia i sztuki do wspétzawodnictwa i szlachetnej walki na artystycznym ringu. Oto on:
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[...] sadze, ze ta dociekliwo$¢, ten upor |artysty], zeby bez przerwy praktykowac, i ze w kon-
cu bedzie jakis wynik, bierze sie ze sportu. To tu widzi sie wspélzawodnika, przeciwnika szla-
chetnego na biezni; mozna wyczytac z rytmu jego nog i z rytmu oddechu, ze chyba teraz trzeba
przyspieszy¢ i wlasnie podja¢ decydujaca walke. Oczywiscie w sztuce tak czytelnych objawow
zmeczenia przeciwnika nie ma, mdj tak zwany przeciwnik na ringu tworczosci plastycznej jest

niewidoczny, on tam w innej pracowni [...] tez sapie i klepie i tez pewno pali papierosy, ale nie
wiem, o co mu chodzi, dopiero na konfrontacjach takich, jak np. Biennale Weneckie, okazuje sie,
cosmy sobie nawymyslali i przeciwstawiali |...] w tej szlachetnej walce. To jest bardzo inny rodzaj

walki (Hasior, 2018)2.

Ta wypowiedz okazata sie bardzo pomocna w konstruowaniu przeze mnie po-
nizszego studium, w ktérym poszukuje filozoficznego uzasadnienia dla wspétza-
wodnictwa w edukacji uymowanej jako dobro publiczne (Labaree, 2007; Wronska,
Stern, 2024). Zwrot ,szlachetna walka” uzyty w konteks$cie wspétzawodnictwa,
pozwala bowiem ujac je przez pryzmat wspoélnej dla réznych jego form i wyréznia-
jacej je cechy. Jest to odniesienie do godziwych i szczytnych celéw, dla osiggnie-
cia ktérych grono chetnych, gorliwych adeptéw, studiujacych badz uprawiajacych
dang dyscypline wiedzy, sztuki czy sportu, jest gotowe, by zebrac sie i wspolnie wy-
startowa¢ w danej konkurencji, w rozgrywkach, jak zawodnicy i zawalczy¢ o zwy-
ciestwo, zdoby¢ nagrode i by¢ mistrzem w danej dyscyplinie, wyr6znic sie, nie
wylaczajac nagrody wiecznej, czyli zbawienia. W tym ciagu przyktadéw, jak sadze,
mieSci sie takze hasto rekrutacyjne mojej alma mater, Uniwersytetu Jagiellonskiego
w Krakowie. Brzmi ono: ,,Studiuj na UJ. BadZ najlepszy”. Takze i tu wybrzmiewa
ow szlachetny cel zdobywania wiedzy w potaczeniu z naturalnym dazeniem do
osiggania sukcesow, laurow i zaszczytow studiowania na szacownej, najstarszej
uczelni w Polsce.

Wspolzawodnictwo naturalne i ucywilizowane

Gdyby odjac¢ wspotzawodnictwu owe ,,uszlachetniajgce” wymiary, zobaczyliby-
Smy je w jego naturalnym konturze, zdradzajacym przynaleznosc raczej do $wiata
natury niz kultury. Przypomina wtedy panujacag w przyrodzie walke o byt, tylko
w lagodniejszej postaci. ,, Jednostki wspéizawodnicza nie tylko o pokarm, ale tez
o stanowiska w $wiecie moralnym, w stosunkach wtadzy i zaleznosci, o wyzszos$¢
umystowa, o uznanie swoich wspo6lobywateli”, czytamy w jednym z klasycznych
opiséw sformufowanym przez Wiadystawa M. Kozlowskiego (1909, s. 419). Jesli
jednak dodac do tego ,,$cierania sie intereséw” ré6znorakie intencje, wtaczajac w to

2 Na wystawie nagranie bylo dostepne pod nazwg ,Prysznic dzwiekowy”. Wiecej informacji
na stronie: https:/muzeumtatrzanskie.pl/?venue=galeria-hasiora; [otwarte: 10.09.2020]
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otwartg wrogosc i nieprzychylno$¢ wobec konkurenta, wspotzawodnictwo miedzy
ludZmi moze przyja¢ posta¢ bezwzglednej rywalizacji, gdzie nie tylko walczy sie
0 coS$, ale jeszcze z kims, kto staje sie rywalem, wrogiem, przeciwnikiem w tej wal-
ce. | te pobudki mogg eskalowa¢. W walce o byt wéréd ludzi pojawia sie jednak tak-
ze tendencja w drugg strone, czyli ,,laczenia sie, stowarzyszania, w imie wspolnosci
interesow” (tamze). Ale nie likwiduje to antagonizmoéw przyjmujacych r6zng postac
w sferze zycia spotecznego, ekonomicznego czy politycznego. W zwiazku z czym
Koztowski wskazywal na role panstwa jako ich regulatora i rozjemcy, zwlaszcza
,W obronie stabszych przeciwko silniejszym” (tamze, s. 425). Bez takich dziatan
ostonowych, ktoére dzis nazywamy polityka troski o dobra publiczne i dostep do
nich czy, szerzej, o sprawiedliwg dystrybucje débr w spoteczenstwie (Rawls, 2009;
Raz, 1986), szlachetne wspo6tzawodnictwo stawaloby sie niszowa relacja o ograni-
czonym zasiegu, przegrywajac z rywalizacja, ktéra daje szybsze i lepsze wymierne
efekty, zwlaszcza w przeliczeniu na koszt i zysk finansowy.

W drugiej potowie XIX w. John Stuart Mill (1966, s. 540-551), taczacy idee kla-
sycznego liberalizmu z wyzwaniami demokracji i egalitaryzmu, prébowal godzi¢
racje wolnego rynku z interesami pracownikow, argumentujac za ,przyjacielska
rywalizacja” (friendly rivalry) klasy pracujacej w warunkach réwnosci i dazenia do
wspdlnego dobra. Mill krytykowat socjalistéw za ,,obwinianie konkurencji (to charge
upon competition) o cate” istniejace ,,zto gospodarcze” (tamze, s. 544). Przekonywat,
ze nawet jesli wspotzawodnictwo (competition) ma swoje wady i czyni zto (moze anta-
gonizowaé, wzmagac zazdro$¢) to zarazem przynosi jeszcze wieksze dobro (sprzyja
rozwojowi zdolnosci jednostek, powodzeniu innowagji) (tamze, s. 545-546). Nato-
miast ,,chronienie przed wspétzawodnictwem”, w jego ocenie, bylo ,,chronieniem
prézniactwa, umystowej tepoty, oszczedzaniem sobie koniecznosci tego, by by¢
rownie czynnym i inteligentnym, jak inni ludzie” (tamze, s. 546-547). Jego propo-
zycja przyjacielskiej rywalizacji opierala sie na docenieniu w miejscu pracy wartosci
spotdzielczos$ci. Wprowadzana w formie spoétek pracowniczych i zwigzkéow zawo-
dowych miafa stuzy¢ uzdrawianiu ,statej nieprzyjazni miedzy kapitalem a pracg”,
przeobrazaniu ,ludzkiego zycia z konfliktu klas, walczacych o sprzeczne interesy,
na przyjacielska rywalizacje w dazeniu do wspolnego wszystkim dobra”. CzesScig tej
swoistej rewolucji moralnej miato by¢ tez ,,podniesienie godnoSci pracy”, poczucia
bezpieczenstwa i ,niezaleznos$ci klasy pracujacej” oraz zamiana codziennych zajec¢
w nauke ,spotecznej sympatii i praktycznej inteligencji” (tamze, s. 540). Docenia-
jac warto$¢ stowarzyszen spotdzielczych Mill nazywat je szkotami uczacymi zasad
wspoltdziatania i dopominal sie wlaczenia do uczestnictwa w prawach i zarzadzie
stowarzyszen pracowniczych obu plci (tamze, s. 543).

Z dzisiejszej perspektywy jednym z d6br publicznych jest edukacja i, jak zakta-
dam w tym opracowaniu, naturalno$¢ rywalizacji uzyskata ucywilizowang (uszla-
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chetniong) formute wspotzawodnictwa w duzej mierze wtasnie z jej udziatem,
a konkretnie dzieki idei edukacji liberalnej, a wiec sztukom wyzwolonym. I to w ich
cieniu wspotzawodnictwo mogto kwitnaé i by¢ wprzegniete, jako metoda, w reali-
zacje zamystu edukacji, ktora bedzie przez wieki rezerwuarem wartosci autono-
micznych (cennych samych w sobie), miejscem kultywowania i przygotowywania
sie do wartosciowych aktywnoS$ci oraz rozwijania charakteru (Carr, 2003; DeNicola,
2012; Ferrall, 2011; Hessen, 1997; Kimball, 1986; Peters, 1970).

Wspotzawodnictwo a wolnos¢

Wspotzawodnictwo, podobnie jak wolnos$¢, nie jest wtasnoscig jednej filozofii,
tym bardziej jednej ideologii. Idea wolnosci byta zasilana przez r6zne filozofie po-
czynajac od starozytnosci i jej mocnych tonéw republikanskich (Himmelfarb, 2005,
2007; Rau, 2004; Skinner, 2002, 2013), nie stworzyt jej liberalizm; tak samo byfo
ze wspotzawodnictwem (zob. wcze$niej opisane przyklady). Jednak jesli chodzi
o wolnos$¢, generalnie ma ona status celu, takze w obrebie edukacji, za§ wspot-
zawodnictwo traktujemy generalnie jako srodek, metode ulatwiajaca osiaganie
celow. W edukacji liberalnej przez wieki miato szanse stuzy¢ urzeczywistnianiu
godziwych i szlachetnych celéw. Uzyte w celach merkantylnych, ekonomicznych,
bez podbudowy filozoficzno-humanistycznej, nie powinno — w mojej ocenie —
wkracza¢ do sfery edukagji i ja zawtaszczac. Traktowanie jej jako kolejnego obsza-
ru rywalizacji uwlaczatoby jej statusowi dobra publicznego czy rzeczy publicznej
(Wronska, Stern, 2024; Zamojski, 2022).

Przypatrujac sie mysli filozoficznej klasycznego liberalizmu (od Locke’a, przez
Smitha, Fergusona, Franklina, do Milla), mozna dostrzec jej mocne zasoby wlasne
wspierajgce idee wspétzawodnictwa, w ramach formutowanych koncepcji wolnosci,
cztowieka i moralnosci (Turnbull, 2003). Neoliberalna wersja competition czerpie z in-
nych zrédel, typowo ekonomicznych, politycznych i technokratycznych, w ramach
ktorych umieszcza tez edukacje. W klasycznym liberalizmie, zwlaszcza brytyjskim,
bez wzgledu na utylitarne podejscie do edukacji, wiedza i na niej oparte wyksztal-
cenie, tacznie ze sztukami wyzwolonymi dla chcacych je zgiebia¢, oraz charakter
moralny podmiotu edukagji, traktowane byly jako cenne, trwate dobra, a nie jako
srodki, instrumenty, stuzace osiaganiu innych celéw (Locke, 2023; Mill, 2021; Wron-
ska, 2023). Myslano o edukacji w kategoriach kapitatu intelektualnego i ludzkiego,
jako o dobru prywatnym, ktére jest w rekach jednostek i to one powinny nim za-
wiadywac, bo to jednostki zrobig z niego najlepszy uzytek, tak dla siebie, jak i dla
innych. Panstwo natomiast miato chroni¢ jednostki, przez powotywane do tego celu
instytucje pozytku publicznego i prawo, przed wszelkimi przeszkodami na drodze
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realizacji ich celéw. W klimacie prywatnosci edukacji wspétzawodnictwo miato szan-
se by¢ sprzymierzencem w wytyczaniu sobie przez jednostki kierunkéw wtasnych
dazen, rozwoju, doskonalenia oraz pomagac¢ w osiaganiu celéw z tym zwigzanych.

Wspolzawodnictwo a edukacja liberalna
z perspektywy liberalizmu i neoliberalizmu

Liberalizm od poczatku dostrzegat walory wspoétzawodnictwa. Wiazato sie to
z szacunkiem dla ludzkiej naturalnos$ci; w tym sensie byt on bliski humanizmowi.
Ale miato ono zastosowanie przede wszystkim w edukacji wyzszych warstw, ktore
byto sta¢ na wydatek ksztatcenia w prywatnych public schools. To tu byl kultywo-
wany sport druzynowy i stawiano sobie za cel ksztaltowanie charakteru mtodych
dzentelmenow (Carr, 2003; Turnbull, 2003). Podobnie jak wolnos¢, wspotzawod-
nictwo w ramach edukacji kojarzylo sie ze $swiatem elitarnym, dla nielicznych (we-
dtug modelu Arystotelesa). Dla dzieci z wyzszych sfer pozwalato ¢éwiczy¢ relacje
spoteczne, bycie w grupie z rowiesnikami i sprawdzanie sie, takze dzieki zawodom
i rozgrywkom; poza szkotg nie bytoby ku temu sposobnosci albo wymykatyby sie
pedagogicznemu prowadzeniu i nakierowaniu. Jednak w tym samym czasie przebi-
jaly sie oswieceniowe hasta upublicznienia sprawy edukacji, w tym jej upowszech-
nienia, widzac w o$wiacie wazny czynnik rozwoju i pomyslnosci narodéw. Nie
byly to w gléwnej mierze liberalne glosy, ale i tak traktuje sie liberalno$¢ edukacji,
w znaczeniu dobrowolnosci, pytajnosci, krytycyzmu czy sceptycyzmu, jako dzie-
dzictwo XVIII w. Postuluje sie tez, by zasilafa nie tylko edukacje liberalng, ale edu-
kacje w ogole (Gutek, 2003; Postman, 2001; Siegel, 1987, 2019; Wronska, 2014).

Wspotczesny liberalizm powinien to dziedzictwo pielegnowac i uczynic je wta-
snym, a wiec upominac sie o prawo do ksztalcenia umozliwiajacego jednostkom
rozkwit dzieki krzewieniu réznorodnych, w tym humanistycznych tresci ksztat-
cenia, a nie tylko zawodowych lub przydatnych z perspektywy przysziej profesji
(Hirst, 1974). O ile nie zmieniat podejscia do edukacji, broniac dalej jej prywatnego
statusu, i nie dotaczat haset egalitarnych, obok liberalnych, kostniat na pozycjach
neoliberalnych, wolnorynkowych.

Jesli liberalizm ewoluuje w strone neoliberalizmu, zaprzecza swoim klasycz-
nym, wyrostym z o$wiecenia zrédfom i podstawom, bronigc doktryny Slepej na
egalitarne potrzeby i wyzwania wspotczesnosci. Jednostka moze by¢ zaintereso-
wana tylko wiedza spetniajacg kryteria uzytecznosci, to jej wybor, ale jesli panstwo
tez chce w ten sposob patrze¢ na edukacje, to nie powinno nazywac swojej poli-
tyki oswiatowej jako realizujacej cele publiczne (bo realizuje wtedy cele prywatne,
poszczegolnych jednostek i nic wiecej). Neoliberalna polityka ma tendencje do
kupczenia edukacja, wykorzystywania jej do wtasnych celéw. Jest w tym swojego
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rodzaju zdrada i sprzeniewierzenie sie idealom edukacji, zawartym w jej prawzo-
rze, klasycznej greckiej paidei. Filozofowie edukacji nie powinni w tej sprawie mil-
czeC. Trzeba, by panstwo umiafo wznie$¢ sie ponad partykularne interesy czy tez
nacjonalizm badz kalkulacje ekonomiczng i opierato sie na gtebszym uzasadnieniu
celow edukacji. To jest zadanie dla nas, akademikow-filozofow edukacji, by by¢
pasem transmisyjnym miedzy swiatem polityki i sferg publiczng a sferg spoteczng
i prywatna. Filozofia edukacji oferuje wiele propozycji pomocnych w nadawaniu
sensu edukacji (Misawa, 2014). Mieszczg sie wsrdd nich bezsprzecznie koncepcje
edukagji liberalnej, spefniajace oczekiwania tych wszystkich, ktorzy mysla o edu-
kacji nie tylko w kategoriach utylitarnych ale tez jako o sferze samorealizacji, do-
skonalenia i kultywowania w sobie czlowieczenstwa (Horowski, 2014; Maliszewski,
2014; Nussbaum 2008; Tubbs, 2014).

Ideologia neoliberalizmu wykorzystuje wspétzawodnictwo, jako naturalny
mechanizm regulacji spotecznej, do realizacji celéw rynkowych, edukacje czyniac
cze$cig tego mechanizmu. Dochodzi wiec do redukcjonizmu i napedzania prymi-
tywnej, wulgarnej jego wersji (walki o byt, w grze o wygrang i pokonanie innych,
a nawet wyeliminowanie innych z rynku jako sfery wolnej konkurengji), okrojonej
ze szlachetnych ideowych odniesien, w ktore wspotzawodnictwo byto wplecione
od poczatku, o ile bylo stosowane w edukacji. Swiadectwem tego sa greckie termi-
ny ,gimnazjum” czy ,palestra”, oznaczajace boiska, na ktérych ¢wiczono i wspét-
zawodniczono o laur zwyciezcy. Pierwowzorem wspéizawodnictwa w znaczeniu
praktyki konkurowania i rywalizacji jest wolny rynek, na ktéorym podmioty stajg
naprzeciw siebie w warunkach swobody gospodarowania i wymiany doébr/ustug
i konkuruja o klienta. Rywalizacja wniesiona do przestrzeni szkolnej ¢wiczy i przy-
gotowuje uczniow do funkcjonowania w warunkach rynku i konkurencji.

Edukagcja liberalna dzi$, w cieniu neoliberalnych polityk, zarzadzajacych pan-
stwem i edukacja, walczy i upomina sie o swoje prawa, ale bez wspierania jej przez
panstwo (utrzymujace instytucje nauki i oswiaty), znajduje sie na pozycji tracacej
coraz bardziej na znaczeniu, stajac sie elitarng praktyka zarezerwowang dla nie-
licznych, dysponujacych wysokimi dochodami, mogacych inwestowac¢ w bezinte-
resowng wiedze (pasje) i w rozwoj wiasny. Wiekszo$¢, w tym najstabsi, moga by¢
zdani na dotowang i popierang edukacje utylitarng, ktéra musi spetnia¢ kryteria
przyczyniania sie do rozwoju gospodarczego i wlasnej Sciezki zycia zawodowego
i kariery (Nussbaum, 2016). W takich warunkach miejsce szlachetnego wspoétzawod-
nictwa stowarzyszonego z bezinteresowna edukacja liberalna, ale takze edukacja
kulturalng czy humanistyczng, moze zajmowac jego naturalna odmiana, rywaliza-
Cja, z wpisang w nig interesowno$cig. W ten sposéb panstwo moze przyczyniac sie
do niszczenia edukacji jako praktyki, z jej wlasnymi, wewnetrznymi, rzadzacymi
sie ludzkimi prawami, dobrami. Edukacja liberalna i szlachetne wspétzawodnictwo
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za$, zamiast zasila¢ publiczng edukacje, do ktérej majg dostep wszyscy, z powro-
tem moga stawac sie przywilejem nielicznych. Winno sie wiec postulowac i apelo-
wac do rzadzacych (zarzadzajacych edukacja), by prowadzito taka polityke oswia-
towa, aby ten proces neoliberalnego instrumentalizowania i ideologizowania sfery
ksztatcenia i wychowania (czasem sprzezonego z nacjonalizmem) powsciggnaé, na
rzecz szerszych i gtebszych celéw edukacji, w zgodzie z jej wtasnymi dobrami i pra-
wami (Hogan, 2010, 2011; Wronska, 2019). One finalnie takze przyczyniajq sie do
rozkwitu gospodarczego, ale rownoczesnie pozwalajg prosperowac¢ autonomicz-
nej, tolerancyjnej, wrazliwej na potrzeby innych jednostce (DeNicola, 2012, s. 243).

Szlachetne cele a mistrzostwo i doskonalenie sie¢ w edukacji

Szlachetne (szczytne) cele edukacji mialy w dziejach swoje ugruntowanie
w roznych filozofiach, poczynajac od starozytnej paidei, przez filozofie chrzesci-
janska, renesansowy humanizm, filozofie o$wiecenia (zwltaszcza szkocka mysl
etyczna), po wspolczesng etyke cnot, filozofie dialogu, fenomenologie i inne nurty
humanistyki. W ich ramach pojawiala sie aktualna do dzi$ argumentacja: na rzecz
wspétzawodniczenia z innymi na arenie, by zdoby¢ laur zwyciestwa, dosiegnac¢ za-
szczytu bycia najlepszym, laureatem, mistrzem, wspoétzawodniczenia w pieciu sie
wyzej, w rozwoju i doskonaleniu sie (w przetamywaniu wiasnych barier rozwoju
i stawiania sobie coraz wyzej poprzeczek, maksymalizacji potencjatu) oraz na rzecz
windowania czlowieczenstwa w zawodnikach walczacych ze sobg fair play. ,,Szla-
chetna walka” jest tu wspéizawodniczeniem w osigganiu tg droga (tym sposobem)
wyzszego poziomu rozwoju i doskonalenia, mistrzostwa.

Ten aspekt edukacji — drogi do mistrzostwa — wymaga staran o niego, wzmoc-
nienia, takze uzasadnienia, bo bez tego edukacja moze 6w wymiar utraci¢ i poprze-
sta¢ na tym podstawowym kupieckim, handlowym, ustugowym, warsztatowym,
utylitarnym, interesownym, materialnym wymiarze, ktory nie wymaga wsparcia, bo
sam sie odtwarza w oparciu o podstawowe, wrecz biologiczne potrzeby czlowieka
i nizsze namietnosci: che¢ zysku, posiadania, zawis¢, zazdros¢, strach (Filek, 2001,
s. 199-200). Nie moze to by¢ jednak powr6t i odtworzenie tego, co juz bylo. Elitar-
ny styl ksztafcenia liberalnego, kultywujacy szacunek dla wielkich ksiag, wywotat
uzasadniong krytyke. Ujawnita ona szereg uszczerbkow edukacji liberalnej jako
takiej, w tym, nie liczac elityzmu, skojarzenie z pieknoduchostwem, nadmiernym
indywidualizmem, a nawet z egoizmem i wynoszeniem sie nad innych (DeNicola
2012). Nel Noddings poddata za§ w watpliwos¢ samg mozliwos$¢ wyksztalcenia tg
droga ludzi dobrych. Nie rezygnujac z pojecia doskonatosci, uwolnila je jednak od
powigzan z tradycjq kultywowania charakteru i odniesienia do ideatu. W to miejsce
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wprowadzita do przestrzeni edukacyjnej troske i relacyjnos¢, przekonujac zara-
zem, ze doskonato$¢ mozna uczyni¢ do$wiadczeniem dostepnym dzieciom w ich
codziennej praktyce edukacyjnej (Noddings, 1993, 2013). Sadze, ze jest to potrzeb-
na krytyka, pozwalajaca szuka¢ nowych pomystéw i argumentéw na rzecz edukagji
liberalnej jako rezerwuaru dla ,szlachetnej walki”, tj. ucywilizowanej rywalizacji.
Sztuki wyzwolone dzi$ to w wielu krajach, w tym w Polsce, ksztalcenie ogélne
realizowane gtéwnie w liceach czy gimnazjach. W niektérych krajach zas, przyj-
muja postac kolegiow liberal arts (np. w USA i Wielkiej Brytanii), uniwersyteckich
wydziatow (np. Wydziat ,,Artes Liberales” Uniwersytetu Warszawskiego) lub wy-
ktadow w ramach uniwersyteckiej oferty kurséw do wyboru (np. na Uniwersytecie
Jagiellonskim wyktady otwarte w ramach cyklu Artes Liberales). Z pewnoscig jest to
zbyt matla oferta na dzis. Ksztatcenie ogoélne niekoniecznie spetnia kryteria eduka-
¢ji liberalnej, przynajmniej w Polsce, kojarzac sie bardziej z encyklopedyzmem niz
z dobrowolnoscia, krytycznoscia, pytajnoscia, sceptycyzmem i rozmowa/dialogiem
(Wronska, 2014). Z kolei kolegia, wydzialy czy cykle wyktadow Artes liberales sa
oferta dla nielicznych.

Moze sie okaza¢, ze w obliczu wyzwan wspéiczesnych egalitarnych spote-
czenstw wspotzawodnictwo bedzie potrzebowato jeszcze innych zasilen, aby prze-
ciwstawic sie tendencjom rynkowego neoliberalizmu, juz spoza domeny edukacji
liberalnej. Ale obecnie wida¢, ze akcentowanie doskonato$ci w obszarze edukacji
(cho¢ réznie rozumianej) mozna traktowac jako probe szukania wspolnego mia-
nownika i przestrzeni dialogu miedzy obroncami i krytykami edukacji liberalnej.
Podobna role moga odegrac takze inne pojecia, np. samorealizacja (self-actualiza-
tion, self-realization), spetnienie (fullfilment) czy rozkwit (flourishing). Nade wszystko
jednak licze na wzmocnienie idei wspotzawodnictwa przez siegniecie do argu-
mentow Milla i Marthy Nussbaum. W tworczosci Milla rywalizacja w miejscu pracy
zyskiwata przyjacielskie oblicze dzieki otwarciu sie na spétdzielczos¢ i wspolprace
na rzecz wspoélnego dobra. Natomiast u Nussbaum zostaje podkre§lona warto$¢
narracyjnej wyobrazni i wspoétczucia kultywowanych w edukagji liberalnej obok in-
nych dyspozycji humanistycznych, tak potrzebnych wspotczesnej demokracji (por.
Tubbs, 2014). Obie perspektywy (liberalna i humanistyczna) pozwalaja skierowac
uwage na wspotprace i wspotdziatanie oraz ich ewentualne powiazania ze wspét-
zawodnictwem. U liberafa Milla sg one wprost przyjmowane, a u Nussbaum miejsce
wspotzawodnictwa zdaja sie zajmowac juz nowe dyspozycje. Proponuje wiec na
koniec, przyjrzec sie ich wzajemnym relacjom w przestrzeni edukacji. Zaktadam, ze
w warunkach — i dla — demokragji, ich sprzezenie moze przynies¢ wiecej pozytku
niz wtedy, gdy dziataja oddzielnie lub w opozycji.
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Propozycje i wyzwania na dzi$ — w strone komplementarnosci
wspolzawodnictwa i wspotpracy w edukacji

Zaczne od konkretnego przyktadu aktywnosSci uczniowskiej w $rodowisku
szkolnym, jakim jest dzialalno$¢ samorzadu uczniowskiego. Pochodzi on z Krako-
wa, gdzie z inicjatywy Wydziatu ds. mtodziezy w Urzedzie Miasta Krakéw organi-
zowany jest od lat konkurs samorzadow szkolnych w ramach Krakowskiej Akade-
mii Samorzadnosci®. W 2023 r. byta realizowana juz 18. edycja konkursu. Dzialajac
przez kilka lat jako juror konkursu miatam szanse $ledzic¢ rozwo6j i doskonalenie tej
szczytnej idei w praktyce. Pamietam jednak jej potkniecie, gdy do regulaminu kon-
kursu wpisano zasady rywalizacji. W rezultacie czego samorzady zaczely ze soba
wtlasnie rywalizowac i wywotato to skutki przeciwne do zamierzonych; samorzady
szkolne zaczely sie $ciga¢, konkurujac ze sobg o miejsce w rankingu, a sama od-
dolna inicjatywnos$¢ i zaangazowanie miodziezy w dziatalno$¢ samorzadowa, zo-
stato temu celowi podporzadkowane. Organizatorzy musieli p6zniej fagodzi¢ ten
rywalizacyjny klimat konkursu, bo przerodzit sie w dominujgcy motyw dziatania
mlodziezy. Ufam, ze im sie to udato. Pomystodawcom Krakowskiej Akademii Sa-
morzadnosci chodzito bowiem o co$ z gruntu innego, a mianowicie o wyzwolenie
inicjatywnosci i zaangazowania oddolnego mtodych ludzi w szkole we wspélnym
dziataniu z innymi. Nie chodzi jednak o to, by 6w rywalizacyjny wymiar zupetnie
skresli¢ i zastapi¢ go wspotpraca. Mozna go traktowac jako uzyteczny srodek, ale
podporzadkowany i poddany stuzbie szlachetnym celom, ktoére tacza i buduja du-
cha wspotpracy. Wspétzawodnictwo w kregu tych celéw wspolnie realizowanych,
w gronie przyjaznym i otwartym na wzajemne zrozumienie, wsparcie, opieke
i pomoc, moze by¢ pomocne, uzyteczne, jako naturalny impuls, dajacy dodatko-
wy naped, energie do dziafania. Takie jest tez wtasciwe srodowisko dla uczniow
i wychowankow w przestrzeni domu i szkoly, wymagajace pielegnowania (Misa-
wa, 2014). Wspétpraca wytwarza sie wokét czegos$, w edukagji zas, mozliwe sa do
uzasadnienia tylko cele godziwe (Frankena, 1973). To tu jest wiec miejsce na ¢wi-
czenie umiejetnos$ci wspotpracy wokoét wspolnych inicjatyw, na budowanie wiezi
i tworzenie zgranych zespoléw, na pomoc, wspolczucie i wsparcie. Na tym gruncie
mozna probowac dotaczaé wspoétzawodnictwo, zawsze w otoczeniu wspétpracy,
nigdy w izolacji, czy w miejsce wspoéipracy. Wychodzi wiec na to, ze w warunkach
rozpisanych dla ludzkiego zycia wspétpraca raczej wyprzedza wspéizawodnictwo;
potrzebuje ono otoczenia wspotpracy jako warunku wstepnego a takze jako row-
nolegtej perspektywy. Bez niej poddaje sie fatwo i ulega neoliberalnej rynkowej

3 Wiecej informagji o tej inicjatywie mozna znalez¢ na stronie: https:/mlodziez.krakow.pl/
krakowska-akademia-samorzadnosci-2/ [otwarte 16.02.2025]
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strategii kalkulacyjnej (wedlug schematu: wygrana, przegrana, zysk, strata), co
w odniesieniu do edukacji oznacza jej instrumentalizacje.

Patrzac z dzisiejszej perspektywy, spoteczenstw egalitarnych, wspoélipraca jest
powszechnie uznawana za te warta krzewienia. O niej fatwiej sie pisze; dla niej jest
wiecej filozoficznych uzasadnien, wiecej szkot myslenia, ktore sie do niej odwotluja.
Wspotzawodnictwo traktuje sie jako praktyke przeciwng do wspotpracy. Nietrudno
jednak wyobrazi¢ sobie sytuacje wszechobecnej rywalizagji, nie tylko w naturalnej
scenerii podworek, gdzie dzieci wchodza ze sobg w interakcje stale ze sobg kon-
kurujac, ale takze w srodowisku szkolnym, o ile bedziemy rezygnowac z krzewienia
wspolnoto-tworczych i szczytnych inicjatyw w procesie edukacji. Wiekszym wyzwa-
niem moze sie wiec okazac¢ dzi$§ uczenie wspotpracy. W takiej sytuacji wspotprace
dobrze jest przeplata¢ wspétzawodnictwem jako czym$ oswojonym w wersji rywali-
zacyjnej, a wspoltprace traktowac jako stopien zaawansowany w edukacji i postulo-
wany. Dobrze sie to sprawdza w formie konkurséw grupowych. Obie metody, cho¢
rézne, takze w sensie waznosci (na korzys$¢ wspotpracy) nie muszg by¢ jednak trak-
towane antagonistycznie i mogg sie uzupetniac, przeplata¢, tworzac komplementar-
ng cato$¢. Widac to na przyktadach edukacji liberalnej, obywatelskiej i sportowej,
gdzie moze je taczyc¢ szlachetny (szczytny) cel: samorealizacji i osiagnie¢ w danej
dyscyplinie wiedzy, w sporcie, w zaangazowaniu spofecznym i w innych formach
dziafania razem z innymi, w tym w formie konkurséw grupowych.

Edukacja rzadzi sie swoimi prawami; jest dobrem, z ktérym trzeba sie liczy¢.
Jesli jest dobra (czyli jest poprawa w stosunku do stanu wyj$ciowego), okaze sie
tez pozyteczna (nie na odwrot) (Kitcher, 2021; Mill, 2021; Peters; 1965, 1970). Dzis,
gdy postulujemy ja jako dobro publiczne badz rzecz publiczng, stoimy przed pyta-
niem, czy panstwo moze uzywac podobnych metod jak jednostka (w imie zasady:
wszystko wolno, byleby nie fama¢ prawa). Inaczej méwiac, czy jest to godziwe,
by panstwo wspieralo dziafania publiczne na zasadach rynkowych (wtasciwych dla
prywatnych przedsiebiorcow)?

Naturalno$¢ versus ucywilizowanie pozwala zobaczy¢ z jednej strony mecha-
nizm rywalizacji, charakterystyczny dla Swiata przyrodniczego, z drugiej wspoétza-
wodnictwo podlegajace normom cywilizacyjno-kulturowym (gra fair play, szacunek
okazany przegranemu, powszechna zyczliwo$¢, wspoéliczucie, otwarcie na wspét-
prace itd.). Genetycznie rywalizacja wyprzedza wspotzawodnictwo i wspotprace,
ale etycznie — pierwszenstwo nalezy sie wspoéfpracy, bo stoja za nig racje ludzkie,
broniace godnosci przed krzywda, cierpieniem, choroba, roztaka i innymi nieszcze-
Sciami dotykajacymi bliznich, dla ktorych trzeba by¢ razem, stuzac pomoca i wspar-
ciem. W obliczu tragedii wspotzawodnictwo traci racje bytu. Nie ma tu miejsca na
rywalizacje; ten naturalny impuls wymaga zastapienia moralnym impulsem, gtosem
serca, imperatywem etycznym, nakazujacym nie$¢ pomoc i przywracac bezpieczen-
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stwo. W sytuacji nieszczescia tatwiej dostrzec wyzszos¢ wspolnoty i wspétpracy,
pomagajacych zjednoczy¢ sity w walce ze ztem. Wspoétpraca nie ogranicza sie jed-
nak tylko do tego wymiaru; moze by¢ silg jednoczaca i angazujacg wielu przy reali-
zacji pozytywnych inicjatyw, ale tu musi sie juz liczy¢ z obecnoscig indywidualnego
wspotzawodnictwa. Dzieki niemu pojawia sie przeciwwaga dla sily (dominagji)
wspélnoty i roszczen do wyzszosci jej celéw nad celami jednostek (Walzer, 2004).

Wspétdziatanie moze by¢ widziane jako jedna ze strategii walki o byt, tak jak
rywalizacja; w pierwszym przypadku stawia sie na porozumienie, w drugim — na
konkurowanie (Koztowski, 1909, s. 419). Wspétpraca w sensie jednoczenia sif i za-
angazowania razem z innymi w realizacji wspdlnych szlachetnych celéw, a nie inte-
resow, jest wyzsza forma relacji miedzyludzkich i spotecznych. Wspo6tzawodnictwo,
o ile ma w perspektywie takze szlachetne (szczytne) cele (zob. np. listy sw. Pawla),
jeszcze bardziej zbliza sie do wspétpracy, w tym sensie, Ze moze wymagac umiejet-
nosci wspolpracy, aby sprosta¢ wyzwaniom szlachetnego wspotzawodnictwa.

Kryteria nowoczesnego wspoétzawodnictwa —
podsumowanie

Powyzsze rozwazania pozwalaja mi sformutowac nastepujace wnioski.

Na podstawie poréwnania ze wspoéipraca, wspotzawodnictwo mozna interpre-
towac jako kompromis, srodek, ktérym da sie pogodzi¢ cele prywatne z publiczny-
mi, prawo przyrody z cywilizacjg i kultura, edukacje liberalng z zawodowa. Jest to
ucywilizowana rywalizacja, czyli:

1. oparta na naturalnych zasobach jednostek, ale

2. uszlachetniona: (a) normg cztowieczenstwa (,wygrywa najlepszy”, ,nie Scigam
sie z innymi traktujac ich jak wrogéw czy przeciwnikéw”) i (b) tresciami ksztat-
cenia ogoélnego, liberalnego (z zakresu sztuk wyzwolonych) wykraczajacymi
poza wiedze, kompetencje i sprawnosci $cisle zawodowe i utylitarny sens edu-
kacji oraz

3. do zastapienia przez wspoélprace w sytuacji zagrozenia, wymagajacego ponad
wszystko dzialania razem i jednoczenia sit w walce o pokdj i ustanie tragedii

a nie wspétubiegania sie o laur zwyciestwa.

tacznikiem miedzy wspotpraca a wspotzawodnictwem moze by¢ edukacja libe-
ralna z jej wyr6znikami:

* napedem do poznawania rzeczywistosci, rozumienia i przezywania dobr kul-
tury i cywilizacji,

* wola doskonalenia siebie przez wysitek i zdyscyplinowanie wtasciwe dla pracy
badawczej, dociekan i studiéw nad przedmiotem wiedzy,
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* dobrowolnym zaangazowaniem w tworcze dziatanie wespo6t z innymi oraz
e komunikacja, wymiang mysli, pogladéw, argumentowaniem, dowodzeniem,

przekonywaniem, zadawaniem pytan, dialogiem (Wronska, 2014, s. 18).

Zabezpieczajg one przed ekstremalnymi formami rywalizacji jako bezwzgled-
nej walki niszczacej wspolnote, dialog i przyjazn. Chronig tez przed zdomino-
waniem i sttamszeniem jednostki przez wspolnote, gdy ta w ramach wspotpracy
prébuje sprowadzi¢ (utozsamié¢, podporzadkowac) cele jednostki do celéw grupy,
wspélnoty.

Edukacja liberalna na szcze$cie miata warunki, by sie rozwijac¢. Zaczela sie
przed liberalizmem, podobnie jak wolnos¢ i wspétzawodnictwo. Liberalizm na-
dal im nowy wymiar, nadat go tez edukagji liberalnej. Ale gdyby na tej inspiragcji
poprzesta¢, mielibySmy neoliberalng odmiane edukacji liberalnej, dla wybranych,
platna, stuzaca zaszczytom, elitarna, dla wolnych i niezaleznych jednostek, ktorych
sta¢ na komfort studiéw bezinteresownych.

To, co klasyczny liberalizm (od o$wiecenia do czaséw Milla) dat edukacji, jest
jednak nie do zlekcewazenia, a z edukacja liberalna taczy go wiele. Takze wspétza-
wodnictwo, ktére dzieki sztukom wyzwolonym zyskuje szlachetne (szczytne) cele
i zasady, za$ dzieki liberalizmowi — docenienie jego odniesien i zastosowania we
wszystkich mozliwych sferach zycia oraz powiazanie edukacji z zyciem, uczynienie
z niej dobra cenionego wysoko i zarazem przydatnego. To edukacja, o ile uczy
myslenia, rozwija wyobraznie, wrazliwos$¢, tolerancje i krytycyzm (takze wobec
siebie samego) to zarazem wyzwala i umozliwia kwitngce, samodzielne, odpowie-
dzialne i zaangazowane zycie. Liberalizm byl i jest zainteresowany sieganiem do
edukacji liberalnej (Hicks, 2016, s. 247-281), bo w niej jest odwotanie do wolnosci
(dobrowolnosci), mozna wiec znalez¢ w niej bodziec do wszechstronnego rozwoju
i autonomii zycia.

Jesli dzis$ traktowac wspétzawodnictwo powaznie i stawiac je w rzedzie pozy-
tecznych $rodkéw wychowawczych i dydaktycznych, nalezy mie¢ na uwadze takie
kluczowe warunki/zatozenia, jak:

* wypracowanie i stosowanie regut fair play,

* zwiazek zawodow z wiedzg, kompetencjami i sprawnosciami,

e perspektywa doskonatosci indywidualnej lub wewnatrz danej grupy czy prak-
tyki spotecznej,

e uzyteczno$¢ w osiaganiu celéw przedmiotowych (a wiec nie do zastosowania
wobec 0s6b),

* optymalnie w czasie wolnym/nieobowigzkowo,

* klimat zaufania i poczucia bycia czeScig grupy,

* spetnione warunki rownosci uczestnikéw, ze wspétpraca w tle i jako alterna-

tywa.
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Majac takie kryteria sensownego uzycia wspotzawodnictwa w praktyce, mozna
je — jak sadze — bezpiecznie odda¢ w rece uczestnikow edukacji, z nadziejg ze
przyniesie i pozytek, i radosc.
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study was conducted using online interviews with a sample of 1,000 respondents, with each
generational group (Z, Y, X, and Baby Boomers) comprising 250 individuals. The key research
question addresses the most important economic, social, and cultural rights and freedoms for
each generation and the influence of demographic factors on their choices. The findings of the
analysis indicate that generational affiliation significantly differentiates preferences regarding
rights, particularly in the case of Generation Z, which stands out in comparison to Generations
X and the Baby Boomers. Younger generations more frequently indicated the right to health care
and the right to education. The analysis also shows that gender and education had little effect on
preferences, while the size of the place of residence was a statistically insignificant factor. This
work provides a new perspective on the importance of education in the generational context,
demonstrating how different social groups perceive rights and freedoms.

Keywords: generations, rights, Henry A. Giroux, critical theory, freedom, citizen, education

Wprowadzenie

W artykule 30 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej zapisano: ,Przyrodzona
i niezbywalna godnosc¢ cztowieka stanowi Zrédto wolnosci i praw cziowieka i oby-
watela. Jest ona nienaruszalna, a jej poszanowanie i ochrona jest obowigzkiem
wladz publicznych” (Dz.U. z 1997 . Nr 78, poz. 483). Jak wspélczesnie rozumiane sg
wolnosci i prawa cztowieka? W konteksScie trwajacej wsrdd filozoféw prawa i polity-
ki dyskusji na temat wolnosci osobistych jednostki oraz ich zachowania w relacjach
ze spoleczenstwem, warto przyjrzec sie temu zagadnieniu blizej. Prawa cztowieka
stanowig bowiem narzedzie ochrony wolnosci jednostki, tworzac razem ramy, ktére
umozliwiaja rozwoj, autonomie oraz zycie zgodne z wlasnymi wartoSciami i przeko-
naniami, jednak w granicach norm akceptowanych przez spoteczenstwo.

Wolno$¢ stanowi podstawe rozwoju jednostki i spoteczenstwa, umozliwiajac
wyrazanie siebie, podejmowanie decyzji oraz dziatanie zgodnie z wtasnymi prze-
konaniami. Klasyczne koncepcje wolnosci dzielg jg na dwa gtéwne nurty: wolnos¢
do (pozytywna) — czyli swobode dziafania oraz wolnos¢ od (negatywna) — ochrone
przed ingerencja zewnetrzng. Isaiah Berlin w Czterech esejach o wolnosci zwraca uwa-
ge na znaczenie wolno$ci negatywnej, ktdrej istota jest zabezpieczenie jednostki
przed przymusem i dominacja innych. Z kolei Alexis de Tocqueville zauwazat, ze
nadmierne dazenie do réownosci w demokracji moze ogranicza¢ swobody indywi-
dualne i prowadzi¢ do centralizacji wiadzy. John Stuart Mill natomiast podkre$lat,
ze wolnos¢ jednostki wymaga odpowiedzialnosci, ktorej celem jest zapewnienie
harmonijnego wspétistnienia w spoteczenstwie.

W tym kontekscie szczeg6lne znaczenie przypisuje sie roli edukacji, ktérg Hen-
ry A. Giroux postrzega jako proces polityczny, bezposrednio powigzany z wtadzg
i strukturami spotecznymi. Edukacja, wedfug Girouxa, nie jest neutralna, gdyz od-



POKOLENIOWE WYBORY WOLNOSCI | PRAW EKONOMICZNYCH, SOCJALNYCH. .. 47

dziatuje na jednostki, wspierajac lub podwazajac istniejace w danym spoteczen-
stwie normy. Niezwykle istotna zatem jest krytyczna $wiadomos$¢ obywateli, dzieki
ktorej jednostki moga analizowac otaczajace ich struktury spoteczne i dziata¢ na
rzecz sprawiedliwosci.

W niniejszym artykule analizowane sg pokoleniowe réznice w podejsciu do
wolnosci, praw ekonomicznych, socjalnych i kulturowych. PrzyjeliSmy zatozenie,
ze przynalezno$¢ pokoleniowa wplywa na indywidualne priorytety, co pozwala le-
piej zrozumie¢ wartosci, jakie przySwiecaja poszczeg6lnym grupom spotecznym
w Polsce. Uwzgledniono réwniez takie czynniki jak pte¢, poziom wyksztalcenia
oraz wielko$¢ miejsca zamieszkania.

Wolnos¢ jako fundament jednostkowego
i spolecznego rozwoju

Wolnos$¢, w swoim najbardziej ogélnym znaczeniu, jest prawem jednostki do
dziatania zgodnie z wtasng wola (Dziubka, 1999, s. 493), do decydowania i wyraza-
nia siebie w spofeczenstwie (Skarzynski, 1998, s. 182). W ujeciu klasycznym moze-
my wyr6zni¢ dwa gtéwne sposoby rozumienia wolnosci: jako pozytywng — wolnos¢
do dziatania oraz negatywng — wolnos$¢ od zewnetrznych ograniczen. Isaiah Berlin,
analizujac te koncepcje w swojej pracy Cztery eseje o wolnosci, zauwazyl, ze wolnos¢
negatywna, czyli wolnos$¢ od przymusu, petni funkcje ochronna dla jednostki (Ber-
lin, 1994, s. 34). Berlin podkreslat, ze mozliwo$¢ dziatania bez narzucania swojej
woli innym jest podstawa, ktéra ma na celu zapobiega¢ przymusowi stosowanemu
nawet w ,interesie” jednostki. Jak pisze:

Latwo mi dzieki temu wyobrazi¢ sobie, ze stosuje wobec innych przymus dla ich wtasnego
dobra, w ich, a nie moim interesie. [...] Moge jednak iS¢ o wiele dalej — stwierdzi¢, ze w istocie
rzeczy oni daza do tego, co ich ciemnota nakazuje im Swiadomie zwalcza¢ (Berlin, 1994, s. 193).

Mozna zatem postrzega¢ wolnos¢ w sensie negatywnym jako wentyl bezpie-
czenstwa, chronigcy jednostki przed narzucaniem im cudzej woli.

W kontekscie wolnosci spotecznej Alexis de Tocqueville (2005) przestrzegat
przed zagrozeniem, jakie moze nie$¢ ze sobg rownowaga miedzy wolnoscig a réw-
noscig w systemie demokratycznym. Zdaniem autora O demokracji w Ameryce:

[...] spoteczenstwa demokratyczne majg naturalne upodobanie do wolnosci [...], lecz dla
réwnosci zywig gwaltowna, nienasycong, trwalg i nieprzezwyciezong namietno$¢”, ktéra bez
odpowiednich ram i kontroli moze ogranicza¢ swobody jednostki oraz prowadzi¢ do centraliza-
¢ji i wzrostu wptywow panstwa (Tocqueville, 2005, s. 326).
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Tocqueville zwraca réwniez uwage na niebezpieczenstwo zwiazane z ,presja wiek-
szosci, ktora nie postuguje sie przemoca fizyczna. Ta tyrania gwalci nie ciata, lecz umy-
sty. Nonkonformisci, ktorzy nie chcg ulec «opinii powszechnej», nie sg przesladowani,
lecz traca wszelkie szanse wplywania na bieg spraw spotecznych” (tamze, s. 13). W de-
mokracji bowiem, jak wskazywal, ,réownos$¢ popycha ludzi do zmian, ale jednoczes-
nie wstrzymuje ich, budzi ambicje, ale sprowadza na ziemie, rozpala pragnienia, ale
ogranicza sity” (s. 416). Zdaniem tego francuskiego mysliciela, najlepszym remedium
na te potencjalne zagrozenia byto ,prawo zaktadania stowarzyszen”, ktére pozwala
spofeczenstwu na samoorganizacje i ,,posiada wiekszg potege niz prasa”, mogac w ten
sposéb rownowazy¢ wplywy panstwa i przeciwdziata¢ despotyzmowi (tamze, s. 141).

Z kolei John Stuart Mill (1999), uznawany za jednego z ojcéw liberalizmu, opo-
wiadat sie za wolnos$cig wyrazania siebie i wyrazania opinii, nawet jesli bytyby one
btedne lub kontrowersyjne (tamze, s. 93). Mill uwazat, ze jednostka powinna mie¢
prawo do zycia wedlug wtasnych przekonan, o ile nie narusza wolnos$ci innych:
+Wolnos¢ jednostki musi by¢ ograniczona do tego stopnia, by nie sprawiata przy-
krosci innym” (tamze, s. 71). Natomiast spoteczenstwo nie moze ingerowac w zycie
jednostki bez wyraznej potrzeby ochrony dobra wspélnego. Mill rozwijal swojg
koncepcje, argumentujac, ze wolno$¢ musi by¢ aktywnie wypetniana wartos$ciami,
takimi jak odpowiedzialno$¢ i cnota, co ma na celu unikniecie sprowadzania jej
wylacznie do ochrony wtasnej prywatnosci (tamze, 1999, s. 91). Wolno$¢ — chociaz
istotna — wymaga odpowiedzialnego korzystania z niej, a jednostka powinna dzia-
ta¢ wediug pewnych prawidel postepowania wobec pozostatych ludzi.

Krytyczna teoria edukacji Girouxa

Giroux postrzega edukacje jako proces nierozerwalnie zwiazany z polityka,
wladzg i strukturg spoleczna. W jego ujeciu edukacja nie jest neutralna — petni
funkcje polityczna, pomagajac utrwala¢ lub kwestionowa¢ dominujgce wartosci
i struktury wladzy:

Edukacja, w najszerszym sensie, jest gléwnym elementem polityki, poniewaz dostarcza
zdolnosci, wiedzy, umiejetnosci oraz relacji spotecznych, dzieki ktérym jednostki rozpoznaja
siebie jako agenci spoleczni i polityczni (Giroux, 2004a, s. 115).

Zatem edukacja to narzedzie, ktére moze wspiera¢, reprodukowac lub pod-
waza¢ dominujace normy, wplywajac na sposoéb, w jaki mtodzi ludzie postrzegaja
siebie i $wiat.

Giroux odréznia jednak edukacje od szkolnictwa, ktére ogranicza sie do dziatan
prowadzonych w instytucjach formalnych, takich jak szkoly czy uczelnie, bedacych
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czesto pod wplywem panstwa poprzez finansowanie lub regulacje. Jak podkreslajg
autorzy Education Still Under Siege:

[...] wazne jest, abySmy zaczeli obala¢ mit, ze edukacja i szkolnictwo to jedno i to samo
oraz ze ‘ekspertyza i akademickie kwalifikacje sa wyrdzniajgcymi cechami intelektualisty’; co
wiecej, taka praca edukacyjna moze réwniez wspierac krytyczng analize samego szkolnictwa
i jego relacji z innymi instytucjami w sferze publicznej panstwa (Giroux, Aronowitz, 1993, s. 129).

Z ich perspektywy edukacja w petnym znaczeniu wykracza poza mury instytu-
¢ji, wspierajac rozwdj krytycznej Swiadomosci spotecznej. Ta za$§ pozwala jednost-
kom zrozumie¢ struktury opresji i dziata¢ na rzecz ich przetamywania.

Giroux zauwaza, ze szkolnictwo wyzsze powinno promowac krytyczng analize
i odwage obywatelska, przeksztaltcajac szkoly i uniwersytety w ,miejsca interak-
¢ji spolecznej i emancypacji” (Giroux, 2004a, s. 115). Zgodnie z tym podejsciem
szkolnictwo wyzsze nie stuzy jedynie zdobywaniu wiedzy, ale takze przygotowuje
mtodsze pokolenia do roli Swiadomych obywateli, gotowych do krytycznej oceny
rzeczywistosSci i angazowania sie w dziatania na rzecz zmian spofecznych. Ponad-
to edukacja to ,obszar zycia spotecznego, ktory przyczynia sie do legitymizacji
i reprodukgcji spoleczenstwa zanurzonego w dominacji oraz nieréownosci klasowej,
plciowej i rasowej” (Giroux, 2004b, s. 151-152).

Giroux ktadzie réwniez nacisk na potrzebe rozwoju edukagji krytycznej, ktorej
celem jest wyksztalcenie intelektualnych i etycznych kompetencji, pozwalajacych
uczniom analizowa¢ struktury wladzy i przejawy opresji w spoleczenstwie. Edu-
kacja krytyczna powinna by¢ narzedziem ksztattujacym $wiadomych obywateli,
ktorzy sa gotowi dziata¢ na rzecz bardziej sprawiedliwego spoteczenstwa. W tym
duchu Giroux podkresla, ze:

[...] kluczowa kwestig jest rozwdj jezyka, za pomoca ktorego edukatorzy i inni mogg od-
krywa¢ i rozumie¢ zwigzek miedzy edukacja szkolng a szerszymi relacjami spotecznymi, ktére
ja ksztaltuja, oraz historycznie uksztaltowanymi potrzebami i kompetencjami, ktére uczniowie
wnosza do szkot (Giroux, 1997, s. xii).

Podstawg tego procesu jest ,,rozwoj krytycznego sposobu myslenia”, jaki ,,po-
winien by¢ wykorzystywany, aby umozliwi¢ uczniom przyswojenie wiasnych histo-
rii, to znaczy zgtebianie wlasnych biografii i systemoéw znaczen. Oznacza to, ze
pedagogika krytyczna powinna zapewnia¢ warunki, ktére dajg uczniom mozliwos¢
moéwienia wlasnym glosem, aby mogli autentycznie wyraza¢ swoje doswiadcze-
nia” (Giroux, 2004b, s. 256). Ponadto ,,gdy uczniowie uswiadomia sobie godnos¢
swoich spostrzezen i historii, moga przej$¢ na poziom teoretyczny i zacza¢ badac
rzeczywista warto$¢ swoich znaczen i postrzegan, szczegélnie w odniesieniu do
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dominujacej racjonalnosci” (Giroux, 2004b, s. 256). To budowanie $wiadomosci
emancypacyjnej zdaje sie szczegélnie istotne w kontekscie wspotczesnych wy-
zwan, takich jak globalizacja, rosngce nieréwnosci spoteczne czy przyspieszone
zmiany technologiczne.

Biorgc pod uwage powyzsze rozwazania, postawiliSmy nastepujgce hipotezy
badawcze:

H1: Przynalezno$¢ do danej kohorty pokoleniowej istotnie r6znicuje wybory
dotyczace praw i wolnosci.

H2: Mlodsze pokolenia (Y i Z) czesciej niz pokolenia starsze (Xi BB) wybieraja
prawa zwigzane z rozwojem osobistym i samorealizacja.

H3: Ple¢, wielko$¢ miejsca zamieszkania nie wplywajg istotnie na wybor praw
i wolnosci.

H4: Wybory dotyczace praw i wolnosci istotnie statystycznie réznig sie w za-
leznos$ci od poziomu wyksztalcenia.

H5: Osoby z wyzszym wyksztalceniem (licencjackim i magisterskim) czesciej
wybierajg prawa o charakterze obywatelskim niz osoby z wyksztatceniem $rednim
i zawodowym.

Metodologia badania wlasnego

Badanie przeprowadzono z wykorzystaniem metody wywiadow internetowych
(CAWI) na panelu SW Research, jednym z najwiekszych polskich paneli badaw-
czych. Respondentéw dobrano kwotowo (N=1000), to jest zastosowano nieloso-
wy dobor préby, uwzgledniajac kryteria pici, wyksztatcenia oraz wielko$ci miejsca
zamieszkania. Badanie zrealizowano w dniach 16—18 sierpnia 2024 r., a Sredni czas
wypetnienia ankiety wyniést 7 minut i 53 sekundy, za§ wywiady trwajace ponizej
1 minuty zostaty wykluczone z analizy (51 przypadkoéw). Prezentowany tekst odno-
si sie do wynikoéw jednego z moduléw kwestionariusza. Podobnie jak baza danych,
tak rowniez kwestionariusz ankiety jest dostepny na prosbe od autora korespon-
dencyjnego.

Aby odpowiedzie¢ na pytanie o znaczenie przynaleznosci pokoleniowej w kon-
tekscie wyboru najwazniejszych wolnosci i praw ekonomicznych, socjalnych i kul-
turalnych, przeanalizowano zebrane dane za pomoca oprogramowania RStudio
2024.09.04+375, w wersji 4.4.1 (wydanie Race for Your Life, 2024-06-14). W ramach
badania respondenci wskazali pie¢ sposrod dwudziestu wspomnianych wolnos$ci
i praw, ktére uznali za najistotniejsze.

Do analizy wplywu przynaleznosci do danej grupy pokoleniowej na wybory re-
spondentéw zastosowano test G oraz test poréwnania proporgcji parami (post-hoc
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pairwise.prop.test). Autorzy zdecydowali sie na G-test, poniewaz jest odpowiedni
do analizy danych z pytan wielokrotnego wyboru, gdzie respondenci wskazuja kil-
ka odpowiedzi z ograniczonego zestawu opcji. Ponadto test ten jest szczegoélnie
precyzyjny przy mniejszych prébach oraz tatwy w interpretacji — podobnie jak w te-
Scie Chi-kwadrat, sprawdzana jest warto$¢ p przy granicznej wartosci (zazwyczaj
0,05). Wartos¢ p powyzej 0,05 oznacza brak istotnych réznic, natomiast wartosc¢
p ponizej 0,05 wskazuje na istotne réznice. Natomiast test poréwnania propor-
¢ji parami (post-hoc pairwise.prop.test) zostal wykorzystany do szczegétowego
poréwnania proporcji odpowiedzi miedzy grupami pokoleniowymi. Pozwala on
ocenié, czy réznice miedzy grupami sg istotne statystycznie, rowniez opierajac
sie na wartosci p — warto$¢ p powyzej 0,05 wskazuje na brak réznic, a ponizej
0,05 na ich istnienie. Obie techniki umozliwily oszacowanie prawdopodobienstwa,
ze okreslony wybor wigze sie z przynaleznoscia do danej kohorty pokoleniowej,
przy uwzglednieniu dodatkowych zmiennych: poziomu wyksztalcenia, wielko$ci
miejsca zamieszkania i pici.

Kohorta generacyjna to wspolnota ludzi uksztaltowana przez zblizone do-
Swiadczenia zyciowe, ktére definiujg ich postawy, wartosci i spos6b patrzenia na
Swiat. Chociaz granice czasowe okreslajgce poszczegolne pokolenia bywajg ptynne
i czesto budza dyskusje, w artykule przyjeto klasyfikacje proponowang przez Jean
M. Twenge. Wyr6zniono cztery generacje:

1. baby boomers' (1946—1964), charakteryzujace sie optymizmem i wiarg w roz-
wdj;

2. pokolenie X (1965-1979), znane z pragmatyzmu i indywidualizmu;

3. pokolenie Y — milenialsow (1980-1994), ktore dorastalo w erze cyfrowego
przelomu; a takze

4. pokolenie Z (urodzeni po 1994 r.), wychowane w globalnej sieci i $wiecie dyna-

micznych zmian (Twenge, 2024, s. 10).

Katalog wolnosci i praw ekonomicznych, socjalnych i kulturalnych bazowat na
zatozeniach artykutow 64-76 Konstytucji RP (Dz.U. z 1997 r. Nr 78, poz. 483), ktoére
gwarantujg wolnosci i prawa ekonomiczne, socjalne i kulturowe byl nastepujacy:

e prawo do wlasnosci, innych praw majatkowych oraz prawo do dziedziczenia
* wolnos$¢ dziatalnos$ci gospodarczej

* wolnos$¢ wyboru i wykonywania zawodu oraz wyboru miejsca pracy

* obowiazek panstwa zwalczania bezrobocia

e prawo do bezpiecznych i higienicznych warunkéw pracy

e prawo pracownika do wypoczynku

! Pokolenie baby boomers bedziemy w dalszej czesci tekstu i w tabelach nazywali pokole-
niem BB.
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e prawo obywatela do zabezpieczenia spotecznego

e prawo do ochrony zdrowia

e prawo os6b niepetnosprawnych do pomocy wtadz publicznych

e prawo do nauki

e prawo do autonomii szkét wyzszych

* obowigzek panstwa pomocy rodzinie i ochrony macierzynstwa

* obowiazek panstwa ochrony praw dziecka

* wolno$¢ twoérczosci artystycznej

* wolno$¢ badan naukowych

* wolno$¢ nauczania

* wolnos¢ korzystania z débr kultury

e prawo do ochrony srodowiska

* obowiazek panstwa zaspokajania potrzeb mieszkaniowych obywateli
* obowigzek panstwa ochrony konsumentow, uzytkownikow, najemcow.

Wyniki badan

Analiza statystyczna z uzyciem testu G wykazata bardzo istotne réznice poko-
leniowe w zakresie preferencji dotyczacych wolnosci i praw (p < 0,001). Wyniki
dla poziomu wyksztatcenia rowniez okazaly sie istotne statystycznie (p < 0,01), co
wskazuje, ze wyksztalcenie moze wplywac na preferencje w tym obszarze. W przy-
padku pici odnotowano nieznaczng istotnos$¢ (p < 0,05), natomiast wielko$¢ miej-
sca zamieszkania nie miafa istotnego wptywu na wyniki (p > 0,05). Szczegéiowe
dane zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. G-Test dla cech pokolenia, wyksztalcenia, pici i miejscowosci

Cecha G_stat P value istotnos¢
Pokolenie 122,585426159866 | < 0,0000000000000000000001 p <0,001*
Wyksztalcenie 16,5012829450204 0,0055495049074471 p < 0,01
Ple¢ 4,26075427046995 0,0390025999875346 p < 0,05
Miejscowos¢ 4,98296722724493 0,289049633457128 p > 0,05

* bardzo istotna statystycznie réznica

Zrédto: Badanie wlasne

Nastepnie przeprowadzono test proporgji dla r6znych par pokoleniowych. Wy-
niki analiz wykazaly istotne r6znice w preferencjach miedzy pokoleniami, szcze-
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golnie w przypadku pokolenia Z, ktére znaczaco réznito sie od pokolen X, BB oraz
Y (p < 0,001). Wplyw wyksztalcenia i pici okazal sie mniej istotny, a w wielu przy-
padkach nie odnotowano statystycznie istotnych réznic (p > 0,05). Z kolei r6znica
w preferencjach miedzy kobietami a mezczyznami (tabela 2) byta istotna na pozio-
mie nieznacznej istotnosci (p < 0,05).

Tabela 2. Test proporgji dla par pokoleniowych, wyksztalcenia i pici

Para — pokolenie p_value istotnos¢
Z Y 0,0000000703706100114754 p < 0,001*
Z X 0,0000000000000262744802834658 p <0,001*
Z BB 0,0000000000000000000000000925191239465315 | p < 0,001*
Y X 0,199759095694842 p > 0,05
Y BB 0,00000397298643629504 p <0,001*
X BB 0,0285076660253776 p < 0,05
Para — wyksztalcenie p_value istotnos¢
Podstawowe | gimnazjalne 0,135149960497877 p > 0,05
Podstawowe | wyzsze 0,21913733090978 p > 0,05
magisterskie
Gimnazjalne zasadnicze 0,703211385067161 p > 0,05
zawodowe
Gimnazjalne srednie 0,432927565958887 p > 0,05
Gimnazjalne | wyzsze 0,255123964071759 p > 0,05
licencjackie
Srednie wyzsze 0,239742322823083 p > 0,05
magisterskie
Para — ple¢ p_value istotnos¢
Kobieta mezczyzna 0,0406588101541087 p < 0,05

* bardzo istotna statystycznie roéznica

Zr6dto: Badanie wlasne

Prawo do ochrony zdrowia okazato sie szczegoélnie istotne dla wszystkich grup

pokoleniowych. Najwiekszy odsetek wskazan odnotowano wsérod pokolenia BB,
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Tabela 3. Najwazniejsze pokoleniowo wolnosci oraz prawa ekonomiczne, socjalne i kulturalne

Pokolenie Z %
Prawo do ochrony zdrowia 42,80
Prawo do nauki 37,60
Prawo pracownika do wypoczynku 38
Prawo do bezpiecznych i higienicznych warunkéw pracy 33,20
Wolnos¢ wyboru i wykonywania zawodu oraz wyboru miejsca pracy 26,40
Pokolenie Y %
Prawo do ochrony zdrowia 50
Prawo do nauki 36,80
Prawo pracownika do wypoczynku 33,60
Obowigzek panstwa ochrony praw dziecka 26,40
Prawo do wtasnosci, innych praw majgtkowych oraz prawo do dziedziczenia 26,40
Pokolenie X %
Prawo do ochrony zdrowia 51,20
Prawo pracownika do wypoczynku 40
Prawo do wiasnosci, innych praw majatkowych oraz prawo do dziedziczenia 34,80
Prawo do nauki 32,80
Obowigzek panstwa ochrony praw dziecka 30,40
Pokolenie BB %
Prawo do ochrony zdrowia 57,20
Prawo do wtasnosci, innych praw majgtkowych oraz prawo do dziedziczenia 40
Prawo do nauki 35,60
Obowiazek panstwa ochrony praw dziecka 30,80
Prawo pracownika do wypoczynku 29,60

Zrédio: Badanie wlasne

gdzie 57,2% respondentéw uznato to prawo za kluczowe. Pokolenie X réwniez wy-
soko ocenifo znaczenie ochrony zdrowia — 51,2%.

Natomiast preferencje dla innych praw byly bardziej zr6znicowane miedzy gru-
pami wiekowymi. Prawo do nauki znalazio sie w czoléwce wsréd pokolen mtod-
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szych, ale nie byto tak wysoko oceniane przez pokolenie BB. Prawo pracownika
do wypoczynku zyskato na znaczeniu wsréd pokolenia X, podczas gdy obowiazek
ochrony praw dziecka byt najczesciej wybierany przez pokolenie Y. Tabela ponizej
jest zestawieniem pieciu najcze$ciej wybieranych wolno$ci i praw przez cztery ko-
horty pokoleniowe (tabela 3).

Wyniki na wykresie 1 wskazuja, ze bez wzgledu na poziom wyksztatcenia re-
spondenci najczesciej wybierali trzy kluczowe prawa sposrod dostepnych dwudzie-
stu: prawo do ochrony zdrowia, prawo pracownika do wypoczynku oraz prawo do
nauki. Prawo do ochrony zdrowia byto najczesciej wskazywanym prawem, deklaro-
wanym przez: 52% os6b z wyksztalceniem srednim, 48% os6b z wyksztalceniem za-
wodowym oraz 50% respondentéw z wyksztalceniem wyzszym. Prawo pracownika
do wypoczynku cieszyto sie poparciem: 35% o0s6b z wyksztatceniem zawodowym,
32% respondentéw z wyksztalceniem Srednim oraz 33% oséb z wyksztalceniem
wyzszym. Prawo do nauki wskazato 40% respondentéw z wyksztalceniem wyzszym,
38% z wyksztalceniem $rednim oraz 37% z wyksztatceniem zawodowym (wykres 1).

—&— podstawowe == gimnazjalne —&—zasadnicze zawodowe

=—>=3$rednie wysisze licencjackie ~ —@=wyzsze magisterskie
80
70
60
50
40
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20

10

PRAWO DO OCHRONY PRAWO DO NAUKI PRAWO PRACOWNIKA DO
ZDROWIA WYPOCZYNKU

Wykres 1. Indeks praw wg wyksztalcenia [%].

Zrodto: Badanie wlasne

Odnoszac sie do wynikow uzyskanych przez kobiety i mezczyzn nalezy uznac,
ze obie plcie wskazaly te same prawa jako najistotniejsze. Prawo do ochrony zdro-
wia, prawo pracownika do wypoczynku oraz prawo do nauki cieszyly sie najwyz-
szym poparciem w obu grupach, bez istotnych réznic procentowych. Dokfadne
dane procentowe przedstawiono na wykresie 2.



56 ARLETA HREHOROWICZ, MARYANA PROKOP, PATRYK TOMASZEWSKI

M kobiety W mezczyZni

32,4

89

PRAWO DO OCHRONY ZDROWIA PRAWO DO NAUKI PRAWO PRACOWNIKA DO
WYPOCZYNKI
Wykres 2. Wolnosci i prawa ekonomiczne, socjalne i kulturalne wg pici [%].

Zr6dlo: Badanie wlasne

Wnhioski i dyskusja

Uzyskane wyniki potwierdzily, ze przynalezno$¢ do danej grupy pokoleniowej
wplywa na preferencje dotyczace wyboru praw i wolno$ci. Zgodnie z hipoteza
H,, zauwazono istotne roznice pokoleniowe (p < 0,001), szczegblnie widoczne
w przypadku pokolenia Z, ktore wykazato odmienny zestaw priorytetow w porow-
naniu do starszych generacji.

Potwierdzenie wynikéw mozna oprze¢ na zatozeniach Karla Mannheima (1952),
ktory w swojej teorii pokolen wskazywat, ze r6zne generacje dorastajg w odmien-
nych warunkach spotecznych, politycznych i gospodarczych, co ksztaltuje ich
wartosci, przekonania oraz preferencje. Mannheim uznawat pokolenia za szcze-
g6lny rodzaj umiejscowienia spofecznego, ktéry determinuje charakterystyczne
doswiadczenia, zachowania i sposoby myslenia jednostek. Pozycja pokoleniowa
umozliwia formutowanie przypuszczen o potencjalnych doswiadczeniach danej
grupy, zwlaszcza gdy mialy one miejsce w kluczowym okresie formacyjnym, czyli
w miodosci. Wediug Mannheima, podobnie jak klasy spoleczne, pokolenia stanowig
rodzaj umiejscowienia spolecznego jednostki; roznia sie jednak tym, ze wynikajg
z biologicznego rytmu zycia, a nie struktury ekonomicznej i wtadzy (tamze, 1952,
s. 291-298). Warto jednak zauwazy¢, ze teoria ta nie uwzglednia wspétczesnych
realiow, co jest szczegoélnie istotne w kontekscie mtodszych pokolen — milenialsow
oraz pokolenia Z.

Aczkolwiek potwierdzeniem podej$cia Mannheima sg badania Romana Luben-
ko i Kateryny Malceva (2018) nad warto$ciami Ukraincow, ktére wykazaly, iz starsze
pokolenia preferujg wartosci konserwatywne i kolektywne, podczas gdy mtodsze
pokolenia wykazuja skfonnos$¢ do wartosci innowacyjnych i indywidualistycznych.
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Wskazano w artykule, ze te r6znice majg swoje zrédio w specyficznych doswiad-
czeniach spoteczno-historycznych poszczegélnych generacji (Lubenko, Malceva,
2018, s. 10-24).

Hipoteza H,, ktora zakladafa, ze mtodsze pokolenia (Y i Z) bedg czeSciej wy-
biera¢ prawa zwigzane z rozwojem osobistym, nie znalazta potwierdzenia w wy-
nikach. Pokolenie Z preferowalo prawo do ochrony zdrowia i prawo do nauki, co
wskazuje na skupieniu sie na fundamentalnych aspektach zabezpieczenia spotecz-
nego, a nie na samorealizagji.

Wyniki te znajduja potwierdzenie w koncepcji spoteczenstwa ryzyka Ulricha
Becka (2002), ktory zwraca uwage na istotng zmiane w priorytetach wspoétczesnych
spoteczenstw — od dazenia do rozwoju gospodarczego i spetniania materialnych
potrzeb ku zmaganiu sie z globalnymi zagrozeniami, takimi jak kryzysy zdrowotne,
zmiany klimatyczne czy niepewno$¢ ekonomiczna. Beck podkresla réwniez pro-
ces indywidualizacji, ktéry zmienia relacje miedzy jednostka a spoteczenstwem
i przenosi kwestie zdrowia, pracy czy edukacji z poziomu probleméw spotecznych
na poziom indywidualnej odpowiedzialnos$ci (tamze, 2002, s. 192). Cho¢ Beck nie
odnosi sie bezposrednio do pokolenia Z, jego koncepcje pozwalajg wnioskowac, ze
mlodsze generacje, dorastajgce w warunkach niepewnosci i ryzyka, czesciej zwra-
cajg uwage na podstawowe prawa socjalne, jak ochrona zdrowia i edukacja, niz na
aspekty samorealizacji.

Jak zauwaza Karolina Messyasz (2021), indywidualizacja wedtug Becka ozna-
cza przesuniecie odpowiedzialnosSci za takie kwestie, jak zdrowie i edukacja na
jednostke, ktéra sama ponosi konsekwencje swoich wyboréw. Wybory te moga
skrywac nieréwnosci spoteczne pod pozorem rownosci szans — na przyktad wyboér
edukagji jest zalezny od kapitatu kulturowego i ekonomicznego jednostki, co pro-
wadzi do nowych form nieréwno$ci, mniej zwigzanych z tradycyjnymi podziatami
klasowymi (tamze, s. 100).

Hipoteza H,, zakladajgca brak istotnego wplywu pici i miejsca zamieszkania
na wybory praw i wolnosci, zostata czesciowo potwierdzona. Wyniki dla wielkos$ci
miejscowosci okazaly sie nieistotne (p > 0,05), natomiast pfe¢ wykazata tylko nie-
znaczng istotnosc¢ (p < 0,05) (marginalny wptyw).

Nie odnaleziono badan wskazujacych na zalezno$¢ miedzy miejscem za-
mieszkania a preferencjami w zakresie wyboru wolnosci i praw ekonomicznych,
socjalnych czy kulturowych. Istniejg jednak analizy dotyczace wplywu miejsca
zamieszkania na prawa polityczne i preferencje wyborcze, czyli wybor opcji poli-
tycznych podczas wyboréw prezydenckich i parlamentarnych (Gallego i in., 2014,
s. 529-550). Podobnie w odniesieniu do wptywu plci na wybory praw i wolnosci,
dostepne badania skupiajq sie gtéwnie na powiazaniach miedzy picig a preferen-
cjami politycznymi. Przykladem sg prace Ronalda Ingleharta i Pippa Norrisa (2003),
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ktore ukazujg, jak zmieniajace sie role piciowe wplywaja na polityczne preferencje
spoteczenstw. Roznice w postawach politycznych kobiet i mezczyzn sg bardziej
widoczne w krajach o wyzszym poziomie rozwoju spoteczno-ekonomicznego
i wiekszej rownosci pici. Badania te pokazuja, ze kobiety czeSciej niz mezczyzni
wspieraja polityki zwigzane z prawami spotecznymi, edukacjq i opieka zdrowotng
(Inglehart, Norris, 2003, s. 73-99).

Badania nie potwierdzily hipotezy H,, ze poziom wyksztalcenia roznicuje wy-
bory respondentow w istotny sposéb (poza wyjatkami). Chociaz wyksztalcenie
byto czynnikiem istotnym statystycznie (p < 0,01), r6znice miedzy poziomami wy-
ksztalcenia nie byly jednoznaczne.

W literaturze na temat pokoleniowego zréznicowania oraz wplywu poziomu
wyksztatcenia na wybor praw i wolnosci obywatelskich, spoteczne i ekonomiczne
wolnosci czesto omawia sie w kontekscie praw politycznych, ktére rowniez maja
wymiar spoteczno-ekonomiczny. Mozna zauwazy¢, ze wyzszy poziom wyksztal-
cenia czesto taczy sie z wiekszym poparciem dla praw obywatelskich, rownosci
spotecznej oraz wartosci liberalnych w ekonomii. Jak podkresla Arleta Hrehorowicz
(2021), model edukacji w Polsce, szczegdlnie na poziomie podstawowym i srednim,
nie sprzyja rozwojowi aktywnego zaangazowania politycznego. Przedmioty, takie
jak wiedza o spoleczenstwie, sg czesto postrzegane jako teoretyczne i oderwane
od rzeczywistoSci, co ostabia poczucie odpowiedzialnosci za panstwo i zmniejsza
polityczne zaangazowanie miodziezy. Nauczyciele probuja rozwija¢ swiadomos$¢
obywatelska, ale brak mozliwosci aktywnego uczestnictwa w zyciu publicznym
ogranicza skutecznos$¢ tych dziatan (tamze, s. 255).

Analogicznie mozna wnioskowac, ze edukacja na obecnym poziomie nie wystar-
cza, by ksztattowac preferencje pokoleniowe w zakresie praw spotecznych i eko-
nomicznych. Przeciwny poglad przedstawia Ronald Inglehart (1977, s. 180-190),
ktory zauwaza, ze wyzszy poziom wyksztalcenia i dobrobyt przesuwajg wartosci
jednostek od materialistycznych do postmaterialistycznych, takich jak prawa czlo-
wieka czy ochrona srodowiska, oraz zwiekszaja otwarto$¢ na zmiany spoteczne.
Réwniez Pierre Bourdieu (1984) wskazuje, ze edukacja jest kluczowa w ksztatto-
waniu habitusu, dziatajac jako mechanizm socjalizacyjny, ktory przenosi okreslone
wartosci, normy i wzorce kulturowe. Wyzsze wyksztatcenie, jego zdaniem, sprzyja
bardziej ztozonemu i otwartemu podejsciu do kwestii spotecznych i politycznych
(tamze, s. 214-215).

Warto zauwazy¢, ze prawo do autonomii szkoét wyzszych oraz wolno$¢ badan
naukowych znalazty sie na koncu listy priorytetéw, niezaleznie od pokolenia, po-
ziomu wyksztatcenia, ptci czy wielkos$ci miejscowosci zamieszkania respondentéw.
Kwestie te powszechnie uznano za najmniej istotne, co czyni je wsp6élnym, margi-
nalnym priorytetem dla wszystkich grup badanych. Jest to interesujace szczegdlnie
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w kontekscie tego, ze kazda z generacji wskazata prawo do nauki jako jedno z klu-
czowych praw obywatelskich. Mozliwe, iz respondenci uznajg edukacje na pozio-
mie podstawowym za bardziej istotng niz ksztalcenie na poziomie wyzszym, a tym
bardziej — autonomia akademii czy wolnos¢ badan prowadzonych na uczelniach.
Co wiecej, wydaje sie nam, ze zasady funkcjonowania uczelni oraz prowadzenie
i finansowanie badan akademickich moga by¢ mato znane spoteczenstwu. Obywa-
tele nierzadko nie dostrzegaja znaczenia humanistyki, kwestionujac sens istnienia
kierunkéw humanistycznych, co mozna znalez¢ w dyskusji w ksigzce Marthy C.
Nussbaum Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistow. W przekonaniu
Nussbaum zyjemy w czasach Swiatowego kryzysu edukacji, ktory zagraza godno-
Sci cztowieka: eliminacja przedmiotow humanistycznych i artystycznych z progra-
moOw nauczania stanowi zagrozenie dla naszej wolnosci i odpowiedzialnosci za nig
(Nussbaum, 2016, s. 17-19).

Violeta Kopinska (2017, s. 43-53) pisze o potrzebie rzetelnej edukacji obywa-
telskiej, ktéra nie jest forma indoktrynacji, lecz przygotowaniem do petnienia roli
Swiadomego obywatela. Piotr Sztompka podkresla w tym kontek$cie misje uniwer-
sytetu:

W tej misji ksztaltowania swiatlych obywateli nikt uniwersytetu nie zastapi. A misja to
ogromnie wazna, bo demokracja to ustréj, ktéry funkcjonowac¢ moze dobrze tylko w spofeczen-
stwie ludzi madrych, w pelnym sensie obywateli, a nie tylko mieszkancéow (2014, s. 8).

Rola edukacji w formowaniu $wiadomych obywateli byfa jednak dostrzegana
juz wczesniej, co pokazujg prace Zbigniewa Kwiecinskiego. Juz w 1987 r., w cza-
sach dorastania pokolenia X, zwrécit on uwage na to, ze szkofa i system o$wiaty
zamiast angazowa¢ mtodziez w zycie spoteczne i historie, poprzez tradycjonalizm
i struktury wytaczajace, czesto marginalizuja mtodych ludzi. Kwiecinski wskazywat,
ze edukacja zbyt rzadko rozwija kompetencje poznawczo-krytyczne, a zamiast tego
nastawia miodziez na wczesne etatyzowanie, ksztaltujagc ich wedlug oczekiwan
dorostych, a nie przysztych aspiracji mtodych ludzi (Kwiecinski, 1987, s. 291-292).

Zakonczenie

Wyniki przeprowadzonych przez nas badan pokazuja, ze przynaleznos$¢ do da-
nej grupy pokoleniowej wptywa na priorytety zwiazane z wyborem praw i wolnosci.
Starsze pokolenia czes$ciej wskazujg na prawa zwigzane z tradycyjnymi wartoSciami
i zabezpieczeniem majatkowym, natomiast mtodsze grupy, zwtaszcza pokolenie Z,
koncentrujg sie na prawach socjalnych, takich jak ochrona zdrowia i prawo do
edukagji. Te r6znice mozna rozumie¢ w kontekscie klasycznych teorii wolnosci —
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od negatywnej wolnosci, wedtug Berlina, po wolno$¢ spoteczng opisywana przez
Tocqueville’a i Milla — gdzie starsze pokolenia podchodzg do wolnosci jako prze-
strzeni dla stabilnosci i bezpieczenstwa, a mtodsze skupiajg sie na podstawowych
zabezpieczeniach socjalnych.

Niezaleznie od badanej kohorty pokoleniowej do priorytetowych wartosci
respondenci nie zaliczyli klasycznych kategorii powigzanych z wolnoscig jednost-
ki i wynikajacych z niej prawem wtasnosci; czyli zawartych w katalogu kategorii
analitycznych pytan o: prawo do wtasnosci, innych praw majatkowych i prawa do
dziedziczenia oraz wolno$¢ dziatalnosci gospodarczej. Tak wiec respondentom
bliskie byly raczej wartosci zwigzane z wolnosciami pozytywnymi (wolnos$¢ do),
a nie negatywnymi (wolno$¢ od). Postrzeganie wolnosci i praw przez responden-
tow koreluje z pogladem Michaela Novaka, ktéry uznawal, ze wolnosci nie mozna
utozsamiac z izolacja spofeczng i atomizacja, gdyz wolnos$¢ nie absolutyzuje — zda-
niem amerykanskiego mysliciela — jednostki i nie wylacza jej z kregu zaleznosci
spotecznych (Lisak, 2008, s. 179).

Te zréznicowane priorytety pokoleniowe podkreslaja znaczenie budowania
Swiadomosci obywatelskiej. Zgodnie z koncepcja Girouxa, krytyczna edukacja ma
potencjat wspiera¢ te rozne podejscia, pomagajac kazdemu pokoleniu w petniej-
szym zrozumieniu i wyrazaniu kluczowych wartosci w ramach wspélnoty spotecz-
nej, niezaleznie od formalnego poziomu wyksztatcenia.

Ograniczenia badania

Na podstawie odpowiedzi udzielonych na jedno pytanie z kwestionariusza nie
mozna jednak wycigga¢ wnioskéw o postawach obywatelskich ani preferencjach
politycznych czy swiatopogladowych respondentéw. Celem artykutu byto jedynie
ukazanie mozliwych réznic pokoleniowych w wyborach kluczowych dla poszcze-
go6lnych grup wolnosci i praw ekonomicznych, socjalnych i kulturowych — co, na-
szym zdaniem, zostafo osiagniete.

References

Beck, U. (2002). Spoteczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Scholar.

Beck, U. (2007). Beyond class and nation: reframing social inequalities in a globalizing world. The
British Journal of Sociology, 58(4), 679-705.

Berlin, I. (1994). Cztery eseje o wolnosci. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Bourdieu, P. (1984). Distinction: A social critique of the judgement of taste. Cambridge: Harvard Uni-
versity Press.



POKOLENIOWE WYBORY WOLNOSCI | PRAW EKONOMICZNYCH, SOCJALNYCH. .. 61

Dziubka, K. (1999). Wolnos$¢. W: A. Antoszewski, R. Herbut (red.), Leksykon politologii (s. 493-494).
Wroclaw: Atla 2.

Gallego, G., Buscha, E, Sturgis, P., Oberski, D. (2014). Places and preferences: a longitudinal analy-
sis of self-selection and contextual effects. British Journal of Political Science, 46, 529-550.

Giroux, H. A. (1997). Os professores como intelectuais: Rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem.
D. Bueno, Trans. Porto Alegre: Artes Médicas.

Giroux, H. A. (2004a). The terror of neoliberalism: Authoritarianism and the eclipse of democracy. Boul-
der, CO: Paradigm Publishers.

Giroux, H. A. (2004b). Teoria y resistencia en educacion: Una pedagogia para la oposicion (A.T. Méndez,
Trans.). Ciudad de México: Siglo XXI Editores.

Giroux, H. A., Aronowitz, S. (1993). Education still under siege. Westport, CT: Bergin & Garvey.

Hrehorowicz, A. (2021). Postawy pokolenia Z wobec obywatelskosci. Torun: Wydawnictwo Adam
Marszatek.

Inglehart, R. (1977). The silent revolution: changing values and political styles among Western publics.
Princeton: Princeton University Press.

Inglehart, R., Norris P. (2003). Rising tide: Gender equality and cultural change around the world.
Cambridge: Cambridge University Press.

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz.U z 1997 r. Nr 78, poz. 483.

Kopinska, V. (2017). Edukacja obywatelska w szkole. Krytyczna analiza dyskursu podrecznikow szkol-
nych. Torun: Wydawnictwo UMK.

Kwiecinski, Z. (1987). Mfodziez wobec wartosci i norm zycia spofecznego. Torun: Wydawnictwo UMK.

Lisak, M. (2008). Katolicki liberalizm. Etyka spoteczna Michaela Novaka. Krakéw; Dublin: Wydawnic-
two Esprit.

Lyubenko, R., Maltseva, K. (2018). Personal values hierarchies of different generations of Ukra-
inians (based on ESS database, 2012). NaUKMA Research Papers. Sociology, 1, 10-24.

Mannheim, K. (1952). The problem of generations. W: P. Kecskemeti (red.), Essays on the sociology
of knowledge. London: Springer.

Messyasz, K. (2021). Pokolenie Z na rynku pracy — strukturalne uwarunkowania i oczekiwania.
Acta Universitatis Lodziensis. Folia Sociologica, 76, 97-114.

Mill, J. S. (1999). O wolnosci. Warszawa: Akme.

Nussbaum, M. C. (2016). Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistow. Warszawa:
Fundacja Kultura Liberalna.

Skarzynski, R. (1998). Od liberalizmu do totalitaryzmu. Z dziejow mysli politycznej XX w. (t. 1). War-
szawa: Dom Wydawniczy ELIPSA.

Sztompka, P. (2014). Uniwersytet wspolczesny. Zderzenie kultur. Nauka, 1, 7-18.

Tocqueville, A. de (2005). O demokracji w Ameryce. Pobrane z: https:/docplayer.pl/10190850-
Alexis-de-tocqueville-o-demokracji-w-ameryce.html [otwarty 31.10.2024].

Twenge, J. M. (2024). Pokolenia. Prawdziwe roznice miedzy pokoleniami X, Y, Z, baby boomersami i ci-
chym pokoleniem oraz co one oznaczajq dla przyszfosci zachodniego swiata. Sopot: Wydawnictwo
Smak Stowa.


https://docplayer.pl/10190850-Alexis-de-tocqueville-o-demokracji-w-ameryce.html




Elena Revyakina

University College of Teacher Education, Vienna®

E-mail: elena.revyakina@phwien.ac.at
ORCID: 0000-0002-3249-379X

Neusa Branco

Santarém Polytechnic University™*

E-mail: neusa.branco@ese.ipsantarem.pt
ORCID: 0000-0003-4695-0098

Susana Colaco

Santarém Polytechnic University™*

E-mail: susana.colaco@ese.ipsantarem.pt
ORCID: 0000-0003-1542-6314

KWARTALNIK PEDAGOGICZNY 2024
NUMER 1V(274)

ISSN 0023-5938; €-ISSN 26%7-6007

Copyright @ by Elena Revyakina, 2024
Copyright @ by Conor Galvin, 2024
CopyrigHt @ by Neusa Branco, 2024
Copyright @ by Bento Cavadas, 2024
Copyright @ by Susana Colaco, 2024
Creative Commons Uznanie autorstwa 4.0 (CC BY 4.0)
hrrps://creativecommons. org/licenses/by/4.0/
hrrps://doi.org/10.31338/2657-6007 .kp.2024-4.4

Conor Galvin

University College Dublin™
E-mail: conor.galvin@ucd.ie
ORCID: 0000-0002-9682-7912

Bento Cavadas

Santarém Polytechnic University™*

E-mail: bento.cavadas@ese.ipsantarem.pt
ORCID: 0000-0001-6021-6581

How do you solve a problem like MaRIA?
Designing opportunities for Modelling and Reflecting
on Instructional Activity within EU TAP-TS Learning

& Teaching Packages and Learning Events

Summary

Sk

The Teacher Academy Project on Teaching Sustainability (TAP-TS) is one of eleven inaugural
Erasmus+ Teacher Academies funded to address key educational concerns of the European

* Address: Piadagogische Hochschule Wien, GrenzackerstraRe 18, A-1100 Wien, OSTERRE-

ICH, Haus 5, Raum 5D.106, Austria

** Address: University College Dublin, Belfield, Dublin 4, Ireland

Address: Polytechnic Institute of Santarém / Higher School of Education, Andalusian Com-
plex, PO Box 131, 2001-902 Santarém, Spain

*** The publication was financed by the University of Warsaw.



64 ELENA REVYAKINA, CONOR GALVIN, NEUSA BRANCO, BENTO CAVADAS, SUSANA COLACO

Commission in developing the European Education Area (ERA). These academies foster European
partnerships to enhance cooperation among teacher education institutions, curriculum experts,
and training providers in order to support teachers and strengthen their continuous professional
development across Europe. TAP-TS brings together a unique consortium of European teacher
education partners focused on sustainability education, creating innovative teacher-education
experiences using high-quality Learning and Teaching Packages (LTPs). Central to these LTPs is
a model of professional learning that is “deeply reflective” and “values-led” (Cavadas et al., 2023;
Goodwin et al., 2023; Menter & Flores, 2021; Purdy et al., 2023). This paper discusses how the
partnership designed and integrated opportunities for systematic and reflective teacher learning
into the TAP-TS instructional activities. The paper begins with an overview of TAP-TS and notes
the importance of EU GreenComp (Bianchi, Pisiotis, & Cabrera, 2022) in its work. It then explores
the TAP-TS Design Roadmap — detailing the project’s approach to planning reflective learning
experiences through resources, materials, and pedagogies. Next, it describes the TAP-TS MaRIA
framework, which guides follow-up learning activities within TAP-TS LTPs and project learning
events — illustrating how this facilitates engagement levels and reflection in both technical and
professional terms. The paper concludes by discussing teacher reflection as an act of professional
agency — proposing that this generative reflection extends beyond the classroom and is essential
for the deeper teacher learning and professionalism pursued by TAP-TS.

Keywords: reflective professional learning, EU GreenComp, EU TAP-TS Teacher Academy

Introduction: Reflection and learning

Teacher reflection has long been recognised as a central and essential—if prob-
lematic and often misunderstood—aspect of teacher professional development
and learning. This problematic ranges from the challenge of researching the idea
empirically (Korthagen, 2010) and the need for reflection to be both critical and
dialogical in terms of the cultivation of equity and social justice (Gorski & Dalton,
2020), to discussions of the deeper nature of reflection for teacher professionalism
and its value within collaborative inquiry (for example: Svendsen, 2020; Goodwin,
Madalinska-Michalak, & Flores, 2023).

The Teacher Academy Project on Teaching Sustainability (TAP-TS) is one of eleven
inaugural Erasmus+ Teacher Academies funded to address key educational con-
cerns of the European Commission in developing the European Education Area
(ERA). These academies foster European partnerships to enhance cooperation
among teacher education institutions, curriculum experts, and training providers,
in order to support teachers and strengthen continuous professional development.
TAP-TS brings together a unique, interdisciplinary consortium of European teacher
education partners focused on sustainability education to design, develop, and
disseminate innovative teacher-education experiences built around high-quality
Learning and Teaching Packages (LTPs). Central to these LTPs is a model of pro-
fessional learning that is “deeply reflective” and “values-led” (Cavadas, Branco,
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Colaco, & Linhares, 2023; Goodwin et al., 2023; Menter & Flores, 2021; Purdy, Hall,
Khanolainen, & Galvin, 2023). We have come to see this approach as generative,
dialogical, and essentialising. Placing opportunities for such systematic, reflective
teacher learning at the heart of TAP-TS LTPs emphasises the central role of what we
envision as generative reflection in the TAP-TS vision for teacher professional learning
and development.

The professionalising value of purposive reflection is well-articulated by Flores
(2023) when she notes the need to move beyond “...a narrow and simplistic view
of teaching and of the process of learning to teach” in order to cultivate dispo-
sitions, attitudes, and beliefs that are essential to mastering the “sophisticated,
contextual and dynamic nature of teaching” (p. 557). Teacher reflection in this view
foregrounds the potential that taking a generative approach holds for criticality,
agency, and identity: this is a leitmotif of TAP-TS LTPs.

Two observations directly relevant to this present paper follow from this. First,
within the TAP-TS project generative reflection is envisioned as an essential activity for
teacher learning in a postdigital world. It enables educators to adapt to technological
changes (Guggemos & Seufert, 2021), engage more meaningfully in critical thinking
and innovation (Hauerwas, Gomez-Barreto & Fernandez, 2023), enhance their pro-
fessional development through purposive activity (Svendsen, 2020), build resilience
and adaptability (Galvin et al., 2023), and encourage collaborative as well as individ-
ualised learning (Segal, 2024). But primarily, this premises life-course agency and
agentic action (Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokkd, & Paloniemi, 2013). By embracing
dynamic and continuous generative reflective practices, teachers can more effective-
ly and more confidently navigate the complexities of contemporary education and
prompt meaningful improvements in teaching and learning experiences.

Second, the interdisciplinary nature of the TAP-TS project team brought some
interesting and rather different perspectives to project conversations on the na-
ture and practicalities of reflecting for learning. This included perspectives and
approaches from Human-Computer Interaction (HCI) and visual arts methodologies
that were unfamiliar in the teacher education context and its discourse — in par-
ticular the notions of generative reflection stages (Jung & Trischler, 2021) and HCI
design resources that support reflection (Bentvelzen, Wozniak, Herbes, Stefanidi,
& Niess, 2022). Insights from these conversations enabled the LTP architects and
writers to embed additional intention and purpose into the project designs — so
creating extended opportunities for generative reflection within project learning
materials and events. Designing in this richer way resulted in LTPs that better en-
abled professional learning and critical engagement. Consequently, TAP-TS LTPs
incorporating these stages and design resources offer a more continuous, dynamic
learning process which prompts learners to engage deeply with their experiences,



66 ELENA REVYAKINA, CONOR GALVIN, NEUSA BRANCO, BENTO CAVADAS, SUSANA COLACO

insights, and so encourages pedagogical action that fosters growth, teacher
agency, and innovative thinking. This helps project participants to cultivate those
essential 21st century educational dispositions, attitudes, and beliefs that Flores
(2023) references. Of course, reconciling and leveraging the variety of perspectives
and interests that partners brought to the work was not always straightforward or
without challenges to the project’s implementation. The co-authoring of all sub-
stantive elements of the project went a considerable distance towards mitigating
this, as did the practices of frank and open discussion which came to characterise
TAP-TS regular Project Steering Group (PSG) meetings and the ad-hoc planning to
do with individual events and LTP development. For instance, all LTPs were co-au-
thored and the resources co-developed by pairs or groups of partners and each
project learning event was assembled by more than one partner — most having
contributions from across the project consortium in terms of both planning and
delivery. From the experience of the project, we would argue that collaboration,
co-authoring, and co-design are crucial in multi-partner professional development
projects, as they leverage diverse expertise, foster shared ownership, and provide
better opportunity for creativity. By integrating the varied perspectives brought
by TAP-TS partners, we found that these practices lead to more inclusive and
innovative solutions while building better understanding and strengthening rela-
tionships among partners. This helped ensure alignment with the project goals,
more efficient use of our resources, and contributed in a major way to scalable,
sustainable outcomes. Additionally, working in this mode promoted adaptability,
broadened the range of outputs, and amplified the project’s impact by helping
build robust communication, mutual accountability, and strength-centred design.
Together, they created a foundation for achieving meaningful, enduring success
for our project. A subsequent paper will expand on this and share project learning
around the value deliberative co-creation brought to TAP-Ts and similar Erasmus+
Teacher Academies.

The paper is structured as an account of our experiences designing-for and
building-in opportunities for systematic, generatively reflective and dialogical
teacher learning within TAP-TS project actions and resources. It represents part
of the project team’s ongoing collective attention to articulating and sharing the
learning that emerged through designing, developing, in-context testing, and user
validation the TAP-TS LTPs as key project outputs.

The preceding introduction to the background, professionalising intentions,
and developmental nature of the TAP-TS project is followed below by detailing
of the co-design and co-development methodology the project team adopted, an
illustrative discussion of the development and incorporation of what is termed the
TAP-TS MaRIA framework into post-activity reflection for learning, and a discussion
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of the design-learning that we found resulted from pursuing the uniquely genera-
tive nature of project materials and activities.

In brief: the discussion below opens with a description of the project’s initial
planning phase and the emergence of the project’s design roadmap, including an
exploration of how opportunities for reflection were systematically written-into
the activities promoted in the project LTPs. Following this, there is a discussion of
the further opportunities for reflection systematically included in TAP-TS learning
events and added post-piloting to the concluding/continuation aspects of the LTPs.
This is termed the TAP-TS MaRIA framework. This discussion addresses how the
project tackled the challenge of instantiating occasions for reflecting meaningfully
during opportunities provided for Modelling and Reflecting on Instructional Activi-
ty — within project learning events and LTPs. In the closing sections of the paper an
assessment is offered of the value of the TAP-TS approach — including indications
of work remaining to be done and discussions of progress to date set against leads
taken from the notions of generative reflection stages (Jung & Trischler, 2021) and
what has been achieved in terms of HCI design resources that support reflection
(Bentvelzen et al., 2022), as mentioned above.

Defining and building the TAP-TS LTPs — explorations in designing
for quality in learning

What is a TAP-TS LTP?

The TAP-TS Learning and Teaching Packages (LTPs) are in essence Learning and
Teaching Programmes that include sets of open and flexible learning and teacher
materials as well as curated proposals on how these might be used, co-developed
and validated by the TAP-TS Partnership. Firstly, the LTPs are planned as formal-
ised modules that can be taken and freely adopted/adapted by teacher education
institutions across the EU. Secondly, they include materials and resources for
teachers to directly implement in their classrooms, with needed adaptations. The
core purpose of the LTPs is to motivate, build confidence, and provide teacher
educators, teachers, and student teachers with high-quality materials, ideas, and
other practical support on educating for a greener, more sustainable Europe. These
materials have formed the foundations for the TAP-TS Academy activity over the
life of the project. Importantly, within the TAP-TS activities, learning goes beyond
theoretical knowledge acquisition, incorporating practical elements and leveraging
participants’ personal experiences. Reflection is a key aspect, deepening the learn-
ing process and fostering personal development. Thus, in this section, we present
the initial design stages of what we call Learning and Teaching Packages (LTPs), and
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the process of incorporation of the EU GreenComp Framework to the development
work of the project. We describe the TAP-TS Roadmap and Architecture; and how
we systematically build opportunities for reflection into the activities promoted in
the project LTPs.

The design process started with the development of an LTP architecture, along
with a unique, interdisciplinary Design Roadmap based in the project specifications
and the overarching purposes of the Erasmus+ TAP-TS Academy as devised origi-
nally by the lead-team at TU Dresden and UCD, Dublin. This was led by University
College of Teacher Education, Vienna (PHW) and Technical University, Darmstadt
(TU Darmstadt) who took on the role of guiding and assisting project colleagues in
this initial and foundational work. The principal challenge was to develop flexible
“programmes” that could be adopted by teachers and teacher educators with di-
verse experiences, backgrounds, and levels of prior knowledge, and that could be
used in diverse contexts regardless of disciplines but with a focus on developing
“sustainability” values, interdisciplinary knowledge and understandings. These to
include cognitive skills, key transferable skills, and practical interdisciplinary skills,
linked to and going beyond the EU GreenComp framework. In fact, the LTPs are de-
signed as incentives for educators to engage with various aspects of sustainability
education, to be adapted and further developed by teachers in relation to their
contexts of practice. Interdisciplinarity is seen as profoundly important to achieve
a holistic understanding and address complex sustainability issues. As suggested
in the literature, interdisciplinary learning for sustainability is needed to enable
students to look for relationships, interactions, and one of the key principles for
the LTPs Architecture.

In general terms, the TAP-TS LTP architecture follows a rather straightforward
line. Each LTP consists of related units with a particular content focus, suggestions
for teaching and learning activities for teachers (student teachers) and students,
along with a selection of curated resources and support materials emphasising
curriculum connections. These reference GreenComp competence area(s) and the
unit closes with suggestions for relevant assessment and reflective follow-through
on the entire experience. Each unit is organised into four phases: Start-Up, De-
velopment, Consolidation, and Follow-Up activities. A key characteristic of the
LTPs is their focus on activity-based learning. They are built around creating tasks,
situations, project work, activities, and other pedagogically powerful ways to de-
velop the related GreenComp competences and reach the set learning objectives.
Following a constructivist philosophy — particularly the work of Piaget, Dewey, and
Vygotsky — LTP-led learning is an active process in which seeking knowledge is
based on personal experiences and interactions with the environment. LTP activi-
ties, frequently unfold in terms of different active learning pedagogies leading to
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a variety of learning and assessment approaches that support the purposes/aims of
the unit and the package in general. TAP-TS Learning Events — online workshops,
active learning events and summer academies — make use of this LTP-led flexibility
and so offered different learning formats and experiences within the overall frame
of the TAP-TS project.

In brief: the TAP-TS design roadmap is seen as a pedagogical and didactic
guidebook. It models and prompts the steps taken when developing an LTP, and
which can of course also be applied by teachers when developing additional/ sup-
plementary materials for teaching sustainability. Schematically, the Roadmap is pre-
sented in terms of six flexible steps (areas of attention) for consideration during the
production of the LTP (see Figure 1, which is included for illustrative purposes). The
content of each area/step is built on key design principles and a number of carefully
selected pedagogical approaches for teaching sustainability. These are informed by
current research and leading-edge practice in Education for Sustainability (EfS) and
are generally framed around relevant elements of the EU GreenComp Framework
(Bianchi et al., 2022).

0o . * PLAN

_» Teacher Academy Project Consult the TAP-TS LTPs Architecture.

.‘ TEACHING SUSTAINABILITY The LTPs Units should adaress the interconnected

competences as defined e.g. In the Green Comp.
Framework:

1 CLARIFY THE GOAL 2 1. Embodying sustainabliity values BUILD NETWORK
1.1 Valuing sustainabiity | 1.2 Supporting faimess AND GROW
'goal of TAP-TS s to create learning and teachin 11.3 Promoting nature EXPERTISE
packages that would enable teachers and learners
ik ansct alistalably Finds facha bassd on 2. Embracing complexity In sustainability :
SDGs. GreenComp Framework of 8 sustainability 2.1 Systems thinking | 2.2 Critical thinking | 2.3 Problem framing
probjem; and define learning objectives within the
el TAETS thanies 3. Envisioning sustainable futures

1. A Sustainable Europe. 31 Futures fiteracy | 3.2 Adaptability | 3.3 Exploratory thinking
2. Sustainability and Digitalty. 4. Acting for sustainabiiity
3. Sustainability and Environmental Education 4.1 Political agency | 4.2 Collective action |
4. Cimate Crisis Resilience. 5. Dealing 4.3 Individual initiative
with Climate Disinformation. 6. Green See GreenComp for detalls
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Figure 1. TAP-TS Roadmap for designing Learning and Teaching Materials.

In the Table below (Table 1), we explain the Roadmap and its steps in detail
to illustrate something of this engagement with both research and EfS principles.



70 ELENA REVYAKINA, CONOR GALVIN, NEUSA BRANCO, BENTO CAVADAS, SUSANA COLACO

Table 1. The TAP-TS Design Roadmap: the steps/areas of attention in the TAP-TS LTP Design
Journey

1. CLARIFY THE The overarching goal of an LTP is to enable and encourage learners and
GOAL teachers to think and act sustainably. To actively participate in the discourse

on sustainability, the topics must also be addressed — sustainably — in schools

and universities. The goal of TAP-TS is to create learning and teaching

packages for this purpose in the following areas:

1. A Sustainable Europe;

. Sustainability and Digitality;

. Sustainability and Environmental Education;

. Climate Crisis Resilience;

. Dealing with Climate Disinformation;

. Green Citizenship in/for Europe;

. Sustainable Entrepreneurship Education.

NO Ul N

2. COMPETENCY | The LTPs should be aligned with the interconnected four competence areas
AREAS defined in the GreenComp Framework:

¢ Embodying sustainability values;

* Embracing complexity in sustainability;

* Envisioning sustainable futures;

* Acting for sustainability.

Each activity should be aimed to target a number of competences presented

in the framework and connect to a set of learning outcomes for each LTP unit.

3. NETWORKING | There are many exciting topics.
& BUNDLE 1. Find a focus: what driving question is at the centre.
EXPERTISE 2. See what resources are available (competencies, teaching-learning
materials, etc.).

3. Network with colleagues and partner institutions; locally, regionally,
and nationally.

4. WORKING Teaching Sustainability (TS) should be: interdisciplinary, participatory and
THROUGH democratic approaches, action-oriented; mindset changing; hands-on,
THE DESIGN focusing on real life challenges; stimulating creative collaboration between
PROCESS teachers and learners; visions-oriented; and of course reflective. Approaches

to teaching sustainability may be inquiry-based learning; explorative learning;
networked learning; participation learning aimed at problem framing. Teaching
Sustainability may incorporate the following activities: collaborative projects,
future framing workshops, research and analysis, discussion, and reflection.

5. REFLECTION & | In TS assessment can be multifaceted and primarily encourage reflection
ASSESSMENT for action and future-oriented thinking. There is not always ONE right
DESIGN answer. The goal should be to RAISE QUESTIONS. TS is not about teaching

the “right” behaviour, but about practising a critical perspective. Give TS an

important place in curricula and implement credits, badges, or awards for it.

It is important to reflect not only on the experiences but also on what action

can be taken or requested to maintain and restore ecosystems and enhance

justice. Reflection to construct a vision for a more sustainable future is what
guides the follow-up activity of each LTP Unit.

6. PUBLISH Share and publish your materials under a Creative Commons licence as free
TO TAP-TS as possible. Because that is sustainable!
PLATFORM
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TAP-TS LTPs as engagements with a desired future

Education for Sustainability aims for students to acquire knowledge regarding
sustainable development and a strong understanding of issues regarding their en-
vironmental, social, and economic dimensions (Rieckmann, 2018). Furthermore, EfS
strives for individual and collective transformation in the form of fostering attitudes
and behaviours towards sustainability and just transition to a more equitable and sus-
tainable future. In order to achieve this, (key) competencies for sustainability and sus-
tainable development have been described in the literature (see for example: Bertschy,
Kiinzli, & Lehmann, 2018; Rauch & Steiner, 2013; Sleurs, 2008, Wiek, Withycombe, &
Redman, 2011), as well as in key policies, initiatives and documents from the United
Nations Educational, Scientific, and Cultural Organisation (Rieckmann, 2018).

TAP-TS as a project and an interdisciplinary partnership for meaningful change
in educating for sustainability, works with the lessons of these and many similar
initiatives — past and present. However, from the outset the partnership has found
particular value in the comprehensive and accessible nature of the EU GreenComp
framework (Bianchi et al., 2022). This is a recently developed competence frame-
work from the Joint Research Centre of the European Commission and is designed
to guide understandings and practices for sustainability as a competence among
learners of all ages and across all types and levels of education — formal, non-for-
mal, and informal — along with their educators. GreenComp offers a surprisingly
adaptable framework to help specify the structure, content, and key competencies
essential for fostering more sustainable thinking and action and so advance the
sustainable development of society. A key attribute of the framework is that it is
conceived as a “living document”, implying a dynamic and adaptable nature which
allows for flexible adoption in diverse contexts (Bianchi et al., 2022). This has been
one of the motivations for the project to adapt GreenComp as a central building
block for project activities and outputs of TAP-TS. Its adaptability allowed the pro-
ject partners to use the Framework as a guidance document for co-designing the
materials that foster sustainability competences, and developing a shared under-
standing of specific competences, knowledge areas and skills necessary to address
sustainability challenges. Meaningfulness of educational material for teachers and
educational practice is seen as important in defining the key themes and clarifying
the goals for LTPs. The competences included in GreenConip were used extensively
during the initial design phase when the project partners discussed and decided
about the content and activities of the LTPs units and project learning events. Fur-
thermore, the specific ideals embedded in its four areas of attention were used
in the development of the project self-assessment questionnaires and follow-up
activities to construct the reflective approaches that we will discuss in the next
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section. Consequently, GreenComp has been fundamental to the nature of TAP-TS
LTPs and by extension to its learning events and activities.

TAP-TS LTPs as collaborative engines

As a result of collaborative work, the materials of LTPs are designed in such
a way that they connect the abstract sustainability competencies defined in the
GreenComp framework with challenging and yet practical classroom activities and
resources. They are essentially engines for collaboration and meaningful learning.
Our hope was and is that the development of the TAP-TS LTPs would give educa-
tors and students access to valuable resources to promote sustainability and drive
positive change in learners’ actions and mindsets. While the GreenComp guides our
work in the competence area, the content and nature of the activities is directed by
the current research and the partners expertise in the field.

At the beginning of the development process, we attempted especially to an-
swer the following questions:

1. What are the most pressing issues/themes that offer content related to educa-
tion for sustainability and happenings around the globe that should be impor-
tant for teachers, children, parents? (Climate change, resources management
i.e., food, water, democracy and digitalisation, justice and human rights?)

2. What are the concepts and values that cross these themes and form the es-
sence of sustainability? (i.e., human rights, respect for diversity, social justice
and democracy, inclusion etc.). Content of the LTPs materials is then structured
around concepts and values having in mind the GreenComp but also having an
in-depth understanding of the goals of teacher education. Thus, the process
assists both the clarification of goals for planning the educational materials
for as well as the interconnectedness of educational materials while at the
same time allowing for the autonomous construction of different “modules” of
sustainable education for teachers.

3. How can these concepts and values acquire meaning in teachers’ everyday lives
as professionals and as individuals? How can we transform goals and content
of sustainable education to Teacher Education processes (content knowledge
and pedagogical content knowledge)?

These questions were addressed with the help of the key principles sugge-
sted in the TAP-TS Roadmap: interdisciplinarity, designed-in relevance, authenticity,
hands-on emphasis, intrinsically valuable materials that nurture both learning and
play while dealing with complex sustainability issues; emphasise on the need to
raise awareness of sustainability challenges; the promotion of individual and col-
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lective action-oriented reflection; emphasis on the role of empathy in designing
engaging learning experiences and increasing awareness of our human impacts on
the environment and society; and wherever possible the fostering of collaboration,
community and belonging in teaching sustainability.

The value of disinterest: the role of impartial
and expert advice in TAP-TS

An important stage in the project initiation was the establishment of the TAP-
-TS Project Advisory Group (PAG). The PAG was charged with ensuring that project
activities, deliverables and outputs met the requirements of a project on this scale
and ambition, while remaining disengaged from its direct work and day-to-day
activities. Essentially, offering supportive yet challenging feedback on the nature
and detail of project resources, activities and plans. The Group includes experts in
the fields of education for sustainability, learning design and implementation, mo-
nitoring and assessment, and general didactics. The composition of the PAG shifted
as the project progressed but the group has consistently played an invaluable role
in guiding and informing our work, beyond the initial phase. In particular, valu-
able guidance has been given in terms of the pedagogy of sustainability with PAG
members — individually and collectively — offering suggestions and even specific
examples of how TAP-TS resources could be better integrated into existing Europe-
an curricula/assessment frameworks, and on approaches to engaging participants
in considering their own community contexts and using this as a starting point for
accessing the global issues. While largely unfamiliar initially with the GreenComp
framework, the TAP-TS PAG came quickly to see its affordances and consequently
were in a position to offer timely advice on addressing GreenComp comprehensi-
vely and clearly in the revised, post-pilot LTPs — as well as on further enhancing
the quality and teacher/student friendliness of LTP materials and how these were
deployed and used in the second round of project learning events. It no small part
due to PAG guidance, there are also much improved links built into TAP-TS LTPs to
a greater range of age-specific teaching and learning resources, and that the mate-
rials deal with complex challenges and issues in a well thought-out and ethical way.

In summary, this section of the paper has covered how the TAP-TS Learning and
Teaching Packages (LTPs) were designed to be flexible, interdisciplinary packages
of curated resources and pedagogies aimed at enhancing sustainability education
across Europe. Central to their design was the integration of the GreenComp frame-
work, which guides the development of sustainability competencies in teachers
and students through the key areas of embodying sustainability values, embra-
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cing complexity, envisioning sustainable futures, and acting for sustainability. The
TAP-TS LTPs prioritise activity-based learning, drawing on constructivist principles
from Piaget, Dewey, and Vygotsky, to engage learners in practical, experience-dri-
ven education. They also place a premium on opportunities for purposive reflection
which is why opportunities for systematic reflection and professional learning are
built into the LTP — encouraging critical thinking and personal development. Deve-
loped through a collaborative, networked process drawing on the interdisciplinary
nature of the TAP-TS partnership, the LTPs were designed to be adaptable to diver-
se educational contexts and requirements. The involvement of a critical Advisory
Board ensured the integration of current research and best practices, helping to
make the TAP-TS LTPs comprehensive, user-friendly, and relevant for sustainability
education across the partnership and beyond.

A final comment necessary here concerns the importance and distinctive na-
ture of reflection in leading-edge EfS. While the TAP-TS approach as a partnership
to the core practices of reflection for professional learning has been avowedly he-
terogeneous and multidisciplinary, for the purpose of TAP-TS LTPs and learning
events we borrowed heavily from LfS articulation of reflection as conversational and
dialogical. The aim of such reflection is not only to review experiences but to enga-
ge in a conversation with practice, with oneself and others. Within TAP-TS events
and activities, this is done in a bounded, well-guided and ever-ambitious way. The
emphasis is on working with experiences grounded in well-informed beliefs and
expectations, and on appropriating or making these our own through a process of
generative and dialogical negotiation. These principles become a cornerstone for
the TAP-TS MaRIA framework, which we discuss next.

Incorporating the TAP-TS MaRIA framework into project learning events:
adding additional opportunity for reflection on learning

Going beyond planning design: the TAP-TS MaRIA framework

As noted above, the TAP-TS Design Roadmap was conceived and developed to
guide the processes of planning resources and materials that provide possibilities
for meaningful teacher-reflection in and through education for sustainability. This
is essentially ex-ante in its nature and purpose. Once the project moved to desi-
gning and organising learning events and actions based on the emerging LTPs it
became clear that more was needed in order to move this reflection for action
towards reflection-in-action and reflection-on-action (Schén, 1983). The TAP-TS
MaRIA framework was assembled to guide and support the construction of these
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innate — or in the moment — and ex-post opportunities for reflection; both necessary
aspects of generative reflection.

Essentially, the MaRIA framework (Modelling and Reflecting in/on Instructio-
nal Activity) was devised to meet a project need to help participants — teacher
educators, in-service teachers and student teachers — as well as other educators
interested in sustainability education, with orientations for reflection about the
contribution of project pedagogical proposals to teaching sustainability and to so
to the development of learners’ sustainability competences. As mentioned by Sa-
ari, Poulton-Busler and Vladimirova (2024), sustainability education can start with
teachers within their classroom teaching contexts but poses a broader challenge
that must be addressed beyond the classroom walls, encompassing both a whole-
-school approach and purposive community engagement. Critical discussions and
reflective co-design of pedagogical experiences are essential to addressing that
challenge can lead to more transformative environmental education (Saari et al.,
2024). Recognising the relevance of this in the context of teacher education, the
TAP-TS project put together the MaRIA framework, focusing teachers’ reflection on
three increasing open levels of engagement in sustainability education: students,
school, and the community. For each level, seven dimensions of reflection were
envisaged. See Figure 2 for a visual representation of this.

Levels of engagement Reflection dimensions

g Learning objectives

Community

t) Integration with different subjects
###% Inclusion

’ Sustainability awareness

D_ Digital resources and equipment

Z& Community engagement

/ Assessment and feedback

Figure 2. TAP-TS MaRIA levels of engagement and associated reflection dimensions.

The main elements for reflection relating to each dimension proposed by the
MaRIA framework are detailed below:
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Learning objectives. Reflection here focuses on the relation of the proposed
activities with the curriculum’s learning goals, their contribution to the students’
overall educational goals, and their consistency with GreenComp standards (Bianchi
et al., 2022). Researchers, such as Lovren, Maruna and Stanarevic (2020), emphasise
the pedagogical value of reflections about learning objectives for sustainable deve-
lopment in the curricula. These reflections help to identify gaps and trends which
then inform the development of targeted interventions aimed at accelerating the
integration of Sustainable Development Goals (SDGs), or other sustainability goals,
into educational experiences. Essentially, by reflecting on how well students grasp
sustainability concepts and how they seek to apply these in real-world scenarios,
teachers can ensure that the learning goals are better aligned with the broader
aims of sustainability education.

Integration with different subjects. Reflection for integration can usefully fo-
cus on connections with different subjects or aspects of the curriculum covered by
the planned activities. This strengthens sustainability as a cross-curricular learning
area as recommended by multiple authorities in this area of learning (cf. European
Commission/EACEA/Eurydice, 2024). Experiences based on the integration of su-
stainability into curriculum through a transdisciplinary perspective generally affirm
that transdisciplinary content proposed can successfully contribute to increasing
sustainability awareness at both overall and individual sustainability pillar levels
(Tasdemir & Gazom, 2020). Within TAP-TS learning events, teachers’ reflection abo-
ut the integration of sustainability into different tasks and activities helps them to
provide significant experiences to students to understand the multifaceted nature
of sustainability challenges and solutions.

Inclusion. Particularly valuable here are the opportunities for in-the-moment
and ex-post reflection that focuses on how the activity contributes to maximising
students’ participation and learning and on teachers’ actions to ensure learning
for all students. As stated by Medina-Garcia, Dona-Toledo and Higueras-Rodriguez
(2020), educational inclusion like any other principle or value is meaningless witho-
ut action to enact and “live” it in classrooms. Teachers’ reflection on inclusion and
how it can be improved is crucial to better understand the concepts of inclusion
and meaningful participation and how they are deeply interconnected and mutually
reinforcing.

Sustainability awareness. Within TAP-TS learning events, participants are con-
stantly led to reflect on the extent that the activities being undertaken promote
sustainability awareness and responsibility. As teachers, most TAP-TS participants
have a particular and specific interest in this regard. It is crucial to enhance aware-
ness at both individual and societal levels among those we work with particularly
younger generations whose present and future actions will shape the evolution
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of society (Mylonas, Hofstaetter, Giannakos, Friedl, & Koulouris, 2023). Therefore,
reflecting on the impact that pedagogical activities can have on their sustainability
awareness, helps teacher participants to develop practices to share with students
to deepen the understanding of these essential concepts and foster the importance
of sustainable practices.

Digital resources and equipment. TAP-TS is not a digital pedagogies project
in its core purposes. However, in terms of more meaningful learning, the project
embraces the use of digital resources, materials and modalities of learning along
the lines termed design resources that support reflection (Bentvelzen et al., 2022).
These emphasise the value of providing opportunities for learning centring on
temporal perspective, conversations, comparisons and discovery. These are woven
into TAP-TS learning events in ways that encourage values and practices such as
confronting ambiguity, addressing provocation, reframing narratives, and storytel-
ling. Of course, whether the resources and equipment available in the school and
classroom are sufficient to support the educational activities and how they may be
used in a more meaningful way are elements of the reflection. Reflecting about the
educational resources and equipment — digital or otherwise — is essential to ensure
they are more effectively used to support the educational goals of sustainability.
This process confirms that materials and tools — again, digital or otherwise — are
enhancing students’ comprehension and engagement with sustainability concepts,
thereby maximising the impact of the educational experience.

Community engagement. Reflection for this dimension focuses on the exten-
sion of connections with community and other local issues related to the sustaina-
bility themes being addressed. This community-engagement element of reflection
is encouraged by authors such as Saari et al. (2024) who proposed that learning for
sustainability should extend far beyond schools and classrooms, reaching across
sectors and disciplines to fostering diverse communities of learning and engage-
ment. Teachers, they suggest, play a crucial role in a informing and guiding broader
community of practice often initiating sustainability efforts in this context. Notwith-
standing this, comprehensive support and contributions from a diverse range of
actors are essential in building and sustaining such community. Similarly, Villanen
(2024) also states that the relationship between social and ecological issues needs
local relevance and that people need an opportunity to debate and engage with
the controversial issues important to that local context. Within the TAP-TS learning
ecosystem, such linkages between schools and their wider community are viewed
as essential to foster deep and transformative learning for sustainability.

Assessment and feedback. Monitoring and assessing learning for sustainability
can be seen as necessary but particularly challenging — in part because it needs to
be applicable in more than one way. As Boud and Soler (2015) observe, a sustainable
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assessment approach should meet the needs of the present in terms of the de-
mands of formative and summative assessment but also prepares students to meet
their own future learning needs. Consequently, this calls for reflection that focuses
on meaningfully assessing students’ knowledge and skills developed through the
activities and by extension on ways of giving developmental feedback to students.

From a TAP-TS perspective, it is also important to think about gathering similar
feedback from students so that this can inform teaching practice and resource usage.
Measuring students’ learning, course completion/success, community impact, sta-
te-wide goals and metrics, and SDGs accomplishment are therefore dimensions of
assessment on students’ sustainability learning that teachers should give attention
to, as suggested by Acoba and Franco (2020). Reflecting on assessment practices
ensures that teachers analyse their own practice and their contributions for stu-
dents developing knowledge and the analytical skills needed to tackle sustainability
challenges—as well as the developing understanding and learning of their students.

Specific examples of reflective prompts addressing the dimensions outlined
above and drawn up to align with TAP-TS MaRIA values are included in Appendix 1.
While such prompts are crucial to supporting thorough and generative reflection
on sustainability education in the context of TAP-TS learning events and activities,
the intensity of prompts used needed to be adjusted to better suit the intere-
sts and abilities of teachers, schools, and the broader LfS community with which
we engaged.

In summary: within the TAP-TS MaRIA framework prompts for generative reflec-
tion on activities and interactions within project learning events emphasise particu-
larly project concerns to enhance teaching effectiveness relating to sustainability.
Participants in TAP-TS learning events are guided to assess how well the activities
presented align with sustainable educational goals like critical thinking and green
citizenship while ensuring interdisciplinary connections across subjects and areas
of learning. Inclusivity is crucial to learning within the TAP-TS model, with prompts
constantly urging consideration of equitable participation and on improving stra-
tegies to support diverse learners. TAP-TS MaRIA framework prompts also focus on
fostering social, economic, and environmental awareness — encouraging learning
event participants to do as much as possible to ensure that activities promote re-
sponsibility alongside understanding and academic content. Additionally, the effec-
tiveness of TAP-TS LTPs in the form of its educational materials, methods, and tools
is constantly examined, particularly in raising sustainability awareness. Learning
event participants are prompted to evaluate where current resources are adequate
and where enhancements are needed to support active and purposive learning. In
many TAP-TS learning event contexts, there is also an emphasis on involving other
teaching professionals and the local community in ways that connect learning to
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real-world issues in sustainability and green transition. Finally, following Ruffinelli,
Alvarez Valdés, & Salas Aguayo (2022), all TAP-TS learning event participants were
encouraged to frame learning for sustainability experiences in terms of practical
and where possible personal engagement including the construction of monitoring
and assessment to better align with active-learning practices and so more wholi-
stically evaluate student understanding. Reflection on this aspect of the project
purpose was therefore especially encouraged and comprehensively inbuilt — both
ex-post and in the moment.

What is a TAP-TS learning event?

TAP-TS professional learning events provided settings to test and validate the
TAP-TS learning and teaching packages (LTPs). Eleven such events ran during Y2
and Y3: four fully on-line workshops (OLWs) each spanning about 10 days; three
intensive, week-long on-site Academies — two taking place in Cyprus and one in
Germany and four hybrid events termed Active Learning Events (ALEs) each run
over a three-week timeframe. The TAP-TS Roadmap played a central role in the
design and arrangement of all of these while the TAP-TS MaRIA framework was
deployed during the implementation and review phases of the events to guide and
inform arrangements for opportunities for professional learning through teacher-
-reflection. For the purposes of this present discussion, the ALE model is explored
to illustrate the generative reflection opportunities built into these events, and the
thinking behind these events which proved both popular and valuable within the
purposes of the project.

Online In-person
work 1 work
- Presentation of TAP-TS - Participation on workshops - Presentation and discussion
project based on the learning and of teaching practices
+ Online training and self- teaching packages + Reflection (MaRIA
study « Reflection (MaRIA framework)
framework)

Figure 3. Work organisation and opportunities for reflection during TAP-LS learning and
teaching packages piloting.

Essentially, a TAP-TS ALE revolved around three learning moments; two online
webinars and a three-day in-person moment. This is shown in Figure 3 above. The
hybrid modality was chosen because it allowed for the positive impact of remote
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and on-site hands-on work over time in the development of sustainability compe-
tences (cf. Olsson, Gericke, & Boeve-de Pauw, 2022; European Commission/EACEA/
Eurydice, 2024). Additionally, studies, such as Douglas, Beasy, Sollis and Flies (2024),
confirm the value of carefully designed mixed-mode events built around elements
of sustainability education in creating real-world impacts for sustainability, student
wellbeing and positive behaviour changes. Consequently, TAP-TS was determined
from the outset to test-out the potential and value of well-resourced, well-designed
the hybrid approaches to sustainability education.

Timeframe and activities

Each ALE opened with a real-time Ignite Webinar — this set the tone and direc-
tion of the work and introduced participants to the TAP-TS project and offered
opportunities to explore the thematic resources developed as part of the project,
relevant to the topic and focus of the ALE. This initial phase was crucial for laying
the groundwork for the subsequent weeks, including the in-person activities sited
in IPS Santarém or TU Dresden — both TAP-TS partner institutions. These online
sessions in the first week allowed participants to familiarise themselves with
the project’s objectives and resources, ensuring they were well-prepared for the
hands-on, on-site work that followed. The approach also facilitated the develop-
ment of a comprehensive understanding of sustainability principles and practices,
enabling participants to effectively contribute to and implement the project’s goals
in their respective contexts, should they choose to do so. During this first on-line
week participants also engaged in online training focused on various sustainability
themes, which helped provide them with a robust understanding of key environ-
mental, social, and economic sustainability issues. Most of this activity involved
reflection in the vein advocated by commentators such as Jung and Trischler (2021).
Participants were given opportunities to reflect singularly and collective within
the learning activities and introduced to concepts such as reflection stages to help
structure and deepen their reflection by emphasising generative practices such as
noticing, framing, acting, interpreting, and connecting.

Each ALE integrated 3-days on-site, in the company of a group of peers, for
in-person work, so providing participants with a valuable opportunity to engage
directly with the project themes and LTPs through dynamic and well-attended
workshops, filed activities and presentations. These in-person moments were cru-
cial for deepening participants’ understanding of the LTPs and facilitating hands-
-on experiences with the materials and pedagogical approached these advocated.
During this stage of the ALE, teacher educators, in-service teachers and student te-
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achers participated in collaborative workshops where they experienced, discussed
and analysed the learning activities proposed on LTPs. This collaborative environ-
ment enables participants to share insights and discuss practices, challenges and
opportunities. One fundamental aspect of this stage was a workshop exploring the
MaRIA framework itself. A significant part of this in-person week included testing of
the LTP by the participants and discussions of how they might mobilise experience
and confidence through these LTPs to promote practices to develop sustainability
competences in their students when they returned to their home institutions.

The final week was also dedicated to online work, focusing on the consolida-
tion and evaluation of the learning activities experiences in the in-person sessions.
This included participants engaging in synchronous webinars where they presented
and discussed the implementation of their developed activities. This exchange pro-
vided a platform for endorsement and constructive feedback from peers, including
experienced teachers and teacher educators who offered insights and suggestions
for enhancing their teaching practices. These online sessions were instrumental
in helping the various LTP authors to better understand how their activities were
being received and applied in different contexts. The feedback gathered was valu-
able for identifying strengths and areas for improvement, fostering a collaborative
learning environment where best practices could be shared and refined. In the
webinars, participants used a digital educational resource to reflect about their
practices for teaching sustainability using the MaRIA framework. This reflection
aimed to think how well their activities and didactic sequences aligned with su-
stainability education and if needed to review some activities and practices. The
collaborative network fostered by TAP-TS provided participants insights and new
ideas to improve their practices but also their reflection ability, ensuring that their
teaching practices were more effective in developing sustainability competences
among their students.

Learning events as catalysts for confidence
and capability

Reflecting in and on the experiences provided by TAP-TS learning events resulted
in interesting learning concerning, for example, the values of aligning LfS activities
with national curricula, ensuring that they were relevant and applicable to the spe-
cific educational contexts and the possibilities resulting from engaging in reflection
on TAP-TS activities and materials, including their own attitudes and possible future
actions, and the value to good sustainability education of developing self-aware-
ness, critical-thinking, collaborative and strategic competences (Rieckmann, 2018).



82 ELENA REVYAKINA, CONOR GALVIN, NEUSA BRANCO, BENTO CAVADAS, SUSANA COLACO

This hands-on development process allowed participants to adapt the theoreti-
cal knowledge gained into practical, actionable teaching strategies that they should
apply in their educational contexts in the following weeks. The in-person work was
concluded with a final reflection session, where participants revisited the activities
through the lens of the TAP-TS MaRIA framework. This reflection helped both parti-
cipants and providers assess the effectiveness of the activities and their alignment
with sustainability education goals, providing an opportunity for participants to
refine and improve their approaches based on feedback and insights gained during
the workshops. This interactive process helped ensure that the learning activities
were both impactful and integrated effectively into their teaching practices—and
that there were ample and appropriate opportunities for reflection for professional
learning integrated into the event and the supporting LTPs.

Evaluation methodology of TAP-TS LTPs
and Learning Events

Evaluation of TAP-TS activities was led by an external evaluator. The most com-
mon approach to gathering information in TAP-TS around LTPs and Learning Events
has been as follows:

Participant observation during the training event: this becomes first-hand infor-
mation by forming an impression of the activities conducted within the framework
of the project during the training event. This enabled an increased understanding
of the activities carried out and the possibility of documenting them from different
perspectives.

Based on the participant observation, focus group interviews and individual in-
terviews in connection with the training event were conducted. Also, digital survey
after each training day based on the day’s content, and survey after the training
event. The focus is on the following aspects of the participating teachers: 1) View
of engagement and applicability of course activities; 2) Overall satisfaction with the
teaching material and teaching process in five areas (engagement, participation,
inclusion, applicability and competence); 3) Development of own GreenComp com-
petences; 4) Development of ability to teach GreenComp competences in their own
setting; 5) Teacher professional development in relation to GreenComp, for instance
reflection, collaboration and networking. In addition, after each training event, an
evaluation workshop was held to gather participants’ thoughts, engagement, and
what they have taken from the training. All participants were invited to a digital fo-
cus group interviews to discuss what they have taken from the training and applied
to their organisations.
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Importantly, both teacher-partners and teacher-participants in our TAP-TS lear-
ning events had defining roles in validating and finalising project outputs. The com-
pletion of LTP5 Navigating Climate Information and Disinformation offers a good
example of this. Developed in close cooperation with one of the partner schools,
the materials and resources were then rigorously “road tested” by teacher-partici-
pants at the Pirna Autumn School organised by the other school partner; this led
to a number of significant contextual and resource adjustments that generated
a stronger, more teacher-informed final product. For the TAP-TS project, this level
of involvement has been extremely beneficial and well worth any extra investment
of time and support required.

Towards a TAP-TS didadctia: the value of generative reflection
for teacher professional learning

As seen above, within TAP-TS opportunities for generative reflection encourage
project participants to question existing practices and explore innovative appro-
aches to the teaching and learning of sustainability. Reflecting critically and forma-
tively on their experiences and observations allow project participants to identify
areas for attention and experiment with new techniques. The value we are finding
in the TAP-TS approach to deliberately and systematically building in such opportu-
nities and prompts for reflection includes technical value as well as enhancing pro-
fessional agency — within and beyond the classroom. The previous sections detail
something of the critical role TAP-TS envisions for generative reflection in adapting
to the complexities and opportunities of contemporary education. This section
presents our assessment of the power of generative reflective practice to cultivate
a mindset of continuous improvement and creativity, essential for navigating the
uncertainties and complexities of the postdigital world.

Generative reflection as an investment in better teaching

The postdigital teaching world is characterised by rapid change and unpredic-
tability but also by an increased sense of reliability and dependability in the tech-
nologies that we use. The significance of this is well-captured by Cormier, Jandri¢,
Childs, Hall, White, Phipps, Truelove, Hayes and Fawns (2019) when they note the
ways a postdigital perspective highlight the entanglement of the digital in social
and material structures, urging a shift from novelty uses to understanding how
technology shapes everyday life and the how this signifies the normalisation of
digital technology in various aspects of life without fundamentally frustrating prac-
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tices. In the memorable words of David White within that paper, it is when teachers
spend much less time “trying to get-it-to-work than doing the work” (p. 493).
Nonetheless, teachers must be resilient and adaptable to thrive in such an
environment. Generative reflection helps educators develop these qualities by en-
couraging them to confront challenges — learning from setbacks and continuously
refining their practices. Within TAP-TS we have found that the reflective process
builds confidence and equips teachers with the skills needed to navigate and adapt
to future disruptions. Where we see the generative reflective processes embedded
in TAP-TS offering particular value is in the ways they foreground and help cultivate
dispositions, attitudes, and beliefs of imminent use in this fast-changing world.
The approach adopted within TAP-TS to advance this agenda has been di-
scussed above. Building on these earlier discussions and examples, we can now
offer a number of observations on the value and power of generative reflective
practice for professional learning. First, the practice at the heart of the TAP-TS
project goes beyond mere knowledge acquisition. It deepens the learning process
by encouraging participants to engage with the personal and instructional expe-
riences of sustainability, fostering both professional and personal development and
technical understanding. This approach helps participants internalise sustainability
values and build confidence and capability to apply them in learning and teaching
contexts. Second, the pedagogic modelling embedded in TAP-TS draws from an
interdisciplinary framework and concomitant view of professional learning. By pro-
viding opportunities and materials that promote collaboration between teachers
and learners in ways that emphasise diverse perspectives and take insights from
different disciplines, the academy ensures that participants develop a more holistic
understanding of complex sustainability and just transition issues thus enhancing
their ability to address these challenges more effectively in teaching and learning
contexts. The flexible and adaptable nature of the reflective practice frameworks in
the TAP-TS project empowers participants with the technical and didactic capabi-
lities to better shape learning materials and activities to their own specific teaching
settings. This adaptability ensures that the learning experiences participants go
on to provide for their own students are similarly generative and life-informing.
Third, reflective practice in the generative mode embraced by TAP-TS is not just
a clinical exercise in planning for and reviewing teaching. As we have seen, both
the Roadmap and the MaRIA framework emphasise criticality and the centrality of
engaging closely and sincerely with the tasks of envisioning sustainable futures.
This future-oriented reflection encourages academy participants to think critically
about their actions and their impact on sustainability, as well as the institutional
and systemic barriers and opportunities that teachers need to be aware of and en-
gage. We believe that this informs and drives more proactive and better-informed
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decision-making and rehearses in a didactically meaningful way the fundamental
GreenComp rationale of embodying sustainability values, embracing complexity,
envisioning sustainable futures, and acting for sustainability (Bianchi et al., 2022).

Generative reflection as an act of agency with inherently professional value

The earlier discussions of generative reflection stages and design resources
that support reflection raise some interesting propositions for teacher agency and
the teaching of sustainability as an affirming, agentic action. Within the TAP-TS
partnership, there is strong support for the idea of life-course agency advanced
by Eteldpelto et al. (2013) with its subject-centred socio-cultural perspective and
attendant propositions relating to professional agency as the ability of individuals
and communities to influence, make choices, and take stances in their work and
professional identities. This work presents agency as something both individual
and collective — for Eteldpelto et al. (2013) individual agency and the social con-
texts of collective agency are seen to be analytically separate but mutually consti-
tutive and in complex ways highly interdependent. They put forward seven propo-
sitions based in this understanding. While we have found all of these propositions
to be persuasive and helpful in our thinking regarding agency and agentic action
within TAP-TS, two in particular would have relevance here: “(iii) The practice of
professional agency is closely intertwined with professional subjects’ work-related
identities comprising their professional and ethical commitments, ideals, motiva-
tions, interests, and goals,” and “(vii) Professional agency is needed especially for
developing one’s work and work communities, and for taking creative initiatives. It
is also needed for professional learning and for the renegotiation of work-related
identities in (changing) work practices” (Eteldpelto et al., 2013, p. 62).

The value of the former can be seen in the earlier discussions of the TAP-TS
Roadmap. As noted then, six flexible steps (areas) underpin the production of LTPs
and are based in key principles for teaching sustainability and a number of tried
and tested pedagogical approaches to support this. Also as noted, the TAP-TS Road-
map is informed by current research and practice in Education for Sustainability
and firmly-based within the EU GreenComp framework. What may be less obvious
is that it represents deliberation and an extensive exercise in co-design and co-
-development set against the team’s belief that promoting professional agency is
an essential aspect of teacher education fit for purpose in the emerging European
Education Area context.

The Roadmap represents TAP-TS’s best-possible articulation of a journey to
embed and leverage opportunities for generative reflection within project ma-
terials and activities in ways that encourage teachers to share their insights and
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experiences with colleagues and so foster a culture of collective learning and im-
provement. Collaborative approaches lead more assuredly to the development of
shared practices and innovative solutions, benefiting the entire educational com-
munity involved. The Roadmap reflects this in the ways it positions opportunities
for continuous, dynamic learning processes which prompt learners to engage de-
eply with their experiences and insights, and so encourages pedagogical and didac-
tic action that fosters growth and innovative thinking. This, we suggest, fosters an
agentic identity among project participants centred on cultivating the personal and
collective educational dispositions, attitudes, and beliefs dialogically positioned at
the heart of the TAP-TS mission.

The principles articulated in Eteldpelto et al.’s (2013) proposal relating to the
value of engaging professional agency to develop one’s work and work commu-
nities and for taking creative initiatives were also profoundly significant in framing
the TAP-TP way. We see this particularly in relation to the inclusion of generative
reflection opportunities within various MaRIA framework activities through the use
of reflective stages and HCI design resources. Section 2 above provides discussion
and multiple examples of this. In summary, the TAP-TS MaRIA framework aligns well
with the stages approach identified by Jung and Trischler (2021) — especially in the
ways that MaRIA-led reflection encourage and emphasise noticing and focusing
as the start of generative professional learning and interpreting, continuing and
connection at the later stages. Of course, the contextual advantages of a fully sta-
ges-driven model are not possible to replicate in full within every reflective encoun-
ter presented by TAPS LTPs. We are confident however that what has been achieved
reflects well on efforts to always push participants towards professional learning
and agency through generative reflection and dialogical engagement. As Jung and
Trischler (2021) note, agency is a powerful force for worldly re-configurations, for
building agential capacities through learning and doing, and for developing pro-
fessional capability in relation to what they term agential cuts (p. 559) — a rather
lovely expression for making selections and engaging with practices that produce
ongoing re-configurations in the practice setting.

For the articulation of a project diddctia, TAP-TS focused on fostering life-course
agency through a vision of professional agency and agentic action that is funda-
mentally oppositional to the ethico-political construct of “agency” promulgated by
the OECD and similar econometric-determined policy actors — with its intentions
towards “...including the relational and dynamic relationships between agency (pe-
ople), structure (things), and culture (parts)” (Bryan et al., 2024, p. 349). As illustra-
ted above, our framing has been intentionally critically-oriented and generative. It
remains far from perfect but represents an advance in discursive and professional-
-practice terms that is necessary and timely.
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Generative reflection as a learning horizon event

Looking beyond the classroom is one of the key principles of teaching sustaina-
bility. Indeed, if Education for Sustainability requires an action-oriented and trans-
formative pedagogy (Rieckmann, 2022), experiences that help learners become
aware of and critically reflect on their assumptions as well as lead to “conceptual
change” and concerted action are needed. These should go beyond the classroom.
Drawing on the GreenComp framework, an important part of sustainability com-
petences is to be able to identify one’s potential for sustainability, and to actively
contribute to improving prospects for the community and the planet (Bianchi et al.,
2022). This includes not only knowledge about the community organisation, how
and whom to contact but also related skills and attitudes. Just as the materials and
pedagogical activities aimed to address the need to build a vision for a more susta-
inable community life and to act accordingly, we attempt to be more ambitious and
go beyond reflection on the classroom experiences alone.

In section 2 we presented how we structured MaRIA around three levels of en-
gagement: students, school, and the community, as well the one particular dimen-
sion that refers to purposive Community Engagement. With this we hope to build
capacity for appreciation of the world and its connectedness, as well as a sense of
responsibility and agency toward sustaining community well-being. The process
engages in reflection on the uses of technology and TAP-TS activities and materials,
but also around attitudes and possible actions, and aims to develop self-awareness,
critical-thinking, collaborative and strategic competences (Rieckmann, 2018). The
reflective process in this case may, firstly, include reflective observation assisting
students and teachers make meaning of the world around them and strengthen
the process of understanding the complexities and interconnectedness of social
and environmental systems; secondly, critical questioning that stimulates deep
reflection, and help to understand more deeply the world around us with all its
complexity, and what tools and activities can assist in this; and, thirdly, questions
that invite to act rather than react to build a collective capacity necessary to be able
to meet sustainability challenges.

In TAP-TS learning experiences, such reflective processes may follow collabo-
rative real-world (school and community related) projects, vision-building exerci-
ses, stakeholder analysis, modelling games, community-based research etc., also
inviting individual and collective action. Importantly, opportunities for reflection
are deliberately structured to be generative and the learning experiences them-
selves are thought of as collaborative, co-designing processes which foster partici-
patory learning and critical thinking, and thus motivate and enhance ability to take
part in making a positive contribution to the community, and the planet.
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Closing Comments

As stated at the opening, this paper is structured as an account of our experien-
ces designing-for and building-in opportunities for systematic, generatively reflec-
tive and dialogical teacher learning within TAP-TS project actions and resources. It
represents part of the project team’s ongoing collective attention to articulating
and sharing the learning that emerged through designing, developing, in-context
testing, and user validation the TAP-TS LTPs as key project outputs. As such, this
is very much work in progress and as authors who are part of a wider and still-on-
going venture we acknowledge both the tentative nature of parts of what we have
presented, and any incomplete detailing involved.

Sharing work in progress sits easily with the ethos and practices of the TAP-TS
partnership. Early rehearsal helps identify issues and refine ideas, leading to more
thoughtful and informed conversations among the teacher education and policy
communities to which we belong. Additionally, within TAP-TS we have found that
sharing encourages further learning and collaboration, allowing for the uncovering
of further perspectives and ultimately enhancing the overall quality and creativity
of the work we are doing.

A final thought: TAP-TS is a teacher education and development at its core not
an education technology or materials development project but much of what we
do is premised on better and more generative reflection on the uses of our project
outputs and the learning and teaching technologies within the diddctia that we em-
ploy in our professional learning activities and LTPs. In and through the reflection
work enabled by these materials and associated pedagogical activities we push the
learning horizon and, to borrow from emerging discourse around collective intelli-
gence and the common good, seek to more effectively socialise the gains (Mazzu-
cato, 2024) for teachers engaging with the project for their professional learning
and development. This quest for criticality, agency, and identity is — as noted at
the outset — a leitmotif of TAP-TS LTPs and indeed of the project in general. TAP-TS
as an inaugural Erasmus+ Teacher Academy would aver without reservation that
teacher reflection of a strongly generative and dialogical nature holds considerable
potential for professional growth and particular relevance for the times in which
we live. It deserves to be more widely discussed and employed.

Continuities and possible futures

TAP-TS partners have undertaken a significant number of actions to advance
the project’s work and maximise its benefits. Successful experience with LTPs has
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driven substantial programme development among the teacher education part-
ners, with substantive new modules and seminars being added to partners’ teacher
education programmes. Indeed, all five teacher education partners have planned
extension and continuation work related to project LTPs and resources. At UCD
Dublin, two credit-bearing modules — Understanding & Teaching Sustainability and
Climate Action and Sustainable Development — have been integrated into its initial te-
acher education programme. PHW Vienna uses TAP-TS materials in hands-on, tran-
sdisciplinary workshops and plans to incorporate these resources into three key
courses; European Union Studies; Digitale Grundbildung; and Hochschullehrgang Ethik
programmes. TU Darmstadt’s teacher education programme now includes a modu-
le on Bildung zur verantwortungsbewussten Digitalisierung — developed using TAP-TS’s
approach and co-creative methods for developing reflexive pedagogical materials.
In Portugal, Politecnico De Santarem embeds multiple LTP units like Actions to Pro-
tect Energy and Actions to Protect Biodiversity in its ITE seminar programme — and
plans to expand this to a transnational offering in the coming year in collaboration
with PHW Vienna. TU Dresden has expanded its formal course offerings in susta-
inability education by creating a certificate programme in Education for Sustainabi-
lity for student teachers and also integrating TAP-TS resources into workshops for
serving teachers. Additionally, TAP-TS resources will be used in the future to sup-
port international teacher education courses offered through TU ZLSB — which has
led to an international capacity-building project with universities in Mozambique
and Uganda, launching in 2025. Another particularly pleasing TAP-TS development
has seen FSG Pirna, a TAP-TS school partner, initiated an exciting bilateral teacher
mobility project inspired by its participation in the TAP-TS Autumn Academy and
involving contacts made at this event. Furthermore, TAP-TS consortium members
have contributed to a number of significant and influential policy events including
the European Education Area mid-term review and the inaugural Erasmus+ Teacher
Academies Learning Event in spring 2024. They have also spoken and presented at
multiple education conferences — such as ECER2024 and ATEE2024.

These are some examples from among many of the ways that TAP-TS has ope-
ned up possibilities for continuing and future work. Additionally, at the consor-
tium level, most of the partners continue to work together on further funding
bids and applications — both at EU and bilateral levels. In terms of contributing to
advancing the European Education Area agenda, this is important as it continues
core features of TAP-TS efforts — actively working for better connected teacher
education and development provision across Europe, and exploring the complex
relationships between mobility, high-quality teacher-relevant provision and pro-
fessional learning.
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Appendix 1. Levels and dimensions of reflection in the TAP-TS MaRIA framework

Prompts for reflection
on the student
experience

In what ways do these activities contribute to the global educational
goals for your students?

In what ways do the activities engage your students with different
knowledge areas and subjects of the curriculum? In what ways can
these activities be connected with different subjects/ areas of the
curriculum?

In what ways the activities could engage your students with different
knowledge areas and subjects of the curriculum? In what ways these
activities could be connected with different subjects of the curriculum?
Can the previous activities contribute to all students’ participation
and learning? What actions can you take to ensure the learning of all
students?

To what extent do the activities promote awareness and responsibility
among your students?

Did the implemented educational materials, methods or tools increase
or rather limit the opportunity to increase students ~ environmental
awareness?

Do the current resources and equipment available in your institution
adequately support the activities you have selected and implemented
from LTP materials, or are there enhancements needed?

To what extent can you involve the local community or connect with
community issues related to the sustainability theme approached?
Can you adapt the assessment methods or the requirements for
students after integrating the educational materials, methods, or tools
into your existing teaching concept? If yes, in which way/how?

Prompts for reflection
on school and

school community
engagement

Within the school or learning context, how have the activities helped
the learners in terms of embodying sustainability values, acting for

a sustainable future and/or envisioning a more sustainable future?
How have the activities contributed to collaboration with others

at school or institutional level to approach a sustainability issue from
different perspectives, knowledge areas and contexts?

Do the educational materials, tools and methods you have implemented
also offer potential for use in other subjects? If so, in which subjects?
How have the activities contributed to engage with different
perspectives to consider sustainability challenges and opportunities?
How have the activities encouraged the students to be aware of their
individual and collective impact on nature, and provided opportunities
to restore it at school level?

How did you try to enable students to use resources for learning

at school in a sustainable way?

Have the selected and implemented educational methods, tools and
materials encouraged you to initiate cooperation with external partners
(associations, companies, NGOs, etc.) to enrich learning experiences?
If so, in which areas are you aiming for cooperation?

To what extent does your teaching practice encourage students to use
evidence, combine knowledge and resources to analyse and evaluate
futures and their opportunities, limitations and risks, and contribute
to decision-making at school level?
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Prompts for reflection
on wider community
and societal
engagement

How have the activities added to the knowledge and understanding of
the learners in terms of working with others in the broader community
to create inclusive visions for a more sustainable future?

How have the activities encouraged students to draw on different
perspectives, and subject knowledge to identify interconnections, and
reflect on one’s own environmental, cultural and economic impact?
How do the activities help reflect on, identify, envision or even shape
the trajectory towards a collective preferred future that includes
various perspectives, cultures, traditions, and are grounded in values
for sustainability?

How have the activities contributed to grasp connections and
interactions between natural events and human actions?

Did the activities encourage students to assess and question their
needs to carefully manage resources in the pursuit of longer-term goals
and common interests?

How did the activities help them to think critically about information
sources and communication channels on sustainability to assess the
quality of the information they provide?

To what extent do the activities engage in democratic decision making
and civic activities for sustainable development?

How does your teacher practice encourage students’ intentions and
willingness to give back to the community and nature?

To what extent does your teaching practice encourage students to use
evidence, combine knowledge and resources to analyse and evaluate
futures and their opportunities, limitations and risks, and contribute to
decision-making, and become agents of change?
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Classroom as a stage: Creative drama-based
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Summary

The preschool period is a critical period for children’s language development. Language learning
occurs through play, interaction, and experiences in this period. Children’s natural curiosity and
play instincts in preschool can effectively utilise language teaching. Drama is a dynamic and
participatory method that helps students develop their language skills. This study explores the
pivotal role of drama-based language teaching within preschool education, particularly focusing
on its integration into the preschool curriculum. Drawing from qualitative research methods
and document analysis, the research explores the transformative potential of drama in fostering
language acquisition and overall development among young learners. By immersing children in
imaginative scenarios and interactive activities, drama facilitates language acquisition naturally
and engagingly, aligning with the objectives of preschool education. The study underscores
examining Peter Slade’s drama approach and its application in the preschool curriculum. The
research provides insights into the design and implementation of drama activities. The lesson
plans designed around themes such as “Colours and Shapes”, “A Day at the Zoo”, “A Journey to the
Magic Forest”, and “A Magical Journey to the Enchanted Castle” in the preschool (3-5-year-olds)
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exemplify how drama can effectively enhance language learning while encouraging children’s
creativity, collaboration, and self-expression.

Keywords: children, creative drama, implementations, preschool, second language teaching.

Introduction

In today’s globalised world, language skills have determined individuals’ ca-
pacity to interact with different cultures and increase their communication skills.
In this context, language teaching, especially in the preschool period, is critically
essential in opening the doors of a second language to children and introducing
them to different languages at an early age. At this point, drama in foreign language
teaching in the preschool period stands out as a tool that supports children’s natural
tendency to learn and their desire to explore and as an innovative approach that
aims to develop language skills by utilising children’s natural curiosity and creativity.

Creative drama has a significant role in enhancing cognitive and social skills in
children (Whitebread & O’Sullivan, 2012). It offers secure conditions for developing
their emotional, physical, linguistic, and social skills (Qianyi & Anna, 2019). Creative
drama is a highly effective tool for teaching foreign languages in early childhood.
This method not only improves children’s language skills but also contributes to
their social and emotional development. The imaginary scenarios presented by dra-
ma expand children’s vocabulary and strengthen their empathy and problem-solv-
ing skills (Dawoud, Hasim, & Saad, 2022). Furthermore, through creative drama,
children not only learn a foreign language but also experience the use of linguistic
structures in real-life scenarios (Greenfader & Brouillette, 2017).

The importance of this research lies in the alignment of drama-based teaching
methods with the developmental characteristics of preschool-aged children, who
learn best through play, interaction, and hands-on experiences (Cameron, 2011).
By using Peter Slade’s drama principles and incorporating drama techniques like
role-playing, pantomime, and improvisation, the study aims to create authentic
and engaging linguistic experiences. These activities not only support vocabulary
and language structure development but also foster essential social, cognitive, and
emotional skills, contributing holistically to children’s growth.

Building on the role of creative drama in the development of cognitive, linguis-
tic and social skills in early childhood, and particularly in the context of foreign
language learning, this study explores how drama-based activities, such as those
inspired by Peter Slade’s approach, can be effectively integrated into the preschool
second language teaching curriculum. Designed in line with the Ministry of Nation-
al Education’s preschool curriculum, the integration of these activities aims to cre-
ate immersive, real-life linguistic experiences for young learners. Furthermore, this
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study addresses the importance of drama-based language teaching in preschools.

It presents a research study on the design of drama activities in the preschool

curriculum for particular education institutions prepared by the Board of Education

of the Ministry of National Education. In this context, a series of research questions

related to drama-based language teaching were developed:

1. How can Peter Slade’s drama approach be integrated into second language
teaching in the preschool period?

2. How can drama-based activities be used in the preschool curriculum prepared
by the Board of Education of the Ministry of National Education in second
language teaching?

Literature Review

Creative Drama

The term “drama” may first conjure up images of “theatre”. However, when di-
scussing the use of creative drama in language education, it is important to distinguish
between the broader concept of drama and its association with theatrical perfor-
mance. The term “drama” often extends beyond staged performances, encompassing
a wide range of activities that involve role-playing and imagination, which can be
highly effective in educational settings. Holden (1981) defines drama as “any activity
that asks the participant to portray themselves or another person in an imaginary situ-
ation” (p. 6). Grady (2000) compares theatre and drama as presented in Table 1 below.

Table 1. Difference between theatre and drama according to Grady (2000, p. 98)

Theatre Drama
Stage Classroom, playing area, space
Scenery Environment, setting
Actors Students, participants, players, teacher-in-role
Director Teacher, leader, facilitator, artist-teacher
Playscript Scenario, story, material, ideas
Rehearse Practice, work on, experiment with, explore
Perform Share, show, play out, dramatize, improvise
Audience Observers, peers
Critique Assess, discuss, and reflect
Product Process
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Peter Slade’s ideas and studies in the 1950s formed the basis of the modern
application of drama in education. Peter Slade created a particular drama method
by working with groups of children and introduced this method in his books. Peter
Slade explained his approach to drama in his book “Child drama” in 1954. Accord-
ing to Slade, “drama is an art for children, and in this way, children can develop
both physically and mentally” (Bozdogan, 2003, p. 33). Since drama requires active
participation, contributes positively to children’s emotional, social, and cognitive
development (McCaslin, 1990; Stewig & Buege, 1994). On the one hand, drama
makes children’s language learning a process that focuses on transferring knowl-
edge, establishing emotional bonds, communicating, and using their imagination.
On the other hand, drama makes language learning a fun and participatory expe-
rience through games, role-playing, and interactive activities. Therefore, foreign
language teaching through drama in the preschool period has a strong potential to
introduce children to the magical world of language and turn this process into an
enjoyable experience.

There are certain phases of drama in education. These phases are designed to
increase students’ participation, develop their in-depth understanding, and make
learning more effective. The phases in a classical drama work should be warming
up, playing (pantomime and role-playing), improvisation, formation, and evalua-
tion. The warm-up phase consists of actively using the five senses, developing the
ability to observe, performing various physical activities, getting acquainted, and
interacting (Demirel, 2016). In drama studies, students participating in the activ-
ity should feel comfortable. For this reason, recognition and acquaintance-based
studies should be carried out so people can get to know each other well and feel
more comfortable (Ustiindag, 1997). The improvisation phase aims to adopt and
assimilate the process with the creative drama techniques used by making anima-
tions and improvisations by assimilating the gains acquired in the warm-up phase.
It is a stage where individual and group creativity comes to the fore (San, 1996).
At this stage, the aim is to gain the subject specified in the warm-up phase in the
revitalisation phase. Techniques such as consciousness corridor and frozen images
can be used in the animation stage (Uysal, 2014). Finally, in the evaluation phase,
the products and achievements that emerged from the activities carried out in
the revitalisation phase are evaluated at this stage. The participants shared the
process, the importance of the stage, and feelings and thoughts about the process.
In short, at this stage, opinions are exchanged about whether what is desired to be
learned has turned into achievements.

Using drama activities has clear advantages for language learning, as with any
other field. It helps children develop a positive attitude towards the environment
by supporting them in learning about themselves and their environment. Accord-
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ing to Hendy and Toon (2001), and Szecsi (2008), drama helps children gain sensi-
tivity toward their environment by introducing alternative worlds and developing
respect for different perspectives. Children who can use real-world knowledge and
experiences to create an imaginary world in drama learn to analyse events and
relationships through the situations and roles they design. O’Neil and Lambert
(1991) suggest, in this process, children investigate relationships and events by
identifying with the roles they play. This way, children can express themselves,
be sensitive to others, and cooperate in groups (Woolland, 1993). Significantly in
children’s foreign language learning, using fun and interactive methods contrib-
utes to the natural adoption of the language (Maley & Duff, 2005; Philips, 1999). It
encourages children to speak and allows them to communicate using non-verbal
communication, such as body movements and facial expressions, even with limit-
ed language.

Additionally, creative drama is a teaching approach in which children actively
participate in learning and develop their linguistic and social skills. It significant-
ly improves vocabulary learning and is a more effective and durable method for
teaching foreign languages in preschool education than traditional techniques (Bra-
chaczek & Polok, 2023). The implementation of creative drama fosters a supportive
learning environment that encourages children to express themselves, develop so-
cial awareness, and build self-esteem (Gezen, 2022). This approach not only helps
the development of individual and social skills but also fosters healthy relationships
among peers, ultimately contributing to the formation of strong social bonds and
a sense of community.

There are studies on various creative drama applications in foreign language
teaching in preschool. For example, in a kindergarten in Poland, creative drama
activities were applied for 2 months to 16 children. At the end of 2 months, it was
seen that the children’s vocabulary improved, and creative drama had a significant
and long-lasting effect on English vocabulary learning (Brachaczek & Polok, 2023).
In China, 116 foreign language lessons were taught to 4-5-year-old children by
dividing half of them into an experimental group and half into a control group.
While creative drama activities were applied to the children in the experimental
group, those in the control group were taught with traditional methods. At the
end of the study, it was found that the experimental group’s language skills (lis-
tening and expressing, reading and narrating) increased significantly compared to
the control group (Yu et al., 2023). Consequently, such practices show that they
are effective not only in language learning but also in the development of chil-
dren as well-rounded individuals in general. Therefore, creative drama should be
considered more comprehensively in the context of language teaching with both
pedagogical and psychosocial dimensions.
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Incorporating cross-cultural perspectives and situating these findings within
a broader international context enriches discussing using drama-based activities
for second language acquisition in preschool education. Remarkably, the global
applicability of drama-based learning is broader than specific educational settings
or cultures. In Norway and Sweden, research underscores the role of creative
drama in early childhood education. For example, a study by Sheridan and Gjems
(2017) examines how preschool teachers in these countries perceive preschool as
a platform for children’s language learning. The findings reveal that Swedish and
Norwegian educators value play and experiential learning as pivotal for language
development, aligning with the principles of drama-based pedagogy. In East Asia,
countries like Japan and South Korea have increasingly incorporated role-playing
and storytelling into preschool curricula to support second language acquisition,
mainly English. A comparative study by Kim and Yun (2019) discusses theory- and
evidence-based language learning and teaching for young children, emphasising
the importance of interactive talk in the classroom.

In multicultural and multilingual nations such as India, Canada, and South Africa,
creative drama addresses the complexities of teaching second languages in linguis-
tically diverse classrooms. Drama activities, like role-playing and improvisation,
provide a neutral ground for children with varied linguistic backgrounds, promoting
inclusivity and equitable language exposure. For instance, a study by Dutton and
Rushton (2022) highlights how drama pedagogy using translanguaging-based Read-
ers Theatre supports students learning English as an Additional Language or Dialect
(EAL/D) to develop knowledge of language central to their engagement with learning.

Method

This study used qualitative research methods, and data were collected using
a document analysis technique. Qualitative research is method in which qualitative
data collection techniques such as unstructured observation, unstructured inter-
view, and document analysis are used, and a qualitative process is followed to
reveal the facts and events in their natural environment realistically and holistically
(Yildinm & Simsek, 2005). Creswell (2015) states that document analysis is a good
source for text data in a qualitative study. In the process of document analysis, writ-
ten documents are analysed in detail and systematically in terms of content (Wach
& Ward, 2013). This approach allowed for identifying relevant themes, pedagogical
strategies, and instructional practices applicable to drama-based language learn-
ing. The document analysis process took place over a period of four weeks. During
this time, the researchers systematically examined the preschool curriculum of pri-
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vate education institutions prepared by the Ministry of National Education, Board
of Education. In light of the findings obtained from the data analysis, activities
based on creative drama techniques were designed by considering the preschool
curriculum prepared by the Ministry of National Education Board of Education for
preschool education in private schools. The activities prepared for creative drama
were presented to two experts in creative drama and second language teaching for
their opinion. According to the feedback received, the activities prepared for the
themes in the curriculum were finalised.

To enhance validity, we engaged in several validation processes. Expert opinion
was taken from two academics with doctoral degrees in the field of teaching Eng-
lish to young learners and pre-school education to confirm that the activities met
educational and pedagogical standards and were developmentally appropriate.
Triangulation was achieved by combining multiple sources (curriculum documents,
expert feedback, and prior literature review on drama in education) to ensure that
the findings were comprehensive and grounded in a well-rounded perspective. To
ensure reliability, the document analysis followed systematic coding and categori-
sation methods, enabling consistent interpretation across reviewers.

Creative drama-based lesson plan preparation

Preschool education focuses on developing children’s psychomotor, social-emo-
tional, cognitive, and language areas and self-care skills (Shin & Crandall, 2013).
The lesson plans based on drama activities should be planned and implemented
per children’s developmental characteristics, needs, and interests. For this reason,
there are some points to be considered (Maley & Duff, 2011) when planning and
realising activities:

* Activities should be designed following children’s interests, needs, develop-
mental levels, and ages.

e Attention should be paid to children’s developmental characteristics and indi-
vidual differences.

* Drama activities should be aimed at developing children’s creativity, prob-
lem-solving skills, internal discipline, sense of responsibility, and cooperation
skills.

* Asuitable and safe place should be chosen for drama activities.

* Children should not experience a sense of failure, and the concepts of winner
or loser should not be included.

* The behaviours and actions that occur during drama should be accepted as part
of the natural development process of children.
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* Different methods should be used to ensure that children interact with each
other.

* Drama activities should progress from simple to complex and be supported
using concrete materials.

Considering the points above, activities were designed by considering the
stages of the drama approach according to the acquisitions determined in the
preschool curriculum. 40-minute lesson plans were prepared for the themes of
“Colours and Shapes”, “A Day at the Zoo”, “A Journey to the Magic Forest”, and “A
Magical Journey to the Enchanted Castle” in the preschool (3-5 years old).

Evaluating these drama-based activities in preschool education incorporates
process- and outcome-oriented approaches. According to Schreiber et al. (2016),
process-oriented assessments focus on observing and evaluating children’s engage-
ment, creativity, and active participation throughout the drama activities, empha-
sising their developmental progress and interaction with peers. Outcome-oriented
assessments, on the other hand, aim to measure the tangible impacts of these
activities on children’s language acquisition, problem-solving skills, and socio-emo-
tional development, ensuring that the stated learning objectives are achieved.

Implementations

Lesson 1: Colours and Shapes

Learning objectives:

Vocabulary development: Introduce and reinforce basic vocabulary related to
colours and shapes in the second language.

Listening and speaking: Enhance listening comprehension and speaking skills
through role-play and interactive activities.

Confidence building: Help children feel comfortable and confident using the
new language in a fun and creative context.

Materials needed: Colourful scarves or cloth pieces (for acting out colours),
shape cut-outs (e.g., circle, square, triangle), puppets or stuffed animals to act as
characters, large open space for movement, music or a tambourine (optional).

Lesson procedure:

1. Warm-up activity (5-7 minutes)
Objective: Prepare children for creative movement and speaking in the second
language.



CLASSROOM AS A STAGE: CREATIVE DRAMA-BASED LESSON PLAN PROPOSAL... 103

Action song: Start with a song or chant in the target language that introduces
colours or shapes. For example, sing a simple song like “Red, Red, Show Me Red”
while showing objects in that colour.

Movement game: Play a “Simon Says” game where children act out simple
commands in the second language (e.g., “Touch the red scarfl” or “Jump like
a triangle!”).

2. Introduction to colours and shapes (5-7 minutes)

Objective: Introduce target vocabulary in the second language.

Flashcards or real objects: Use colourful props or flashcards to introduce basic
colours and shapes in the second language. Show each colour or shape and repeat
its name, encouraging children to say the words with you.

Interactive questions: Ask questions like, “What colour is this?” or “Can you
find the red scarf?” in the second language, prompting children to answer.

3. Main drama activity: Role-playing with colours and shapes (15-20 minutes)

Objective: Engage children in language-rich creative drama activities to reinfor-
ce vocabulary.

Storytelling with props: Use a puppet or stuffed animal to tell a simple story in
the second language. For example: “Our puppet friend needs to find the blue circle
to open the magic door! Can you help?”

The children then help the puppet by identifying and interacting with different
colours and shapes.

Act out the colours: Divide children into groups or pairs. Give each group a dif-
ferent colour scarf or shape. Have them role-play situations like:

Pretend the blue scarf is water, and you are swimming.

Pretend the yellow circle is the sun, and you are warming up under it.

Act like you are a red triangle that turns into a rocket ship flying into space.

Use creative body movements to act out shapes (e.g., stretch tall like a rectan-
gle, curl up small like a circle).

Drama game: “Find the colour”: Hide different coloured props around the room.
Call out the colour in the second language, and the children must find the object
and bring it back to the centre. You can add a dramatic element by pretending they
are on a “colour adventure”.

4. Group reflection (5 minutes)

Objective: Reinforce what children have learned by reflecting on the activities.
Gather the children in a circle and ask questions such as:

“Which colour did you like acting out the most?” (in the second language),
“Can you show me a shape you remember?” (in the second language).
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Have children try to say a few words or sentences in the second language about
their favourite part of the drama activity.

5. Cool-down activity (3-5 minutes)

Objective: Help children transition from the active lesson to a calm state.

Breathing exercise: Lead a simple breathing exercise where children pretend to
blow up a balloon of their favourite colour (in the second language).

Goodbye song: Sing a simple goodbye song in the second language, incorpo-
rating colours and shapes (e.g., “Goodbye, goodbye, red circle and blue square!”).

Formative and summative evaluation:

While observation and participation stages refer to formative evaluation, en-
gagement stage is specifically designed for summative evaluation. We believe that
it is best to integrate these two evaluation methods to gain a deeper insight into
the development of a child (Shin & Crandall, 2013).

Observation: Watch how children use the new language during the activities.
Are they able to identify colours and shapes? Do they attempt to speak in a second
language?

Participation: Ensure that every child is actively involved in the drama exercises
and is trying to use the target vocabulary.

Engagement: Note how engaged children are in the role-playing activities and
how confidently they participate in the language exercises.

Lesson 2: A Day at the Zoo

Learning objectives:

Vocabulary development: Teach children basic animal names and sounds in the
second language.

Listening and speaking skills: Foster comprehension and spoken use of the
target language in interactive, creative drama activities.

Movement and imagination: Encourage physical movement and creativity
through role-playing different animals.

Confidence in language use: Create a fun and low-pressure environment for
children to experiment with the second language.

Materials needed: Animal flashcards or pictures, animal costumes, masks, or
simple props (e.g., tails, ears, or wings), a puppet or stuffed animal (optional), open
space for movement, and music for transitions (optional).
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Lesson procedure:

1. Warm-up activity (5-7 minutes)

Objective: Prepare children for active participation and introduce the target
language vocabulary.

Animal song: Start with an action song in the second language that includes
animal names (e.g., “Old MacDonald Had a Farm” or any similar song adapted for
the second language).

Movement game: “Who Am [?”: Show flashcards or pictures of animals and ask
the children to imitate the animal’s movement and sound while saying the name of
the animal in the second language. For example, “I am a lion! ROAR!”

2. Introduction to animals (5-7 minutes)

Objective: Introduce target vocabulary (animal names and sounds) in the se-
cond language.

Animal flashcards: Show animal pictures one by one, saying the name of the
animal and the sound it makes in the second language (e.g., “This is a lion. The lion
says, ‘Roar!”).

Repetition and gesture: Encourage children to repeat the names and sounds
after you, using big gestures to act out the animal (e.g., roaring like a lion or flap-
ping arms like a bird).

3. Main drama activity: Zoo adventure role-playing (15-20 minutes)

Objective: Engage children in an interactive drama activity where they act out
animal characters, enhancing their language skills through play.

Story setup: Tell the children they are going on an exciting trip to the zoo. Use
a puppet or stuffed animal as a “tour guide” who will lead them through the zoo
(speaking in the second language).

Animal role-playing: Divide the children into small groups and assign each group
a different animal to pretend to be (e.g., lions, monkeys, birds, elephants). Use sim-
ple props like tails or masks to help them transform into these animals. Examples:

Lions: Ask them to walk like lions, roar, and say “I am a lion” in the second
language.

Monkeys: Have them jump and swing like monkeys while saying “l am a mon-
key” in the second language.

Birds: Children flap their arms and “fly” around the room, saying “I am a bird”
in the second language.

Drama game: “Zoo Keeper Says”: Play a game similar to “Simon Says,” where
the zoo keeper (teacher) gives instructions in the second language, such as:

“The lion is hungry, eat like a lion!”



106 MERYEM MELIKE GUNGENCI, MUZEYYEN NAZLI GUNGOR

“The monkey is swinging from tree to tree!”

“The bird is flying high in the sky!” This encourages children to act out the
movements and speak the vocabulary in the target language.

Animal sounds guessing game: Make animal sounds or act out an animal and
ask the children to guess which animal it is and say its name in the second lan-
guage. This helps reinforce vocabulary comprehension.

4. Group reflection (5 minutes)

Objective: Reinforce what the children learned by reflecting on the activity and
repeating the target language vocabulary.

Question and answer: Ask the children to share which animal they enjoyed
pretending to be and have them say its name and sound in the second language.

Group review: Go over the animals again as a group, using flashcards or props,
and ask them to repeat the names and sounds in the second language.

5. Cool-down activity (3-5 minutes)

Objective: Calm the children down after active play and transition them out of
the lesson.

Breathing exercise: Lead the children in a simple breathing exercise where they
“breathe in like a big elephant” and “breathe out like a small mouse,” using the
animal names in the second language.

Goodbye song: Sing a simple goodbye song in the second language, perhaps
incorporating the animal names they’ve just learned (e.g., “Goodbye lions, goodbye
birds!”).

Formative and summative evaluation:

While observation and participation stages refer to formative evaluation, en-
gagement stage is specifically designed for summative evaluation.

Observation: Throughout the activities, observe how confidently and accurate-
ly children are using the target language. Are they able to recall animal names and
sounds in the second language?

Participation: Ensure all children are actively participating in the role-playing
activities. Encourage shy children by pairing them with more confident peers.

Engagement: Note how engaged children are in the lesson. Are they excited to
participate in the animal activities and use a second language?

Lesson 3: A Journey to the Magic Forest

Learning objectives:
Vocabulary development: Teach and reinforce basic action verbs (e.g., run,
jump, walk, sit) in the second language.
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Listening and speaking skills: Enhance children’s listening comprehension and
encourage them to use the target language while participating in creative drama
activities.

Confidence in speaking: Build confidence in using the second language through
expressive body movement and role-playing.

Creative expression: Encourage imagination and physical movement while
learning the target language.

Materials needed: Simple costumes or props (e.g., scarves, crowns, hats),
a large open space for movement, flashcards with action verbs in the target lan-
guage, and music for transitions or background (optional).

Lesson procedure:

1. Warm-up activity (5-7 minutes)

Objective: Prepare children for physical movement and introduce the target
language.

Action song: Start with a simple action song in the second language, such as “If
You're Happy and You Know It” or a similar song adapted to the target language,
where children perform actions like clapping, jumping, or spinning.

Movement imitation: Lead a movement game where you demonstrate actions
(e.g., run, jump, sit) and say the corresponding word in the second language. En-
courage the children to imitate both the action and the word.

2. Introduction to action verbs (5-7 minutes)

Objective: Teach basic action verbs using flashcards or props.

Flashcards: Show a series of flashcards or images that depict different actions
(e.g., run, jump, sit, walk, dance). Say the action aloud in the second language and
ask the children to repeat it.

Demonstration: Act out each action while saying the word in the second lan-
guage. Encourage the children to mimic both your actions and words, making the
connection between movement and language.

3. Main drama activity: Journey to the Magic Forest (15-20 minutes)

Objective: Engage children in an imaginative role-playing adventure that rein-
forces action words in the second language.

Story setup: Tell the children they are about to go on an adventure to a magic
forest where they will meet animals and magical creatures. Use a prop (like a magic
hat or wand) to start the story, narrating in simple sentences in the second language.

Role-playing actions: As you lead them through the “forest,” prompt them to
act out different actions in the second language. For example:
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“Let’s run to the magic tree!”: Children run while saying the word “run” in the
second language.

“Now jump over the river!”: Children jump in place, repeating the word “jump”
in the second language.

“We have to tiptoe quietly past the sleeping dragon.”: Children tiptoe, whisper-
ing the word for “tiptoe” in the second language.

“The fairy wants us to dance!”: Encourage them to dance and repeat the word
“dance” in the second language.

Animal role-play: In the forest, the children encounter different animals. Act
as the narrator and have them pretend to be different animals (e.g., birds, lions,
rabbits) while performing the related action (e.g., fly, roar, hop) in the second lan-
guage. Use props like scarves for wings or hats for animal ears to make it fun.

Magic word game: At certain points in the story, introduce “magic words”
(simple action verbs like run, jump, sit) that they need to perform to continue the
adventure. For example, “To open the magic door, you have to say the word ‘run’
and run in place!”

4. Group reflection (5 minutes)

Objective: Reflect on the adventure and reinforce the action verbs learned.

Discussion: Gather the children in a circle and ask them to share their favourite
part of the magic forest adventure, using the action words in the second language.
For example, ask, “What action did you like the most?” Encourage them to say, “I
like to jump!” in the second language.

Review: Use flashcards to quickly review the action words they learned, encour-
aging the children to repeat the words and perform the corresponding actions one
last time.

5. Cool-down activity (3-5 minutes)

Objective: Calm the children down and conclude the lesson in a relaxing way.

Breathing exercise: Lead the children in a simple breathing exercise using the
second language. For example, “Breathe in like a big bear... Breathe out like a small
mouse.”

Goodbye song: Sing a goodbye song in the second language, incorporating
some of the action words they learned (e.g., “Goodbye, goodbye, we’ll jump and
say goodbye!”).

Formative and summative evaluation:
While observation and participation stages refer to formative evaluation, en-
gagement stage is specifically designed for summative evaluation.
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Observation: Observe how confidently and accurately children use the action
verbs during the role-playing activities.

Participation: Ensure every child participates and engages in the activities, us-
ing both movement and language.

Engagement: Take note of the children’s enthusiasm and involvement during
the drama activity, as well as their ability to recall and use the action verbs in the
second language.

Lesson 4: A Magical Journey to the Enchanted Castle

Learning objectives:

Vocabulary development: Teach and reinforce basic action verbs (e.g., run,
jump, sit, wave) and greetings (hello, goodbye) in the second language.

Listening and speaking skills: Develop children’s ability to understand and re-
spond to action commands in the second language through drama.

Creative expression: Encourage imaginative play and creativity while learning
new language concepts.

Confidence building: Help children become comfortable using the target lan-
guage through playful and interactive drama activities.

Materials needed: simple props or costumes (e.g., capes, crowns, magic wands),
flashcards with action verbs in the second language, open space for movement, and
background music for transitions (optional).

Lesson procedure:

1. Warm-up activity (5-7 minutes)

Objective: Introduce the target language and prepare children for creative
movement.

Action song: Begin with an action-based song in the second language (e.g.,
“Clap Your Hands” or any song that includes actions like jumping, running, or sit-
ting). Encourage the children to follow the actions while singing along.

Movement game: “Follow the Leader”: The teacher acts as a leader, demonstrat-
ing various actions (e.g., run, jump, spin, wave). Say the action verbs in the second
language as you perform them, and have the children repeat both the words and
the movements.

2. Introduction to key vocabulary (5-7 minutes)
Objective: Teach children basic action verbs and greetings in the second lan-

guage.
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Flashcards: Show flashcards with pictures of people performing actions (e.g.,
running, jumping, sitting, waving). Say the corresponding word in the second lan-
guage, and ask the children to repeat it.

Demonstration: Act out each action as you say the word, encouraging the chil-
dren to imitate you. Use big gestures to make the actions clear and fun (e.g., jump
high, wave your arms enthusiastically).

Greetings: Practice simple greetings like “Hello” and “Goodbye” in the second
language. Have the children practice saying these words while waving or shaking
hands.

3. Main drama activity: The Magical Journey (15-20 minutes)

Objective: Engage children in a dramatic adventure where they perform actions
and respond to commands in the second language.

Story setup: Explain to the children that they are about to go on a magical
journey to an enchanted castle. Use props like magic wands or capes to set the
scene. Tell the story in simple sentences, using the second language to describe the
actions they will need to perform. Example:

“We are going to the enchanted castle! But first, we need to run across the
magical forest!” (Children run in place).

“Now, we have to jump over the river!” (Children jump in place).

“Let’s sit down and wait for the magic door to open.” (Children sit down).

Role-playing with actions: Divide the children into small groups and assign
them roles as knights, princesses, wizards, or animals they might meet on their
journey. Have them act out their roles using the target language.

Knights: Have the children pretend to ride horses while saying “I'm riding!” in
the second language.

Wizards: The children wave their wands and say “I'm casting a spell!” in the
second language.

Animals: Have them crawl like cats or hop like rabbits while saying the animal
names in the second language.

Freeze game: During the journey, play a “freeze” game where the children must
stop and hold their position when you say “freeze.” Then, ask individual children
to describe what they are doing using the second language (e.g., “I'm jumping!” or
“I'm running!”).

4. Group reflection (5 minutes)

Objective: Review and reinforce the action words and greetings learned during
the activity.

Discussion: Sit in a circle and ask each child to share which part of the magical
journey they liked the most. Encourage them to use the action verbs in the second
language. For example, “I liked jumping!” or “[ liked running!”
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Review with flashcards: Show the flashcards again and ask the children to say
the action word in the second language and demonstrate the corresponding action.

5. Cool-down activity (3-5 minutes)

Objective: Calm the children down after the active drama session while practic-
ing the target language.

Breathing exercise: Lead a simple breathing exercise using the second language.
For example, “Breathe in like a big dragon... Breathe out like a little mouse.”

Goodbye song: Sing a goodbye song in the second language, incorporating
the greeting words (hello, goodbye) and some of the action words they learned
(e.g., “Goodbye, goodbye, let’s wave and say goodbye!”).

Formative and summative evaluation:

While observation and participation stages refer to formative evaluation, en-
gagement stage is specifically designed for summative evaluation.

Observation: Monitor how well the children can understand and perform the
action words in the second language during the activities.

Participation: Ensure that each child is actively participating in the role-playing
and speaking the second language.

Engagement: Pay attention to how engaged the children are in the drama activ-
ity. Are they responding to the commands in the second language with enthusiasm?

Findings

Since the proposed lesson plans were not implemented in actual classroom
settings, the findings are derived from the analysis of existing preschool curriculum
documents, expert evaluations of the lesson plans, and insights gained from qual-
itative research methods, including document analysis. These findings reflect the
potential impact and feasibility of integrating drama-based activities into second
language teaching in preschool education. The analysis of the preschool curriculum
prepared by the Turkish Ministry of National Education revealed that the proposed
drama-based lesson plans align well with the developmental and educational ob-
jectives of preschool education. The curriculum emphasises fostering creativity,
collaboration, language development, and social-emotional growth in children, all
supported by the proposed drama activities.

The expert evaluations provided valuable insights into the feasibility and edu-
cational value of the proposed lesson plans. The experts highlighted the following
strengths: developmentally appropriate activities and engaging and interactive
content. According to the experts, the activities were deemed suitable for pre-



112 MERYEM MELIKE GUNGENCI, MUZEYYEN NAZLI GUNGOR

school-aged children, with a clear progression from simple to complex tasks that
matched their cognitive and linguistic abilities (Hornackova, 2017). Imaginative
scenarios, role-playing, and movement-based activities were praised for their po-
tential to engage young learners and make language learning enjoyable. Experts
also provided constructive feedback, suggesting that more explicit instructions for
teachers should be included to ensure consistent implementation (Baldwin & Gala-
zka, 2021). Activities should incorporate additional scaffolding for children with
varying levels of language proficiency.

Although the lesson plans were not implemented, the literature review and
expert evaluations underscored the potential benefits of using creative drama in
second language teaching for preschoolers. Drama activities can provide oppor-
tunities for vocabulary building, improved listening comprehension, and the use
of target language structures in meaningful contexts (Yumurtact & Mede, 2021).
Role-playing and improvisation encourage children to explore their creativity while
expressing themselves in the second language. Group-based activities promote
collaboration, empathy, and respect among children, aligning with preschool
education’s social-emotional goals. Such activities have significantly increased
children’s social and emotional development and are effective in creative drama in
early education settings (Gao et al., 2022; Kili¢ & Namdar, 2021;).

The document analysis and expert feedback also identified practical consid-
erations for implementing these lesson plans regarding resource requirements,
teacher education, and adaptability. Successful implementation would require
accessible materials, such as props and visual aids, to support the drama activities.
Teachers need training on creative drama techniques and strategies for manag-
ing open-ended activities in diverse classrooms (Baldwin & Galazka, 2021; Siizen,
2021). Flexibility in the lesson plans also would be essential to accommodate dif-
ferent classrooms’ unique dynamics and needs.

Experts noted potential challenges that might arise during the implementation
of drama-based activities. Managing large groups of children in dynamic activities
may be easier with adequate support and experience. Additionally, time constraints
in preschool schedules might limit the scope of the activities, requiring teachers to
prioritise critical elements. The findings highlight the alignment of the proposed
drama-based lesson plans with preschool curriculum objectives and their potential
to enhance second language acquisition. While expert feedback affirmed these
activities’ educational value and feasibility, it also emphasised the importance of
addressing practical considerations, such as resource availability and teacher edu-
cation, to ensure effective implementation. These insights lay a foundation for fu-
ture research involving classroom applications to validate and refine the proposed
approach.
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The findings align with global frameworks such as UNESCO’s Sustainable
Development Goal 4 (Quality Education), which emphasises inclusivity, equitable
learning, and promoting lifelong learning opportunities (UNESCO, 2024). Creative
drama supports these goals by fostering critical skills such as communication,
collaboration, and creativity in young learners. Situating the study within an inter-
national context could involve comparing the Turkish preschool curriculum with
counterparts in other countries, such as the UK’s Early Years Foundation Stage
(EYFS) or Australia’s Early Years Learning Framework (EYLF) (Sumsion, 2020). Both
frameworks emphasise holistic development, including language and social-emo-
tional skills, which resonate with the drama-based lesson plans proposed in the
study. For example, in the Reggio Emilia approach (Italy), child-led learning through
creative expression aligns with drama-based methods (Manera, 2022). In contrast,
countries like China may require modifications to accommodate more structured
classroom dynamics, reflecting a culturally specific balance between teacher-led
and student-centred activities (Gao, 2021).

Discussion and conclusion

The study sheds light on the significance of integrating drama-based language
teaching into preschool education, mainly focusing on the Preschool curriculum
and the transformative potential of drama-based language teaching in preschool
education, particularly in the context of second language teaching. Numerous
research studies have shown that drama is beneficial for children in preschool ed-
ucation. Eti and Arnas (2016) found that implementing story-based creative drama
activities resulted in a notable enhancement in the linguistic abilities of four-year-
old children. This improvement encompassed increased usage of nouns, verbs,
adverbs, and conjunctions, along with a higher total number of sentences, words,
and average words per sentence. Sahin’s (2023) study examined the effectiveness
of body language-centred drama activities in teaching Turkish to secondary school
students. The findings demonstrated that such activities significantly contributed
to developing students’ speaking skills, highlighting drama’s efficacy as a valuable
tool in Turkish language education. Similarly, Boinett et al. (2022) concluded that
drama serves as a neutral platform for Early Childhood Education Center pupils
to engage in exploration, self-expression, discovery, and interpretation of their
surroundings. This process facilitates the acquisition of essential skills such as co-
operation with peers and impulse control.

This study has highlighted the significance of integrating drama into foreign
language education, particularly in preschool, to stimulate children’s natural cu-
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riosity and creativity while fostering language skills. By examining Peter Slade’s
drama approach and its application in the preschool curriculum, this research has
provided valuable insights into the design and implementation of drama activities
tailored to children’s developmental needs and interests. The findings presented
lesson plans and activities designed for themes such as “Colours and Shapes,” “A
Day at the Zoo,” “A Journey to the Magic Forest,” and “A Magical Journey to the
Enchanted Castle,” exemplifying how drama can be effectively integrated into lan-
guage teaching in preschool settings. These activities not only facilitate language
learning but also promote creativity, cooperation, and self-expression among
children. In conclusion, drama-based language teaching offers a dynamic and inter-
active approach to language acquisition within preschool settings. By embracing
drama as a pedagogical tool, educators can create engaging learning experiences
that cater to young learners’ diverse needs, laying a solid foundation for linguistic,
social, and cognitive development. For this, teachers can design drama activities
suitable for different proficiency levels, gradually introduce complexity for be-
ginners, and include multicultural themes and multilingual elements to promote
inclusion and respect for diversity. They should also use formative assessments
to adapt activities to children’s needs and promote equitable participation and
effective language learning.

While the Turkish preschool curriculum emphasises creativity, collaboration,
and social-emotional growth, these values are shared globally, though with cultur-
al nuances. For example, in the Reggio Emilia approach (Italy), child-led learning
through creative expression aligns with drama-based methods (Manera, 2022). In
contrast, countries like China may require modifications to accommodate more
structured classroom dynamics, reflecting a culturally specific balance between
teacher-led and student-centred activities (Gao, 2021). Creative drama can address
the complexities of teaching second languages in linguistically diverse classrooms
in multicultural and multilingual nations such as India, Canada, and South Africa.
Drama activities, like role-playing and improvisation, can provide a neutral ground
for children with varied linguistic backgrounds, promoting inclusivity and equitable
language exposure.

Second language teachers can improve their language teaching processes by
using creative drama techniques in their classrooms. As noted by Winston and Stin-
son (2014), role-playing activities can be particularly effective in fostering linguistic
fluency among students, as they provide opportunities for authentic language use
in simulated real-life situations. Such activities also contribute to the development
of students’ self-confidence, enabling them to use the target language with greater
ease and assurance. Additionally, these activities facilitate a deeper understanding
of the cultural contexts embedded in the language, thereby allowing students to
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engage more naturally in communication and better grasp the nuances of everyday
interactions. Similarly, Kao and O’Neill (1998) highlight the benefits of improvisa-
tion activities, emphasising their role in promoting students’ fluency and enhanc-
ing their ability to express themselves in the target language. Through creative
drama, learners are not only encouraged to practice language skills in an engaging
manner but also to build critical communication competencies that are essential
for effective language use in diverse settings (Maley & Duff, 2011).

The findings and recommendations of this study may only be universally
applicable to some preschool settings, particularly those with different cultural
contexts, educational systems, or linguistic backgrounds. The effectiveness of
drama-based language teaching may vary based on student demographics. For
example, concerning cultural adaptation of themes and activities, the themes used
in drama-based activities, such as “Colours and Shapes” or “A Day at the Zoo,” can
be adapted to reflect cultural relevance in different countries. For instance, a lesson
plan in Kenya might focus on “A Safari Adventure,” while in Japan, it could involve
“A Day at the Cherry Blossom Festival.” Adapting cultural elements ensures that
activities resonate with children’s experiences and cultural identities.

Additionally, the effectiveness of drama-based language teaching also may vary
based on teachers. Teachers in diverse contexts may need more prior experience
with drama techniques or strategies for managing participatory activities. Pro-
fessional development programmes that integrate creative drama into language
teaching could be designed. Workshops could include hands-on activities to build
teachers’ confidence and skills in using drama techniques. The study focused on de-
signing and implementing drama activities within the preschool curriculum frame-
work, limiting the research scope to a specific educational context. The sample
size of experts consulted and the number of activities designed may only partially
represent the diversity of perspectives and approaches to drama-based language
teaching in preschool education.

Preschool curricula in some countries may be rigid, leaving little room for cre-
ative approaches like drama-based activities. Drama activities could be integrated
into existing curricular goals by aligning them with mandatory learning objectives,
such as vocabulary acquisition or social-emotional skills. Shortened or simplified
activities could be developed to fit within limited time frames. The activities in the
study focus on vocabulary acquisition, listening comprehension, and developing
confidence in a second language. These goals align with the needs of multilingual
learners who often need strategies to develop proficiency in multiple languages.
While qualitative research methods and document analysis were employed, meth-
odological constraints such as potential researcher bias, subjectivity in data inter-
pretation, and the inability to capture real-time classroom dynamics may have in-
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fluenced the reliability and validity of the findings. Practical considerations related
to time constraints, curriculum demands, and competing pedagogical approaches
were not extensively explored.

The study primarily focused on designing and describing drama activities with-
out incorporating comprehensive assessment measures to evaluate their efficacy
in achieving specific learning outcomes. Therefore, future research could incorpo-
rate quantitative measures or standardised assessments to provide a more robust
evaluation of the impact of drama-based language teaching on children’s linguistic
and socio-emotional development. The study did not explicitly explore variations
in children’s initial language proficiency levels or prior exposure to drama-based
pedagogies. The effects of drama activities on children with different language
backgrounds or abilities can be evaluated. Additionally, incorporating participant
observation or interviews with teachers who implement these activities might
provide richer data on their classroom impact. For example, detailed observation
checklists can be utilised to systematically document participants’ engagement,
active involvement in role-play, and the use of target vocabulary during drama ses-
sions. It also aligns with the current observational methods outlined in the study.
Implementing structured feedback from educators or peers during activities would
provide immediate, constructive guidance, promoting continuous language use
and participation improvement. Collecting artefacts such as children’s drawings,
written reflections, or recorded performances related to drama activities can be
a longitudinal record of individual progress.

Designing age-appropriate pre-and post-assessments to evaluate improvements
in vocabulary acquisition, comprehension, and social-emotional skills would pro-
vide quantitative data to complement qualitative findings. Structured performance
tasks, such as dramatisations or role-plays, could be assessed using rubrics that
measure linguistic accuracy, creativity, and collaboration. Surveys or interviews
with parents and educators can provide additional perspectives on the perceived
impact of drama-based interventions on children’s linguistic and socio-emotional
development. Incorporating quantitative assessment tools, such as standardised
vocabulary tests or developmental scales, would strengthen the reliability and
validity of the findings. Digital tools, including video recordings of sessions, could
also be analysed to assess engagement and linguistic outcomes objectively. By in-
tegrating these assessment strategies, the study would achieve a more comprehen-
sive understanding of the impact of drama-based language teaching in preschool
education. This approach not only addresses potential methodological limitations
but also aligns with best practices in evaluating pedagogical interventions, thereby
contributing to the robustness and generalisability of the research findings.
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Wprowadzenie

Tradycja zadawania prac domowych zdaje sie by¢ stara jak $wiat. Smiato mozna
powiedzied¢, ze powstanie instytucji, jaka jest szkota niejako automatycznie spo-
wodowalo pojawienie sie zadan domowych wychowankow. Niemal od zawsze, dla
wiekszo$ci uczniéw, rodzicow i nauczycieli, szkota oraz praca domowa funkcjono-
waly jak dwa naczynia polagczone. Nie istniato jedno bez drugiego. Rowniez i dzi$
prace domowe, nazywane ,czarna dziurg” w procesie ksztafcenia, stanowig druga
po szkolnej, najbardziej popularng forme uczenia sie. Uwazane sa przez nauczy-
cieli, paradoksalnie tez przez zmeczonych i czesto narzekajacych na nig rodzicow,
za nieodlaczny element szkolnej rzeczywistosci uczniow, bez ktorego wiekszos¢
dorostych nie wyobraza sobie efektywnej edukacji. W badaniach Romana Dolaty
i zespotu tylko 2% badanych nauczycieli bylo zdania, ze mozliwe jest prowadzenie
skutecznej edukacji bez zadawania prac domowych (Dolata i in., 2015).

Pierwsze prace domowe pojawily sie juz w starozytnoS$ci i polegaly przede
wszystkim na pamieciowej nauce tekstow oraz doskonality umiejetnos$¢ pisania,
wykorzystujac do tej czynnosci papirus, gliniane i kamienne tabliczki. Od tego cza-
su forma, cel, zakres prac domowych podlegat wielokrotnym modyfikacjom i mimo
zmian w zasobie wiedzy dotyczacej takze samego procesu nauczania i uczenia sie,
roli i funkgji szkoty, podejscia pedagogicznego, stosowanych srodkéw dydaktycz-
nych, ich idea ciagle pozostaje niezmienna (Puslecki, 2005). Mimo ze prace domo-
we znane byly w starozytnosci ich apogeum przypada na okres odrodzenia, kiedy
to wzroslo zapotrzebowanie na wiedze z zakresu r6znych nauk i co najwazniejsze
nastgpifo rozpowszechnienie ksigzek i podrecznikéw. Jak pisze Wtadystaw Puslecki
to wiasnie ogélna dostepnos¢ podrecznikow dla uczniéw legta u podstaw zwyczaju
systematycznego zadawania prac domowych (Puslecki, 2005). W XVII w. obowigzki
nauczyciela w czasie lekcji sprowadzaly sie przede wszystkim do zadawania i od-
pytywania z tego, co bylo uczniom zlecone do domu. Na przestrzeni wiekow funk-
cje, rodzaje, czestotliwo$¢ prac domowych ulegaty dalszym zmianom. Wiekszos¢
nurtéw i pedagogow akceptowato jednak zwyczaj ich zadawania, co spowodowane
byto przede wszystkim brakiem efektywnosci szkoty, ktora nie mogta pozwoli¢ so-
bie na catkowita rezygnacje z zadan domowych zlecanych podopiecznym. Z histo-
rycznego punktu widzenia autorka artykutu Nauki szkolnej i domowej...tak opisuje
sytuacje:

Rozbudowa programéw nauczania, jednolito§¢ wymagan prowadzily do nadmiernego ob-
cigzenia uczniow naukg szkolng i domowa, przynoszac niekorzystne skutki uboczne w posta-
ci pogorszenia stanu zdrowia i ogélnego rozwoju dzieci i mtodziezy. Sytuacja taka wyzwalala
protesty higienistéw, rodzicow. Mnozyly sie propozycje zniesienia nauki domowej (Lukawska,
2004, s. 12).
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Najbardziej intensywnie i zdecydowanie dzialaly w tym zakresie szkoty ekspe-
rymentalne nowego wychowania. To wlasnie one postulowaly i wdrazaty nacisk
na samodzielne uczenie sie dziecka w szkole, czesto nawet kosztem wydtuzone-
go pobytu w placoéwce w celu ostatecznego ograniczania lub zlikwidowania nauki
w domu. Istnialy réwniez rozmaite nurty edukagji alternatywnej, koncepcje, formy
i metody uznajace absolutng zbyteczno$¢ prac domowych uczniéw. Wsroéd nich
mozna wymieni¢ popularny dzi$ plan daltonski, metode projektéw czy uczenie sie
pod kierunkiem. W tradycyjnym systemie szkolnym warto$¢ pracy domowej byta
i jest jednak ciagle przeceniana.

W polskiej przestrzeni publicznej (nie tylko edukacyjnej) praca domowa uczniow
oraz skuteczno$¢ jej oddziatywan réwniez niemal od zawsze stanowity temat burz-
liwych dyskurséw. Problem zwigzany z powszechnym wystepowaniem, naduzywa-
niem, przecigzeniem uczniéw pracg wiasna, wykonywang poza obowigzkowymi
godzinami dydaktycznymi, bliski byl w naszym kraju nie tylko dzieciom i mtodziezy,
ale réwniez ich rodzicom, rownie silnie obcigzonych praca miedzylekcyjng swoich
pociech. Pomimo braku jednoznacznych dowodéw naukowych potwierdzajacych
jej korzystny wptyw na wyniki w nauce (szczego6lnie w przypadku uczniéw szkoty
podstawowej) oraz rozwdj takich cech, jak samodzielno$¢ czy odpowiedzialnosé
(Hattie, 2009; Kohn, 2018), duze grono nauczycieli i rodzicow bylo zdania, ze re-
zygnacja z prac miedzylekcyjnych uczniow nie jest dobrym rozwigzaniem, a nie-
udokumentowane zalety, ktére niesie za sobg ich stosowanie, sa zdecydowanie
istotniejsze niz zagrozenia wynikajgce z ich wykorzystywania. Wsréd zagorzalych
zwolennikow, jak i radykalnych przeciwnikow zadawania prac domowych bardzo
czesto dochodzito do silnej wymiany zdan, nie powodujacych jednak powaznych
zmian prawnych. Organem decyzyjnym w kwestii zadawania prac domowych byty
na ogol placowki edukacyjne, ktore nie poswiecaly temu tematowi szczegolnej
uwagi, traktujac go jako pozaszkolng codziennos¢ uczniéw. Przez ostatnie lata
bylismy $wiadkami niepokojacej tendencji, zlecania juz od przedszkola, na coraz
wczesniejszych etapach edukagji, wiekszej liczby, coraz bardziej czasochtonnych,
czesto rowniez bezcelowych, nieprzemyslanych, niezwiazanych z realizowanym na
zajeciach procesem dydaktycznym prac domowych. Sytuacja ta ostatecznie, do-
prowadzita do podjecia przez Ministerstwo Edukacji Narodowej dos$¢ radykalnej,
niepoprzedzonej szerokimi konsultacjami spotecznymi, eksperckimi, zaskakujgcej
w kontekscie dziatania innych panstw europejskich, decyzji dotyczacej centralnego
regulowania pracami domowymi uczniow.

W wiekszo$ci krajéw europejskich obserwujemy tendencje w postaci ograni-
czenia liczby zadawanych prac domowych, ich modyfikacji, zmiany jakosci, czesto-
tliwosci. Na ogét jednak odgoérne, centralne dyrektywy ustepuja miejsca rekomen-
dacjom i zaleceniom, pozostawiajac swobode co do ostatecznej organizacji prac
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domowych szkotom i nauczycielom. Spotykamy sie raczej z zaleceniami, propono-
wanymi rozwigzaniami, pozwalajgc na autonomiczne dziatanie, elastycznie poste-
pujacym w tym zakresie placowkom i ich pracownikom. Wyjatkiem jest tu Francja
— gdzie od roku 1956 obowiazuje zakaz zadawania prac domowych, z r6znym skut-
kiem respektowany jednak przez nauczycieli. Szczeg6lny nacisk na promowanie
decyzyjnosci szkét obserwujemy w Finlandii, ktora dalej pozostaje wzorem edu-
kagji dla wielu europejskich sasiadéw. To tu autonomia pedagogow jest niezwykle
widoczna, a ich status spoteczny naprawde wysoki. Podstawowa programowa nie
jest przy tym tak przefadowana jak w Polsce, a nauczyciel ostatecznie decyduje
o formie, terminie i realizacji okreslonych zagadnien. Prace domowe zadawane sg
tu systematycznie, sg jednak bardzo krotkie i proste w realizacji'. Unika sie zlecania
ich na weekend i w czasie wolnym od zaje¢ dydaktycznych. Podobny trend obser-
wujemy w Szwecji, gdzie brak konkretnych regulacji prawnych w zakresie prac
domowych, umozliwia decyzyjnos$¢ nauczycieli i indywidualizacje pracy uczniow.
Jak pisza Pawet Penszko, Michat Sitek i Olga Wasilewska:

W czesci panstw (np. w Austrii, Belgii, na Cyprze, w Grecji, Luksemburgu i Rumunii) stosowa-
ne s rozwigzania ograniczajace ilo$¢ czasu poswiecanego przez uczniow szkoly podstawowej na
prace domowe, okres$lajace moment ich zlecania lub charakter wykonywanych zadan, najczesciej
za pomoca wydawanych przez ministerstwo wytycznych (Penszko i in., 2024, s. 2-3).

Polskie ministerstwo edukacji podjeto jednak w tym zakresie inng decyzje.
22 marca 2024 r. zostalo podpisane rozporzadzenie dotyczace prac domowych
(Dz.U. z 2024 r., poz. 438) stanowigce nowelizacje rozporzadzenia Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania,
promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U. z 2023 r., poz.
2572)%. Gtéwnym celem zaproponowanych i blyskawicznie wprowadzonych zmian?
byto uregulowanie kwestii zadan domowych, ograniczenie ich zadawania przez na-
uczycieli oraz ,,uwolnienie” od nich przemeczonych i przecigzonych nimi uczniéw,
na co wskazywaly nie tylko wyniki badan naukowych, ale rowniez liczne sygnaty
naptywajace od dzieci, miodziezy i ich rodzicow (Penszko i in., 2024; Dolata i in.,
2015; Jarnutowska, Grygiel, 2015).

! Badania OECD z 2013 r. wskazujg Finlandie jako kraj, gdzie uczniowie poswiecaja najmniej
czasu na prace domowe (OECD, 2013)

2 https://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2024.085.0000438,rozporzadzenie-ministra-eduka-
cji-zmieniajace-rozporzadzenie-w-sprawie-oceniania-klasyfikowania-i-promowania-uczniow-i-
-sluchaczy-w-szkolach-publicznych.html [otwarte 20 wrzes$nia 2024].

3 Rozporzadzenie weszio w zycie niemal natychmiastowo, w trakcie roku szkolnego, w dru-
giej potowie semestru letniego.
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Zapisy w rozporzadzeniu objely uczniow wszystkich klas szkoty podstawo-
wej. Zgodnie z treScig ww. dokumentu w edukacji wczesnoszkolnej nauczyciele
nie mogq zadawac prac domowych pisemnych, jak i praktyczno-technicznych do
wykonania przez ucznia w czasie wolnym od zaje¢ dydaktycznych. Wyjatkiem sg
prace dotyczace usprawniania motoryki matej, ktére moga by¢ zlecone jako obo-
wiagzkowe i z ktérych to nauczyciel moze (ale nie musi) ustali¢ ocene. W klasach
IV=VIII nauczycielom réwniez nie wolno wyznacza¢ uczniom obligatoryjnych prac
domowych. Na tym etapie rozporzadzenie dopuszcza prace pisemne lub prak-
tyczno-techniczne wykonywane poza zajeciami szkolnymi, ale sg one dla ucznia
fakultatywne. Nauczyciel nie wystawia za nie oceny, ale ma obowiazek sprawdzi¢
taka prace i udzieli¢ uczniowi informacji zwrotnej, wskazujacej, co robi dobrze,
co i jak wymaga poprawy oraz wyznaczy¢ wskazowki do dalszej pracy. Co war-
to podkresli¢, wbrew obiegowym opiniom, wprowadzenie nowych przepiséw nie
zniosto obowigzku uczenia sie w domu, np. nauki czytania technicznego i seman-
tycznego, czytania lektur, nauki stéwek z jezykéw obcych czy powtarzania mate-
rialu omowionego podczas lekgji (Czerkawska i in., 2024). Od 1 kwietnia 2024 r.,
kiedy rozporzadzenie weszlo w zycie, z konsekwencjami jego zapis6w mierzg sie
przede wszystkim uczniowie, nauczyciele, dyrektorzy oraz rodzice. Od tego czasu
obserwujemy niegasnaca intensyfikacje debat spolecznych zwigzanych z tematem
pracy uczniow w domu.

Dlaczego Ministerstwo Edukacji Narodowej zdecydowalo sie na tak powazny
krok w postaci centralnej regulacji pracami domowymi uczniéw? Czy zostal on
odpowiednio przemyslany, powigzany z innymi koniecznymi zmianami w systemie
edukacyjnym, podparty gteboka analiza istniejacych wynikow badan? Czy prace
domowe byly rzeczywiscie sposobem na osiagniecie wysokich wynikéw w nauce,
stanowiac baze dla doskonalenia umiejetnosci poznawczych uczniéw, ale takze wy-
rabiajac u nich skuteczne sposoby na doskonalenie, samodzielne uczenie sie? Co
oznacza szkota bez prac domowych? Jak wypelni¢ nisze powstalg po systemowej
rezygnacji z nich? Ten artykut bedzie préba odpowiedzi na te pytania.

Praca domowa i jej funkcje — krotki przeglad terminologiczny

Prace domowe nazywane inaczej nauka domowa, praca lekcyjno-domowa, pra-
ca miedzylekcyjna, nauka wtasna, odrabianiem lekgji to zadania wykonywane przez
uczniéw przeznaczone do realizacji poza obowigzkowymi godzinami dydaktyczny-
mi, najczesciej w domu, z zachowaniem wiasnego tempa, metod i czasu realizacji
(kukawska, 2004). Celem takich prac, zdaniem Wincentego Okonia, jest ,rozszerze-
nie, utrwalenie i poglebienie wiedzy oraz wdrozenie do samodzielnosci w postugi-
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waniu sie wiedzg, w zbieraniu informacji, dokonywaniu obserwacji, rozwigzywaniu
zagadnien oraz pisemnym ich opracowaniu” (Okon, 1981, s. 238). Na cel prac domo-
wych, jakim jest utrwalenie wiadomosci i umiejetnosci nabytych w szkole wskazuje
réwniez Halina Kozak (1984). Podobne rozumienie istoty i funkcji zadan domowych
prezentuje np. Jan Zborowski (1995) czy Czestaw Kupisiewicz (1985).

Innowacyjne i praktyczne podejScie do prac domowych, nazywanych mie-
dzylekcyjnymi, prezentowane jest przez Jerzego Kujawinskiego. Postrzega je on
jako ogniwo taczace nastepujace po sobie lekcje, w trakcie ktérych prace te sa
zadawane, a nastepnie wykorzystywane. W przeciwienstwie do innych badaczy
stawia nacisk nie na dziatalno$¢ indywidualna, ale tworcza dziatalno$¢ spoteczng
mogacg stuzy¢ dla dobra innych (Kujawinski, 1990). Gdyby wspo6tczesni nauczyciele
podobnie rozumieli idee zadan domowych, mogloby to przyczynic sie do chociaz
do czeSciowej eliminacji prac zadawanych niejako mechanicznie, pozostawiajac
namyst nad ich szerszym sensem, nie tylko poznawczym celem oraz tematycznym
i metodycznym powigzaniem ich z procesem uczenia sie i nauczania odbywajacym
sie podczas lekgji.

O korzysciach, jakie niesie za sobg odrabianie prac pozalekcyjnych wspomina
takze Halina Filipczuk, identyfikujac je jako dodatkowa dziatalnos¢ jednostki po-
zwalajaca na rozpoznanie wlasnych strategii uczenia sie, samopoznanie ,,[...| nauka
domowa to indywidualny, dodatkowy wktad pracy w realizacje osobistych zainte-
resowan, poznanie wiasnych mozliwosci, stabych i mocnych stron, indywidualnych
cech np. typu pamieci” (Filipczuk, 1985). O rozwoju samooceny, samokontroli, jako
jednych z celéw pracy domowej czytamy rowniez w pracach Renaty Reclick (2005).

Dosc¢ obszerng definicje pracy domowej, opisujaca rowniez jej atuty, akcentuja-
ca silniej indywidualizacje pracy proponuje Marianna Szpiter:

Nauka domowa to dodatkowy, indywidualny wktad pracy w realizacje osobistych zaintere-
sowan ucznia, ktéry pozbawiony bezposredniej kontroli ze strony nauczyciela, staje sie aktywna
i samodzielnie pracujacg jednostka, sam reguluje sobie tempo pracy, poznaje swoje mozliwosci,
stabe i mocne strony. Moze korzysta¢ z réznych zrodel informacji, sam szuka¢ tych zrodet, pla-
nowac i organizowa¢ wilasng dziatalno$¢ poznawcza, wreszcie przez samokontrole sprawdzic
osiagniete wyniki (Szpiter, 1992, s. 475).

O ksztattowaniu samodzielno$ci, nauce krytycznego myslenia, ksztaltowaniu
umiejetnosci uczenia sie jako jednych z licznych celow prac domowych wspomi-
naja réwniez Elzbieta Miodek (1988), J6zefa Batachowicz (2006) czy Barbara Dudel
(2007). Anna Kotodziej i Bernadeta Niesporek-Szamburska (2009) idg o krok dalej,
wskazujac na dodatkowy benefit wynikajacy z odrabiania prac domowych, jakim
jest rozwdj myslenia krytycznego, poszukiwanie nowych sposobéw rozwigzywania
problemoéw.
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Podsumowujac, na podstawie przegladu literatury przedmiotu, mozna wska-
zac roznorodne funkgje, jakie potencjalnie mogg by¢ spetniane przez wlasciwie
zorganizowane zadania domowe uczniow:

* stuza do przygotowania tre$ci nauczania do kolejnej lekgji,

* wzbogacajg wiedze deklaratywna, proceduralng i kontekstowa uczniéw, poma-
gajg utrwalic¢ tresci, opanowac¢ material nauczania i umiejetno$¢ postugiwania
sie nim w teorii i praktyce,

* ucza umiejetnos$ci krytycznego myslenia, rozwiazania problemoéw i stosowania
roéznych strategii dojscia do wyniku,

* umozliwiajg wykonywanie prac o charakterze tworczym, rozwijajg pomystowos¢,

* sg sposobem na konstruktywne spedzanie czasu wolnego przez dzieci®,

* motywuja do dalszej nauki, poszerzania wiedzy, poglebionego poznawania za-
gadnien programowych, rozwijania indywidualnych uzdolnien i zainteresowan,

* wspierajg procesy i rozwijaja umiejetnosci uczenia sie, samoksztatcenia — sa-
modzielno$¢, pilnos¢, wytrwato$¢, poczucie obowiazku, staranno$é, rzetel-
nos$¢, systematycznos$¢, odpowiedzialnosé,

* daja mozliwos$¢ pracy indywidualnej, przebiegajacej we wlasnym tempie, z wy-
korzystaniem wtasnych metod, z mozliwo$cig wyboru czasu i miejsca, sktaniajg
do podejmowania inicjatywy, uczg niezaleznosci,

* odsfaniaja przed uczniami braki w wiedzy, pozwalajg na samodzielne spraw-
dzenie stopnia zrozumienia materiatu, ocene swoich kompetencji,

e pozwalaja na kontrole opanowania przez uczniéw treéci nauczania, sprawdze-
nie, czy zrozumieli oni program realizowany na lekgcji i osiggneli wymagane
umiejetnosci,

* moga byc¢ okazja do otrzymania wzmacniajacej pochwatly,

* 53 zrodlem satysfakcji z poprawnie i samodzielnie wykonanego zadania,

* s forma dyscyplinowania uczniéw, samodyscyplinowania,

* informuja rodzicéw o procesie nauczania (sg swoistym oknem na $wiat szkolny
dzieci, wzmacniaja zainteresowanie rodzicéw szkotom oraz ich zaangazowanie

4 U zrédta zadawania prac domowych lezy takze brak zaufania dorostych do dzieci i ich
decyzji o konstruktywnym spedzaniu wolnego czasu; przekonanie, ze podopiecznym nalezy do-
ktadnie zapetnic czas, by nie zmarnowali go lub nie przeznaczyli na bezsensowna czy wrecz szko-
dliwg aktywno$¢. Jak wynika z badan, zainteresowania dzieci i mlodziezy ograniczaja sie do gier
komputerowych, stuchania muzyki, ogladania telewizji. Te, ktére powiazane sa z przedmiotami
nauczanymi w szkole, eksploracja, poznawaniem $wiata, schodza na dalszy plan. Wielu badaczy
nie wierzy wiec, ze uczniowie sami podejma dzialania poszerzajace ich wiedze, doskonalgce
umiejetno$ci wymagane w programach szkolnych. Wierzg zas, ze prace domowe nawet poczat-
kowo realizowane z oporem i bez entuzjazmu, z czasem zaciekawig ich trescia, forma, metoda
oraz zadziwig wynikiem. Stanie sie to przyczynkiem do rozwoju ich zainteresowan.
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w proces uczenia wlasnych pociech, wptywaja na poprawe komunikacji miedzy
rodzicami i ich dzie¢mi na temat znaczenia nauki),

* przygotowuja do przysziej pracy zawodowej, ksztalcac nawyki, umiejetnos¢
uczenia sie, samodyscypliny, poczucie odpowiedzialnosci, umiejetnos¢ zarza-
dzania czasem i zadaniami, niezalezno$¢ w rozwigzywaniu probleméw (Ko-
todziej, Niesporek-Szamburska 2009; Kowolik 2006; Okon, 1998; Kujawinski,
1990; Kupisiewicz, 1985; Miodek 1988, Okon, 1998; Reclick 2005).

(Nie)efektywnos¢ prac domowych uczniéw szkoly podstawowe;j
w wynikach badan

Wsréd pozytywnych rezultatow odrabiania zadan domowych przedstawionych
powyzej, badacze zdecydowanie najczesciej wymieniajg te zwigzane z poprawg
osiagnie¢ szkolnych dzieci i miodziezy, utrwaleniem wiedzy, zrozumieniem ma-
terialu oraz rozwojem samego procesu uczenia sie. Jednoczesnie mozemy moéwic
o braku jednoznacznych wynikéw badan potwierdzajacych pozytywne rezultaty
wykonywania zadan domowych przez uczniéw. Badacze napotykaja tu liczne pro-
blemy metodologiczne. Dla przyktadu juz samo wyizolowanie zmiennych tj. §rodo-
wisko rodzinne, profesjonalizm nauczyciela, czy zdolnosci i umiejetnosci uczniow
jest bardzo trudne do realizacji (Kohn, 2018). Nie wiadomo réwniez jak zdefinio-
wac wyniki uczenia sie, jesli nie chcemy bazowac na ocenach i wynikach testow.
W takiej sytuacji préba interpretacji i uogolnienia wynikéw badan, a co z tym sie
wigze odpowiedz na pytanie o konieczno$c¢ i przydatnos¢ pracy domowej moze by¢
problematyczna (Hallam, 2006; Hattie, 2009; Rudman, 2014). Jasper Jull wnioskujac
z badan, twierdzi, ze zadania domowe sg kontrproduktywne, hamuja postep w na-
uce, zamiast go rozwijac (Jull, 2014). Podobne wnioski w swoich badaniach prezen-
tuje Harris Cooper (za: Stanczyk, 2014). Jak pisze Alfie Kohn: ,dostepne dowody
nie potwierdzaja korzystnych efektéw odrabiania prac domowych ani w postaci
lepszych wynikéw w nauce, ani rozwoju takich cech, jak samodyscyplina lub od-
powiedzialno$¢” (Kohn, 2018). Zdaniem autora The homework myth rzetelna analiza
wynikéw badan, ktérych przedmiotem jest praca domowa, nie uzasadnia potrzeby,
celowosci zlecania jej uczniom. Brakuje bowiem dowodow na to, ze odrabianie
prac domowych poprawia osiagniecia edukacyjne uczniow szkét podstawowych.
Wiekszo$¢ badan dotyczacych prac domowych opiera sie na badaniach korelacyj-
nych, gdzie oceny szkolne i wyniki testow mylone sg z uczeniem sie. Badaczom nie
udaje sie potwierdzic¢ tezy, ze praca domowa spetnia funkcje wychowawcze, takie
jak np.: nauka samodyscypliny, odpowiedzialnos$ci, samodzielno$ci, nawykéw sku-
tecznego uczenia sie. Jednoczes$nie nie ma tez wynikéw na poparcie argumentu, ze
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praca domowa poglebia rozumienie materiatu i budzi motywacje do nauki (Kohn,
2018). Nie dysponujemy dowodami na wktad prac domowych w rozwéj umiejetno-
Sci szkolnych, ale takze pozaszkolnych uczniéw. Zdaniem Coopera nie istniejg zad-
ne badania mierzace skutki odrabiania pracy domowej, ktore fokusowalyby sie na
jej pozaszkolnych rezultatach, na przyktad schematach wykorzystywanych w naby-
waniu wiedzy (Cooper, 2001). Nie dysponujemy réwniez dowodami, ktore wskazy-
walyby na to, ze odrabianie prac domowych przekiada sie na rozwdéj umiejetnosci
efektywniejszego zarzadzania procesem wtasnego uczenia sie (Jasifnska-Maciazek,
Stelmach, 2023), czy zarzadzania czasem (Hattie, 2009, za: Penszko i in. 2024, s. 8)

Wykorzystanie sondazu diagnostycznego, techniki ankiety, w wiekszo$ci badan
prowadzonych w celu zebrania deklaracji uczniéw, nauczycieli i rodzicow, odno-
szacych sie do czasu przeznaczanego na odrabianie prac domowych, niesie za sobg
réwniez powazne niebezpieczenstwo w postaci obecnos$ci czynnikéw zaklécaja-
cych, ktére mogg wptynac¢ na otrzymane dane, brak wiernego odzwierciedlenia
faktycznych postaw w wynikach badan.

Niezaleznie od przedstawionych wyzej kontrowersji, trudnosci w prowadzeniu
badan dotyczacych prac domowych i ich efektywnosci, otrzymywane wyniki wska-
zuja na fakt, najstabszego zwiazku miedzy dtugoscia czasu, jaki uczniowie spedza-
ja na odrabianiu prac domowych, a ich osiggnieciami w przypadku uczniéw szkot
podstawowych. To tu prace pozalekcyjne zdaja sie przynosi¢ najmniej korzysci.
Tym bardziej martwi fakt, ze polscy uczniowie poswiecaja im wiecej czasu niz ich
rowiesénicy z innych krajow, takze europejskich. W badaniu PISA w 2012 r. pietna-
stoletni uczniowie deklarowali, ze odrabianie prac domowych ze wszystkich przed-
miotéw tacznie zajmuje im prawie pie¢ godzin tygodniowo (Srednia miedzynaro-
dowa), za§ w Polsce miedzy szes$¢ a siedem godzin, co przekracza o prawie dwie
godziny $rednig dla badanych krajow (PISA, 2012). Obcigzenie polskich uczniow
pracami domowymi wynika takze z nowszych badan OECD w raporcie Education
at a Glance (2018). W ostatnich badaniach PISA 2022, réwniez mozemy poréwnac
wyniki polskich i finskich pietnastolatkéw. Finscy uczniowie spedzaja mniej czasu
w szkole i na odrabianiu prac domowych w poréwnaniu z polskimi uczniami, ale
ich efektywnos¢ edukacyjna jest zdecydowanie wyzsza. Wyniki badan wskazujg na
fakt, ze zwlaszcza na poziome szkot podstawowych, prace domowe i czas poswie-
cony na ich wykonanie nie majg wplywu na osiagane rezultaty edukacyjne. Wspo-
minany wyzej Cooper, badacz zajmujacy sie problematyka prac domowych, na
podstawie wieloletnich analiz badan z catego Swiata, obejmujacych ¢wier¢ wieku
szkolnej kariery tysiecy uczniéw, doszed! do wniosku, ze ilo$¢ czasu poswiecana na
odrabianie zadan domowych nie przynosi rezultatow w postaci lepszych wynikow
osigganych w szkole i na egzaminach (Cooper, 2001).
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Wyniki badan OECD PISA z roku 2015, czy 2022 réwniez przeczg tezie, ze
im wiecej uczniowie pracujag w domu, tym lepsze sg ich rezultaty w nauce. Dzieci
i mtodziez poswiecajacy duzo czasu na odrabianie prac domowych nie osiggaja
wyzszych wynikéw w obszarach jezykowych czy matematycznych. Co wiecej, zwia-
zek ten bywa negatywny (PISA, 2015; PISA, 2022). Brak zwigzku miedzy czestotli-
woscig zadawania prac domowych a osiggnieciami uczniow w zakresie umiejetno-
Sci matematycznych i przyrodniczych uczniéw czwartej klasy szkoty podstawowej
stwierdzono takze w polskiej czesci badan TIMSS 2019 (TIMSS, 2019).

Badania przeprowadzone w naszym kraju réwniez zdajq sie potwierdza¢ powyz-
sze rezultaty. Pawel Grygiel i Ewelina Jarnutowska na podstawie analizy wynikow
standaryzowanych testow osiagnie¢ szkolnych w zakresie Swiadomosci jezykowej,
czytania i matematyki, wskazujg na to, ze im wiecej czasu poswieca sie na odrabia-
nie prac domowych, tym odnotowuje sie nizszy przyrost wiedzy uczniéw. Bardziej
negatywny wplyw zaobserwowano w przypadku matematyki u uczniow z wyzszy-
mi osiaggnieciami po ukonczeniu klasy trzeciej szkoty podstawowej. W przypadku
umiejetnosci jezykowych, uczniowie zaréwno z wyzszymi, jak i nizszymi wynikami,
po skonczeniu edukacji wczesnoszkolnej duzo czasu poswiecajacy na odrabianie
prac domowych osiagali nizsze wyniki (Jarnutowska, Grygiel, 2015). Wyniki analiz
dokonane w badaniach zespotu Dolaty réwniez pokazuja, ze — uwzgledniajac zréz-
nicowanie uczniéw ze wzgledu na pte¢, wiek, wczesniejsze osiagniecia, poziom in-
teligencji, samoocene, motywacje do nauki, status spoteczno-ekonomiczny rodziny
— im wiecej czasu uczniowie inwestuja w odrabianie zadan domowych, tym gorsze
ich efekty edukacyjne (mniejszy przyrost wiedzy) (Dolata i in., 2015). Wyniki ba-
dan Coopera potwierdzone zostaly wiec réwniez na gruncie polskim ,W przypadku
uczniow szkoét podstawowych, szczegolnie miodszych klas, efekt odrabiania prac
domowych jest znikomy lub zerowy” (Jasinska-Macigzek, Stelmach 2023). Dodatko-
wo wiemy juz réwniez, ze uczniowie, ktérym rodzice pomagajg w odrabianiu zadan
(co jest bardzo czestym zjawiskiem), nie tylko spedzaja nad nimi wiecej czasu, ale
takze osiagajg gorsze efekty edukacyjne (mniejszy przyrost wiedzy).

Zaangazowanie rodzicow w odrabianie zadan domowych dzieci wydtuza czas,
jaki poswieca sie na ich wykonanie i nie przynosi pozytywnego rezultatu. Wyniki
badan wskazuja, ze wspo6tczesni rodzice coraz bardziej angazuja sie w prace do-
mowe podopiecznych (szczegdlnie na wczesniejszych etapach). Az 82,4% rodzicéw
— udziela doraznej pomocy swoim dzieciom w nauce oraz monitoruje ich prace
domowe. Z kolei 9,6% rodzicow, w zle pojetym interesie swoich dzieci, dajac im
zly przyktad, stawiajac je w niezrecznej i niejasnej sytuacji, wykonuje za nie wiele
zadan domowych (Puslecki, 2005, s.55-56). Sa tez rodzice pozostawiajacy dzieci
same sobie, dla ktorych praca domowa staje sie zrédlem niepowodzen szkolnych,
obnizenia poczucia wlasnej wartosci, zniechecenia, braku wiary w siebie. Ostatecz-
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nie jednak mozemy moéwic o prostej zaleznosci — im bardziej rodzice pomagajg
dzieciom w nauce, tym wieksze napiecie i zwrotnie gorsze wyniki uzyskuja ucznio-
wie (Dolata in., 2015). Krotszy czas spedzany na odrabianiu prac domowych (bez
udziatu rodzicéw) wplywa pozytywnie na osiagniecia uczniow.

Jak sie okazuje rodzice sami stresuja sie efektami prac domowych uczniéw,
w ktorych uczestnicza, przez co proces uczenia sie przebiega na nizszym poziomie
i przynosi gorsze rezultaty. Uwidacznia sie to w wynikach badan, w ktérych rodzice
razem z dzie¢mi uczyli sie wierszykow. Uprzedzeni o fakcie, ze nauczyciel bedzie
weryfikowal opanowanie materialu przez podopiecznych, okazywali sie bardziej
kontrolujacy w interakcjach, a ich dzieci osiagaly ostatecznie stabsze rezultaty w te-
stach (Grolnic, 2022). Jak wskazuja wyniki badan, presja wywierana przez rodzicow
podczas odrabiania prac domowych na swoich podopiecznych, odwotywanie sie do
rozwigzan sprzecznych ze wspoétczesng metodyka nauczania i wiedzg na temat pro-
cesOW uczenia sie, moga przynie$¢ wiecej szkod niz pozytku (Dolata i in. 2015, s. 99).

Dotychczasowe badania pokazuja, ze efektywne zaangazowanie rodzicow w proces eduka-
cyjny powinno polegac raczej na ksztaltowaniu motywacji do nauki, tworzeniu odpowiedniego
dla niej srodowiska (materialnego, ale takze emocjonalnego) niz na bezposredniej pomocy w od-
rabianiu zadan z dzieckiem lub za dziecko (Dolata i in. 2015, s.108).

Jezeli prace domowe maja mie¢ jakikolwiek sens, odrabiane musza by¢ samo-
dzielnie. Jak stwierdza Penszko:

Zapewne z tych powodow w niektorych krajach, np. w Austrii i Belgii, wprowadzono prze-
pisy stanowiace, ze nauczyciel moze zadawac jedynie takie prace domowe, ktdre nie wymagaja
od ucznia siegania po pomoc innych os6b. Nie wiadomo jednak, czy wprowadzenie tego rodzaju
regulacji przynosi lepsze czy gorsze rezultaty niz ,miekkie” rozwigzania w postaci wskazéwek
lub poradnikéw dotyczacych zadawania prac domowych i innych form w ramach ksztatcenia
i doskonalenia nauczycieli (Penszko i in., 2024, s. 7).

Oprocz samodzielno$ci wykonywania zadan domowych bardzo istotna jest
réwniez sumienno$¢ i doktadnos¢. To wiasnie te dwa czynniki moga by¢ kluczowe
w osiagnieciu pozytywnych rezultatow (Gollner i in., 2017). Sumienno$¢ zalezna
jest nie tylko od stanu zaangazowania i zainwestowanego wysitku, ale i od wieku.
Pospieszne odrabianie prac domowych, odpisywanie ich od réwiesnikow, korzysta-
nie z nadmiernej pomocy rodzicéw, Scigganie z internetu, permanentna rezygnacja
z odrabiania lekcji przez mtodziez, moze by¢ wiasnie rezultatem spadku sumien-
nosci wykonywania zadan charakterystycznym dla okresu dojrzewania (Iluk, 2020).

Nauczyciele weryfikujacy poprawnos¢ wykonania pracy domowej, nie maja
wgladu w to, czy zrealizowana zostata ona samodzielnie, z pomoca innych, czy
z wykorzystaniem cudzej wtasno$ci intelektualnej. ,W zwigzku z tym nie sg w sta-
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nie kontrolowac tego, czy uczniowie w ogole zmierzyli sie z danym zadaniem, jak
radza sobie z jego wykonaniem, gdzie popelniajg btedy i czy ktos z domownikow
je koryguje” (Jarnutowska, Grygiel, 2015, s. 97). Nierzadko wiec oceniajg prace
rodzicow, a nie dzieci.

Przeciwnicy prac domowych w edukagji nie tylko powotujg sie na wyniki po-
wyzszych badan, stwierdzajacych brak jednoznacznego zwigzku miedzy pracami
domowymi uczniow a wynikami edukacyjnymi, ale wskazujg takze na fakt, ze
w niektérych okoliczno$ciach mogg one wywotac¢ skutek odwrotny od zamierzone-
go, przynoszac bardzo niekorzystne, a czesto nawet szkodliwe rezultaty.

Przytoczone wyniki badan potwierdzajg znaczne przecigzenie polskich uczniow
pracami domowymi. Dysponujemy tez wynikami, ktére wskazujg na to, ze prace
domowe s3a dla dzieci przykrym obowigzkiem. Traktuje je tak juz potowa badanych
uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej. Jedynie 12,5% ucznidéw czerpie przyjem-
no$¢ z ich odrabiania (Dudel, 2007, s. 156—-165). W ocenie uczniéw zadania domo-
we sg malo atrakcyjna forma dziatan edukacyjnych, kojarzone sg z czym$ nudnym,
nieinteresujgcym, nieprzyjemnym i ucigzliwym, zabierajagcym cenny czas, powodu-
jacym irytacje. Te wszystkie negatywne emocje powoduja, ze wykonywane sa one
niechetnie lub z emocjonalnym oporem, stad nie przynosza zamierzonych korzysci.

Przecigzenie pracami domowymi, brak przyjemnosci z ich wykonywania,
nieprawidtowa ich forma, rodzaj, niepowigzanie z tematem lekcji, odtworczos¢,
wszystko to powoduje zamiane motywacji w demotywacje, zabrana jest rado$¢
Z uczenia sie, stabnie ciekawos$¢ poznawcza, zainteresowanie naukg (takze na sku-
tek wywolanej nudy, powtarzalnosci tresci), rosnie lek przed szkota, utrwalaja sie
postawy unikowe, biernosc¢ (Iluk, 2020). Na miejsce poczucia obowigzku wkracza
lekcewazenie, minimalizacja wysitkow, nacisk na wynik, nie na proces, ,,bylejakos¢”.
Spietrzenie prac domowych w jednym dniu pochodzacych z ré6znych przedmiotow
zmusza uczniow do uciekania sie do nieetycznych strategii, niewykonywania pracy
samodzielnie, co zwrotnie pozbawia ja jakiegokolwiek edukacyjnego znaczenia.
Co wiecej, na skutek przecigzenia organizmu, niemoznos$ci odrobienia wszystkich
prac na najwyzszym poziomie, ro$nie niepokdj, ztos¢, frustracja i poziom stresu.
Pojawiajg sie zaburzenia nastroju, depresja (na ktére narazone sg przede wszyst-
kim nastolatki), konflikty i napiecia oraz zaburzone funkcjonowanie catych rodzin,
wywolane przecigzeniem uczniowskimi pracami domowymi jej czionkow.

Jak dowiedli badacze z Université de Montréal, dzieci, kt6rym zadania domowe
zajmuja wiecej niz pot godziny dziennie, wykazujg symptomy nasilonego stresu.
Uczniowie, a takze ich rodzice postrzegajg prace domowe jako jedno z gtownych,
niepozadanych i ucigzliwych jego zrédet. W badaniach wykazano negatywng kore-
lacje wysokiego poziomu stresu, z motywacja wewnetrzng, a pozytywna — z moty-
wacja zewnetrzng ucznia (za: Burda, 2017). Stres, ktory generuje praca domowa,
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przektada sie takze na nizsze osiagniecia szkolne uczniéw (Katz, Buzukashivili
i in., 2012). Nasilony stres nie pozostaje tez bez wplywu na zdrowie psychiczne
i fizyczne dzieci. Wysoki poziom stresu wpltywa bowiem na gospodarke hormo-
nalng i przyczynia sie do tatwiejszego odktadania sie tkanki tluszczowej w dzie-
ciecych organizmach, co grozi otytoScia (za: Burda, 2017). W przypadku uczniéw
szkol podstawowych mozemy mowi¢ rowniez o bardzo intensywnych zmianach
w zakresie rozwoju fizycznego i psychicznego. Kluczowe staje sie tu racjonalne
zagospodarowanie czasu, z miejscem na odpoczynek, rozrywke, rozwijanie zainte-
resowan, poszerzanie wiezi z réwie$nikami. Zbyt duza liczba prac domowych ogra-
nicza powyzsze mozliwosci, skutecznie niweczy szanse na zaspokojenie podstawo-
wych potrzeb, realizowanie wiasnych pasji, aktywnosci pozaszkolnych, spotkan ze
znajomymi i rodzing. Paradoksalnie, rodzice oczekujacy od nauczycieli zadawania
prac domowych sami narzekajg na fakt, ze powoduja one narzucanie przez pla-
cowke edukacyjng sposobu spedzania czasu popofudniami i wieczorami. Pracom
domowym podporzadkowane sa czesto wszystkie inne aktywnosci po szkole. Stad
pierwsze pytanie, jakie rodzice zadajg wtasnemu dziecku po skonczonych lekcjach
czesto brzmi: ,,Co masz zadane?”.

Na koniec rozwazan w tej czesci artykutu, warto zasygnalizowaé jeszcze je-
den problem. Prace domowe stanowig wyzwanie nie tylko dla mlodszych uczniow
(wrazliwych na obecno$¢ dystraktoréw, u ktérych uwaga dowolna dopiero sie
ksztattuje), dla mtodziezy (u ktérych wzrasta tendencja do niesumiennosci przy
wykonywaniu zadan), ale rowniez, a moze przede wszystkim, dla uczniow w kaz-
dym wieku majacych trudnosci w nauce lub pochodzacych z rodzin, obcigzonych
dodatkowymi obowigzkami domowymi, nieposiadajacych wiasnego miejsca do od-
rabiania lekcji oraz wystarczajacej ilosci czasu na ich wykonanie. Braki w wyksztal-
ceniu rodzicéw, brak zainteresowania nauka dzieci, brak mozliwosci finansowych
pozwalajacych na zapewnienie potrzebnych zasobéw, moze nasila¢ w przypadku
dzieci z rodzin o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym niepokoéj, poczucie
niekompetencji, a w konsekwencji przypadki niestarannego odrabiania prac domo-
wych lub catkowitej rezygnacji z ich wykonywania. Zwrotnie pogtebia to réznice
miedzy dzie¢mi pochodzgcymi z rodzin o réznym statusem ekonomiczno-spotecz-
nym [SES], nie pozwala na wyréwnywanie szans. Co wiecej w przypadku uczniow
z trudnos$ciami w uczeniu sie [SPE, specjalne potrzeby edukacyjne], praca domo-
wa moze przynosic szczegoélnie niekorzystne efekty. ,Mozliwe, ze zmuszanie tych
dzieci do jeszcze czestszego robienia, tego czego nie potrafig, to najgorsze wyjscie
z sytuagji” (DeVries, Kohlberg, 1990). Brak zrozumienia sensu wykonywanych za-
dan, niemozno$¢ ukonczenia ich z poprawnym rezultatem, moze utrwali¢ biedy
i da¢ poczucie bezradnosci. Zdaniem Kohna takie dziatanie wzmacniajg tez btedne
strategie, przyzwyczajaja uczniow do robienia czego$ za wszelkq cene, bez wzgledu
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na poprawno$¢ realizacji zadania. Odbierajg poczucie wtasnej wartosci, wiare we
wlasne mozliwosci. Nie ucza odpowiedzialnosci, ale oszukiwania. Pozwalajg na
przyjecie zatozenia, ze nauka ze zrozumieniem nie ma znaczenia (Kohn, 2018).
Przyczyniaja sie do powstania nowego pokolenia podporzadkowanych konformi-
stow. Co wiecej, u dzieci gorzej radzacych sobie z nauka, stres w rodzinie i nega-
tywne relacje spowodowane nagminnym odrabianiem prac domowych mogg by¢
szczegoOlnie nasilone. To wtasnie oni odrabiajg zadania domowe pod silng presjg
rodzicow, czesto zbyt ambitnych lub niecierpliwych. ,Nie dziwi wiec, ze w takich
warunkach efektywnos$¢ odrabianych zadan domowych jest niska lub zadna” (Jar-
nutowska, Grygiel, 2015, s. 103). Dla dzieci z trudno$ciami w uczeniu sie niezwykle
wazna jest obecnos¢ wrazliwego, madrego nauczyciela. Szczegolnie w ich przypad-
ku wieksze korzySci przyniesie uczeszczanie na zajecia dodatkowe niz odrabianie
prac domowych.

Wokot pozytywnych zmian w organizacji prac domowych uczniéw

Dotychczasowe rozwazania pozwalajg na stwierdzenie, ze we wspoiczesnym
systemie edukacyjnym, rodzaj prac domowych, ich czestotliwos¢, sposéb organi-
zacji, nie pozwala uczniom na osiagniecie wyzszych wynikéw edukacyjnych, sa-
morozwoj, doskonalenie strategii uczenia sie. Uzyskane wyniki badan nie muszg
skutkowac catkowitg rezygnacja ze stosowania prac domowych. Powinny jednak
zainspirowac¢ nauczycieli do namystu nad wypracowaniem nowych strategii orga-
nizacji przemyslanych, celowych, rozwojowych, zindywidualizowanych, okazjonal-
nych, zadan domowych oraz organizacji samej nauki szkolne;.

Jak wiec zadawac prace domowe, aby przynosily wymierne rezultaty? Materia-
tu do namystu nad ich organizacja, dostarczajg wyniki badan méwigce o rodzajach
zlecanych uczniom zadan przez nauczycieli oraz praktykach przyjmowanych w tym
zakresie. Wiekszos$¢ prac domowych koncentruje sie na treningu pamieciowym,
umiejetnos$ci powtarzania informacji, a nie nauce krytycznego myslenia, na ktérej
najbardziej powinno nam zaleze¢. Zdecydowana wiekszos¢ prac domowych w edu-
kacji wezesnoszkolnej (87%) to zadania utrwalajace wiedze, rozwijajace umiejetno-
$ci i nawyki, dotyczace tego, za co powinien by¢ odpowiedzialny nauczyciel i co
powinno stanowi¢ duzg czesc¢ lekcji na tym etapie — czytanie, pisanie, obliczanie.
Zadania transgresyjne i praktyczne, najwazniejsze z punktu widzenia samodziel-
nego uczenia sie stosowane sa najrzadziej (ponad 9% zadan domowych). Prace
domowe rzadko maja réwniez charakter twérczy, a prace praktyczno-techniczne
czesto wykonywane sg mechanicznie lub z braku czasu, w obliczu zmeczenia dziec-
ka, braku mozliwosci fizycznych, realizowane przez rodzica, co totalnie pozbawia
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je sensu. Wsrod prac domowych brakuje tez prac badawczych. Razem z pracami
praktycznymi stanowia one 7% wszystkich zadan (Puslecki, 2005, s. 46). Przynosza
za$ najlepsze pod wzgledem poznawczym i wychowawczym rezultaty. Wpisuja sie
w zainteresowania dzieci, motywuja do zdobywania wiedzy, poszukiwan, samo-
dzielnego uczenia sie. Rozmowa z rodzicem, wywiad, kontynuacja eksperymentu
lub sprawdzenie go w innych warunkach, wspélne gotowanie, projekty, moga by¢
dobrymi przyktadami zadan, ktore niezlecone dzieciom jako obligatoryjne i tak
zostang przez nie wykonane z ogromnym zaangazowaniem. Wspierajg one row-
niez samoregulacje poznawcza, budujg poczucie kompetencji, zachecajg do brania
odpowiedzialnosci (Jasinska-Maciazek, Stelmach, 2023).

Jak wynika z badan, nauczyciele nie potrafig planowac, przygotowywac i zada-
wac prac domowych. Sg one czesto zlecane bez namystu, bez zwigzku rzeczowego
z lekcja, przed dzwonkiem lub na przerwie. Tymczasem, aby przynosity wymierne
rezultaty, angazowaly, motywowaly do dziatania, musza by¢ dogtebnie przemy-
Slane, nieprzypadkowe, powigzane z zajeciami edukacyjnymi. A co najwazniejsze
— celowe. Jak podkresla Deborah i Kelley doktadno$¢ i poziom wykonania pracy do-
mowej wzrasta przy rozsadnie wyznaczonych celach, ktére sa tatwe do osiaggniecia
i ewaluacji (Miller, Deborah i in., 1994).

Warto wspomnie¢ tu takze o wplywie ucznidéw na rodzaj, charakter prac domo-
wych. W przeprowadzonych przez Pusleckiego badaniach, tylko okoto 31% uczniow
klas 1-3 stwierdzito, ze mieli wptyw na wybér zadania domowego. W zdecydowa-
nej wiekszosci (69,2% badanych) byty one narzucane przez nauczyciela (Puslecki,
2005, s. 64). Dobrze zorganizowane prace domowe, nawet te nieobligatoryjne,
wymagatyby petnomocnos$ci uczniéw, wptywu na wybér zadan. Badania naukowe
jasno wskazujg na fakt, ze na efektywno$¢ wykonania zadan domowych, wptywa
mozliwosc¢ ich wyboru przez ucznia (Reclick, 2004). Z badan prowadzonych wsrod
dzieci wynika, ze w momencie, gdy w jakikolwiek sposob uczestnicza oni w przy-
gotowaniu i wspétdecyduja o zadawaniu danej pracy domowej, chetniej i rzetelniej
ja realizuja. Niestety niewielu nauczycieli ma odwage, aby zapyta¢ uczniow, czy
zaplanowana przez nich praca domowa wydaje im sie sensowna, czy wola wykona¢
ja na lekcji czy poza placéwka (Puslecki, 2005).

Obserwujemy réwniez istotny brak zr6znicowania prac domowych, co zaprze-
cza indywidualizacji pracy. Dopasowanie zadan do mozliwosci, potrzeb i zainte-
resowan uczniow to obowigzek kazdego nauczyciela. Cze$¢ dzieci w ogole nie
potrzebuje ¢wiczen w danym zakresie, czes¢ nie skorzysta z nich ze wzgledu na
niezrozumienie zadania. Prace domowe sg skuteczne o tyle, o ile sa rozwiazywane
przez ucznia samodzielnie, stad powinny by¢ dla niego intelektualnym wyzwa-
niem, wpisujac sie jednocze$nie w strefe najblizszego rozwoju, aby mial szanse
sam poradzi¢ sobie z ich wykonaniem. Badania naukowe wskazujg na fakt, ze na
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efektywno$¢ wykonania zadan domowych, wptywa mozliwos¢ ich wyboru przez
ucznia (Reclick 2004).

Jak wskazuje Reclik, indywidualizacja zadan domowych oraz ich samodzielny
wybér zgodny z mozliwo$ciami uczniéw wplywaja na wyzszy poziom realizacji
zadania i motywacje do dalszej pracy (Reclik, 2004, s. 165-171). Wyniki badan sg
jednak niepokojace. Szpiter stwierdza, ze nauczyciele sporadycznie réznicuja za-
dania domowe ze wzgledu na ich trudnos¢. Sposréd 603 zadanych prac domowych
tylko 22 uwzglednialy potrzebe indywidualizacji (Szpiter, 1992, s. 64). Podobne
wyniki uzyskata (Reclik, 2004) stwierdzajac, ze nieliczni nauczyciele dostosowuja
prace domowa do potrzeb i mozliwosci ucznidow. Jesli nawet okazjonalnie zrézni-
cuja zadania, to decyzja o rodzaju i trudnosci zadania zawsze pozostaje po stro-
nie nauczyciela, co zaprzecza wplywowi ucznia. Co wiecej, zadania proponowane
uczniom nie wpisujg sie nie tylko w ich mozliwos$ci (34% zadan za tatwych Iub za
trudnych), ale takze potrzeby i zainteresowania (Puslecki, 2005, s. 43). W rezultacie
zmierzamy sie ze zniecheceniem, zniecierpliwieniem i nuda. Wyniki badan Dolaty
réwniez potwierdzajg, ze na drugim etapie edukacyjnym indywidualizacja zadan
domowych w praktyce nie funkcjonuje (Dolata, 2015).

Do rejestru btedow popetnianych przez nauczycieli Tadeusz Mréz (1999) do-
daje niedostateczne przygotowanie uczniéw do odrabiania prac domowych oraz
braki w zakresie ich kontroli i oceny (tamze, s. 144-163). Zgodnie z nowym rozpo-
rzadzeniem, kazda praca domowa musi by¢ sprawdzona przez nauczyciela i dawac
uczniowi informacje zwrotna. Zadania domowe, ktére nie sg obowigzkowe, nie
podlegaja ocenie stopniem, nie stanowia w klasie elementu etykietujacego. W ta-
kich okolicznosciach zwieksza sie rowniez prawdopodobienstwo samodzielnego
ich wykonania (Liljedahl, 2023). Niesprawdzona praca traci sens i skutecznos¢,
a uczen zaangazowanie. Bez oceny poprawnos$ci wykonania zadania nie dziata za-
sada profilaktyki, uczen powtarza i utrwala btedy. Bez pochylenia sie nauczyciela
nad sposobami doj$cia do rozwiazania przez ucznia niemozliwe staje sie rowniez
dalsze wsparcie wychowankéw w procesie zdobywania nowych umiejetnosci, po-
glebiania wiedzy. Tym samym zaprzecza sie réwniez indywidualizacji pracy, kto-
ra nie jest dzi§ wyborem, a obowigzkiem kazdego nauczyciela. Udzielanie kon-
struktywnej informacji zwrotnej (zawierajacej mocne i stabe strony, wskazowki do
pracy) pomaga uzyskac¢ prawidtowy obraz wiasnych mozliwosci, pogtebia proces
refleksyjnego uczenia sie, ma duzy wplyw na jako$¢ pracy ucznia (Abramowicz,
2019; lluk 2020; Jakubowski, Wisniewski, 2017; Schimmer, 2016; Taranowicz-Karcz,
2019). Oprécz nauczycielskiej informacji zwrotnej warto pamietac tez o ocenie ko-
lezenskiej oraz samoocenie.

Dobrowolnie podjeta i samodzielnie wykonywana praca domowa zakonczona
informacja zwrotng moze wiec zwiekszac¢ szanse ksztaltowania pozytywnego po-
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dejscia do uczenia sie, wzmacnia¢ wytrwalos¢, samodzielno$¢ w uczeniu sie. Co
wiecej, wyniki badan pokazuja, ze uczniowie, ktérzy poswiecajg czas na wykonanie
zadan nieobowiazkowych osiagaja lepsze wyniki w testach wiedzy (Dolata i in.,
2015). Fakultatywnos$¢ prac domowych (cho¢ szkoda, ze narzucona a nie propono-
wana) moze by¢ pierwszym krokiem w powolnym wprowadzeniu nowych tenden-
¢ji, ograniczaniu liczby zlecanych dzieciom zadan dodatkowych, na rzecz namystu
nad ich jakos$cig. Mniejsza ilo$¢ prac domowych lub rzadsze, bardziej okazjonalne,
a nie systematyczne, ale doglebnie przemyslane ich zadawanie, moze przyczyni¢
sie do zwiekszenia ich efektywnosci w konteksScie osiagnie¢ edukacyjnych uczniow.
Whplywa réwniez na ,,uwolnienie czasu” dzieci, stwarza mozliwo$¢ przeznaczenia
go na rozwijanie wtasnych zdolnosci, pasji i zainteresowan. Pozostawia przestrzen
na szerszy udziat w r6znych formach aktywnosci pozaszkolnej — kulturalnej, spor-
towej lub spotecznej, co pozwala na budowanie wspomnianej juz samodzielnosci,
odpowiedzialnos¢ za siebie, swojg nauke i wszechstronny rozwdj.

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania, aby praca domowa byta efektywna,
powinna by¢ przemyslana, celowa, sensowna, faczaca sie z procesem nauczania
i uczenia sie, ktéry odbywa sie na lekgji, fakultatywna, ustalona z uczniem lub
przez niego wybrana, nieczasochtonna, niezadawana zbyt czesto, wykonywana
samodzielnie, zindywidualizowana, zwigzana z zainteresowaniem dziecka, jego
potrzebami, mozliwos$ciami, angazujaca, tworcza, zwienczona informacja zwrotng.
Jak wskazuja wyniki badan jej znaczenie moze by¢ wyzsze, im starsi sg uczniowie.

Konkluzje

Decyzja Ministerstwa Edukacji dotyczaca centralnego regulowania pracami do-
mowymi, mimo stusznych stojacych za nig przestanek, wydaje sie bardzo radykalna.
Wprowadzenie tak powaznych reform wymaga czasu, niezwykle przemyslanego
dziatania. O ile sama potrzeba zmiany w funkcjonowaniu prac domowych polskich
uczniéw jest konieczna, o tyle wprowadzenie centralnych uwarunkowan w tym za-
kresie i ograniczanie autonomii pracujacym na co dzien z dzie¢mi nauczycielom,
jest juz kontrowersyjne. Praca domowa jest jednym z elementéw ukfadanki, jakg
tworzy system edukacyjny. Nie mozna wyjac jej z budowli, bez wprowadzenia po-
wiazanych i koniecznych modyfikacji w catej konstrukcji. Zmiana w postaci central-
nego systemu zarzadzania pracami domowymi musi by¢ czescig calego, szerszego,
stopniowo wprowadzanego projektu, wiazac sie z modyfikacja dotychczasowego
myslenia o szkole, miejscu edukacji, roli ucznia i nauczyciela. Zminimalizowanie
podstawy programowe]j w klasach starszych, rekonstrukcja zawartych w niej tresci,
zaproponowanie innej siatki godzin, integracja tresci i umiejetnosci, przeobraze-
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nia w konstrukgji programoéw, to tylko niektére dziatania, ktére nalezatoby rozwa-
zy¢ wraz z jakimikolwiek reformami zwigzanymi z regulacja prac domowych. Bez
tego mozemy mowic¢ o braku konceptualizacji zmian na poziomie systemowym,
z ktérym niestety wiasnie sie zmagamy.

Z cala pewnoScia potrzebna jest doglebna refleksja na podstawie danych z ba-
dan, czerpanie z doswiadczen innych krajow europejskich, gdzie decyzja o zada-
waniu prac domowych w wiekszoS$ci pozostaje po stronie nauczyciela. Centralna
regulacja pracami domowymi w Polsce, dos¢ ,,oryginalna” na arenie europejskiej,
sprzeczna jest z licznymi postulatami demokratyzacji pracy szkoly. Zaprzecza de-
cyzyjnoSci nauczyciela, ale i partycypacji ucznia. Kazdy pedagog sam powinien wie-
dzie¢ w uzgodnieniu z dzie¢mi, jakie zadania podejmowane w czasie wolnym od
zajec¢ dydaktycznych beda dla nich interesujace, prorozwojowe. By¢ moze wzorem
innych panstw europejskich, nalezatoby wypracowac szeroki katalog rekomenda-
¢ji, wytycznych, a nie kolejnych narzucanych odgoérnie regulacji pracy nauczyciela.
Prace domowe, jak i sposéb ich wykorzystania, podlegajacy regulacjom wewnetrz-
nym, pozwalajg bowiem na indywidualizacje pracy, dopasowanie sposobéw od-
dziatywan, stosowanych metod, form, rozwigzan do potrzeb danej jednostki, $ro-
dowiska edukacyjnego.

Wprowadzone rozporzadzenie z calag pewnoscig nasilito spoteczna, meryto-
ryczng dyskusje zwigzang z problematykg pracy miedzylekcyjnej uczniéw, czesto-
tliwoscia, efektywnoscia, celowoscia jej zlecania. Zmusito réwniez wielu badaczy,
naukowcow, teoretykow i praktykdéw do przyjrzenia sie najnowszym wynikom ba-
dan zwiazanych z omawianym zagadnieniem. W diuzszej perspektywie przyczynic¢
sie to powinno do wypracowania nowych rozwigzan w zakresie sposobow zada-
wania, organizacji pracy domowej uczniow oraz zmiany samego procesu uczenia
i nauczania sie majgcego miejsce w murach szkolnych.

Wyniki przedstawionych w tym artykule analiz, wskazuja na gleboka potrze-
be upowszechniania wsréd nauczycieli szkét podstawowych wiedzy na temat
pozytywnych, i jak i negatywnych konsekwencji odrabiania prac domowych oraz
dobrych praktyk, ktére pomoga im lepiej zorganizowac ten wazny, ale w polskiej
szkole podstawowej w wiekszosci juz fakultatywny, element procesu ksztatcenia.
Przemyslane, kreatywne, rozwijajace, badawcze, tworcze, wyzwalajace krytyczne
myslenie, wpisujace sie w zainteresowania, mozliwosci uczniéw, dobrze przygoto-
wane, krotkie i nie zadawane codziennie, zindywidualizowane zadania domowe,
moglyby okazac sie bardzo korzystne dla ucznia. Nie mogg jednak by¢ panaceum
na zbyt przefadowang podstawe programowa, nadrabianie brakow i zaleglosci wy-
nikajacych z nieprawidlowo przeprowadzonego przez nauczyciela procesu ksztat-
cenia w szkole. Ostateczna decyzja o organizacji prac miedzylekcyjnych uczniow
nie powinna jednak naleze¢ do panstwa, ale do — autonomicznego, refleksyjnego,
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profesjonalnego, znajacego wyniki najnowszych badan, rekomendacje — nauczycie-
la i wynika¢ z podjetej przez niego diagnozy srodowiska edukacyjnego, w ktoérym
przyszio mu pracowac.
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Wstep

Wieloletnie obserwacje, wywiady z ekspertami, przeprowadzone przeze
mnie badania podczas najwiekszych ¢wiczen z wojskami (w latach 2015-2018) sg
zrodiem prezentowanych tu refleksji i wnioskéw na temat ksztalcenia zotnierzy
w zakresie cyberbezpieczenstwa. W czasie ¢wiczen zrealizowatem obserwacje bez
interwengji, nie bralem udzialu w eksploatacji ustugi teleinformatycznych, nato-
miast przygotowywatem wdrozenie i monitorowatem system teleinformatyczny
w zakresie bezpieczenstwa. Proces obserwacji okazal sie przydatny w zakresie
okreslenia stopnia wykorzystania ustug teleinformatycznych oraz wplywu ich roz-
woju na ksztatcenie i doskonalenie zotnierzy w omawianym tu zakresie. Obserwa-
cje pozwolily mi pozyska¢ materiat badawczy i realizowatem je w ramach ¢éwiczen
pod kryptonimem: Dragon-15, Anakonda-16, Dragon-17, Anakonda-18. Natomiast
wywiady z ekspertami przeprowadzitem w ramach ¢wiczen studyjnych organizowa-
nych przez Akademie Sztuki Wojennej w latach 2022-2024. Mowa o ¢wiczeniach
pod kryptonimem: Swider-22, Brama Mazwowsza-22, Twierdza-23, Swider-23,
Brama-23, Twierdza-24. Wywiady z ekspertami pozwolily mi dokona¢ korekty pro-
gramow ksztalcenie i doskonalenie w zakresie cyberbezpieczenstwa kierowniczej
kadry dowodczej Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej. Poniewaz zmienialy sie
okolicznos$ci wywiadu postugiwalem sie wywiadem niestandaryzowanymi, zadajac
tylko jedno lub kilka pytan wczes$niej niezaplanowanych, a wynikajacych z przebie-
gu sytuacji badawczych (Kwiecifiski, Sliwerski, 2006, s. 40).

W przywolanych juz tu ¢wiczeniach brali udziat stuchacze oficerowie starsi
w stopniu majora, ktérzy w ramach Kurséow Dowo6dcow Bataliondw i Wyzszych
Kurséw Sztabowych zostali przygotowani do stanowisk zaszeregowanych do
stopnia podputkownik. Wywiady z ekspertami byly realizowane w sposéb jawny
z petng §wiadomoscig celu zadawanych pytan przez udzielajacych odpowiedzi.
Zakres pytan dotyczyt sposobu przygotowania przysztych podwtadnych, zolnierzy
informatykow do realizacji postawionych zadan. Badania od 2022 r. mialy charakter
uczestniczacy. Podczas ¢wiczen studyjnych bytem opiekunem doradca stuchaczy
w zakresie tacznosci informatyki oraz cyberbezpieczenstwa. Doswiadczona kadra
oficerska zwlaszcza oficerowie pelnigcy stuzbe na stanowiskach szeféw sekcji do-
wodzenia i tacznosci putkéw i brygad oraz na stanowiskach zastepcéw dowodcow
batalionéw dowodzenia posiada szereg doswiadczen, na bazie ktorych sformu-
towano ponizsze wnioski. Wywiady byly realizowane indywidualnie oraz w ma-
tych grupach 3-4 osobowych, co pozwolito mi dokona¢ konfrontacji pogladéw
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ekspertow. Podczas prowadzenia badan w latach 2015-2018 zgodnie z decyzjq nr
68/MON Ministra Obrony Narodowej z dnia 6 marca 2014 r., zmieniajgca decyzje
w sprawie prowadzenia badan spofecznych w resorcie obrony narodowej, posiada-
tem upowaznienie/zgode Ministra Obrony Narodowej (Decyzja..., 2014, s. 2), Do-
wodcy Generalnego Rodzajow Sit Zbrojnych oraz organizatora systemow teleinfor-
matycznych Komendanta Centrum Wsparcia Systeméw Dowodzenia Dowodztwa
Generalnego Rodzajow Sit Zbrojnych. Natomiast prowadzenie badan naukowych
w tym wywiadéw przez nauczycieli akademickich w ramach ¢éwiczen studyjnych
organizowanych przez Akademie Sztuki Wojennej nie wymagato specjalnej zgody.

Prezentowana przez mnie problematyka wymagata zapoznania sie z juz ist-
niejacymi publikacjami z zakresu ksztalcenia i doskonalenia w Sitach Zbrojnych
Rzeczypospolitej Polskiej. Zagadnienia zawarte w tym artykule byly wczes$niej
poruszane w literaturze przedmiotu m.in. przez Zbigniewa Le$niewskiego (zob.
2020, 2021) oraz Mirostawa Laskowskiego (2016) w tekScie Tresci szkolenia w Si-
fach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej, ktory ukazat sie w monografii Edukacja jutra.
Oferta edukacyjna odpowiedzig na problemy wspotczesnosci (LeSniewski, 2020, s. 179),
a takze w rozdziale Kierunki rozwoju Sit Zbrojnych i ich implikacje szkoleniowe, wy-
danym w monografii Edukacja zorientowana na ucznia i studenta (LeSniewski, 2021,
s. 145-166), tego samego autora. Obszerne dzieto dotyczace systemu ksztalcenia
Modele ksztafcenia a przystosowanie zawodowe mfodych oficerow Wojska Polskiego opra-
cowat Mirostaw Laskowski (2016, s. 13).

Wymienione tu publikacje przedstawiajg ogélny program ksztatcenia w Si-
tach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej oraz wplyw kierunkéw rozwoju SZRP na
ksztatcenie zotnierzy w odniesieniu do wszystkich korpuséw i grup osobowych.
Jednak nie odnosza sie do systemu ksztatcenia i doskonalenia zolnierzy wojsk tacz-
nosci i informatyki. Ten artykut jest w pewnym stopniu probg wypetnienia tej luki.

Nieodzowne stalo sie wiec zadanie sobie pytania: czym jest ksztalcenie zot-
nierzy? Nowy sfownik pedagogiczny Wincentego Okonia definiuje ksztalcenie jako
system dziatan zmierzajacy do tego, aby uczacej sie jednostce lub zbiorowej jedno-
stce umozliwi¢ poznanie $wiata wigcznie z nauka, sztuka i technika; przygotowanie
do zmieniania $wiata poprzez rozwiniecie kwalifikacji fizycznych i umystowych,
zdolnoSci i uzdolnien; ksztaltowanie indywidulanej osobowosci (Okon, 1998,
s. 382). Wedlug internetowej encyklopedii PWN ksztalcenie to ogél czynnosci
i proceséw umozliwiajacych ludziom poznanie. Proces ksztalcenia opiera sie na
nauczaniu i uczeniu sie (encyklopedia.pwn.pl, 2024).

W odniesieniu do szkolenia zotnierzy warto przytoczy¢ definicje ksztalcenia
obronnego Bogdana Szulca. Zaktada on, ze ksztalcenie obronne to proces obejmu-
jacy ogot czynnosci nauczajacych (nauczycieli, instruktorow, dowddcow itp.) i ucza-
cych sie (uczniéw, studentéw, pracownikéw, zotnierzy, policjantéw itp.), prowa-
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dzacych do opanowania przez tych drugich okreslonego zasobu wiedzy obronnej

oraz nabycia umiejetnosci i nawykéw w zakresie okres$lonej dziatalnosci obronnej,

a takze rozwiniecia i nich zdolno$ci, zainteresowan, postaw, przekonan i pogla-

doéw zwiazanych z szeroko rozumiang obronnoscia w celu czynnego uczestnictwa

w panstwowym oraz w regionalnych systemach obronnych (Huzarski, Wotejszo,

2014, s. 195). Mamy definicje ksztatcenia obronnego. Czym zatem jest ksztalcenie

zolnierzy czy tez dydaktyka wojskowa? Wspoéliczesnie pod pojeciem dydaktyka ro-

zumie¢ mozna ksztalcenie i samoksztafcenie (Pilch, 2003, s. 797). Przyjmuje wiec,
ze: ksztatcenie w Sitach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej to zespo6t czynnosci

i proces poczatkowy, prowadzacy do opanowania wiedzy. Doksztalcanie zas, takze

w ramach samoksztatcenia, to doskonalenie zotnierzy, w procesie czy tez poprzez

cykl proceséw, pozwalajacych pogtebic i pozyska¢ dalsza wiedze teoretyczng oraz

umiejetnosci praktyczne z okreslonej dziedziny. Tematyka ksztalcenia kandydatow

i zolnierzy zawodowych w Sitach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej regulowana

jest przez odpowiednie przepisy, w tym przede wszystkim przez Ustawe z 11 mar-

ca 2022 r. o obronie ojczyzny, ktora wyr6zniata ksztatcenie kandydatéw do zawo-
dowej stuzby wojskowej i doskonalenie zotnierzy w ré6znych formach realizowane

w centrach i osrodkach szkolenia. Ksztalcenie kandydatow do zawodowej stuzby

wojskowej oraz zotnierzy zawodowych odbywa sie w:

* uczelniach wojskowych w przypadku ksztatcenia na potrzeby korpusu oficeréw
zawodowych;

e centrach szkolenia w przypadku ksztatcenia na potrzeby korpusu oficerow
zawodowych absolwentow studiéw wyzszych posiadajacych tytul zawodowy
magistra lub réwnorzedny, w ramach kursu oficerskiego;

» szkotach podoficerskich w przypadku ksztalcenia na potrzeby korpusu podofi-
ceréw zawodowych;

e osrodkach szkolenia lub centrach szkolenia w przypadku ksztalcenia na potrze-
by korpusu szeregowych zawodowych (Ustawa..., 2024, s. 82). Niemniej jednak
przedmiotowa ustawa stwierdza, ze ksztalcenie moze odbywa¢ sie rowniez
w uczelniach wyzszych, szkotach i osrodkach szkolenia innych niz wojskowe.
Zasadniczym celem ksztalcenia jest przygotowanie kandydatéw na oficeréw do

dowodzenia (kierowania) i realizacji zadah na pierwszym stanowisku stuzbowym

w warunkach pokojowego funkcjonowania Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej

(SZ RP), kryzysu i wojny. Powyzszy akt prawny stanowi ogélny zarys podstaw praw-

nych ksztatcenia w Sitach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej (Decyzja..., 2020, s. 2).
Wiedza i umiejetnoSci z zakresu cyberbezpieczenstwa powinny by¢, moim zda-

niem, wymagane u wszystkich zotnierzy, a zwtaszcza tych stuzacych w batalionach

dowodzenia, co wielokrotnie podkres$latem w czasie zaje¢ z kandydatami na dowdd-
c6w batalionéw. Z badan realizowanych przeze mnie podczas najwiekszych ¢wiczen
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wojskowych wynika, ze gtéwnym zadaniem specjalistycznego batalionu dowodze-
nia jest osiaganie, a takze doskonalenie zdolnosci do zabezpieczenia funkcjonowa-
nia stanowiska dowodzenia oraz rozwiniecie i eksploatacja teleinformatycznych sys-
temoéw wsparcia dowodzenia. Na podstawie analizy dokumentow, wywiadéw oraz
obserwacji, stwierdzilem, ze w batalionach dowodzenia nie wystepowali zolnierze
specjalisci korpusu osobowego kryptologii czy cyberbezpieczenstwa (Rozporzadze-
nie..., 2022, s. 22), a jedynie zotnierze korpusu osobowego facznosci i informatyki.
Byli to zotnierze wyznaczeni na etaty w Zespotach Wsparcia Teleinformatycznego
oraz wybrani zolnierze obstugujacy aparatownie: Wezly Teleinformatyczne, Zinte-
growane Wezly Teleinformatyczne, Ruchome Wezty Lacznosci Cyfrowej, Przenos$no-
-przewozne Terminale Satelitarne, obstugi radiostacji, ponadto etaty specjalistyczne
administratorow wystepowaly w wybranych batalionach dowodzenia w nowo po-
wstalych druzynach administratoréw. Warunkiem bezpieczniej eksploatacji telein-
formatycznych systeméw wsparcia dowodzenia jest odpowiednie przygotowanie
zolnierzy wojsk tacznosci i informatyki, takze w zakresie cyberbezpieczenstwa. Rze-
telna wiedza teoretyczna oraz umiejetno$ci praktyczne specjalistow tacznosci czy
informatyki pozwalaty takze zdoby¢ kompetencje w zakresie cyberbezpieczenstwa.

Celem artykutu bylo okreslenie wptywu zwiekszajacej sie liczby informatycz-
nych ustug podstawowych i dedykowanych, a takze rozwigzan techniczno-orga-
nizacyjnych systeméw wsparcia dowodzenia na proces ksztatcenia i doskonalenie
zolnierzy wojsk tacznosci i informatyki w zakresie cyberbezpieczenstwa.

Jako cel praktyczny (Pelc, 2012, s. 15) przyjalem okreslenie prawdopodobnego
kierunku zmiany w sposobie ksztatcenia i doskonalenie w aspekcie wdrazania i roz-
budowy systeméw teleinformatycznych oraz eksploatowanych ustug. Przedstawi-
tem umiejetnosci jakie powinni osiggnac specjalisci informatycy wojskowi w celu
skutecznej realizacji zadan, scharakteryzowatem dobre praktyki wykorzystywane
w systemie wsparcia teleinformatycznego helpdesk i service desk.

Celem poznawczym byto zidentyfikowanie determinantéw wplywajacych na
procesy ksztalcenia i doskonalenie specjalistycznego wojsk tacznosci i informatyki
w jednostkach liniowych.

Problem badawczy zawarlem w pytaniu: Jakie byly réznice miedzy ksztatce-
niem i doskonaleniem informatykéow w srodowisku cywilnym, a wojskowych?

Srodowisko wojskowe a srodowisko cywilne

Wedtug opinii ekspertow ksztatcenie i doskonalenie specjalistow informatykow
w $rodowisku wojskowym i cywilnym rozni sie gléwnie kontekstem i specyficznymi
wymaganiami, wynikajgcymi z charakteru realizowanych zadan. To, co odréznia s$ro-
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dowisko wojskowe to dobor kandydatow, ktory jest pierwszym etapem (Laskowski,
2018, s. 50). W srodowisku wojskowym priorytetem jest bezpieczenstwo narodowe.
Ksztatcenie informatykow w wojsku obejmuje specjalistyczne zagadnienia z zakre-
su cyberbezpieczenstwa, obrony przed atakami cybernetycznymi oraz bezpiecznej
wymiany informacji. Z moich badan wynika, ze zagadnienia te nie sa realizowane
systemowo, a jedynie w ramach doskonalenia. Informatycy w wojsku moga by¢ za-
angazowani w specjalistyczne dziedziny, takie jak komunikacja satelitarna, analiza
danych wywiadowczych, czy tez projektowanie systemow wspierajacych operacje
wojskowe. Wojskowi specjalisci informatycy muszg przestrzega¢ surowych zasad
etycznych i prawnych, zwlaszcza w kontekscie bezpieczenstwa. Stuzba w sitach
zbrojnych jest Scisle regulowana przepisami dotyczacymi tajemnicy panstwowe;j.
Wojskowi informatycy przygotowywani sa do pracy w warunkach polowych i gotowi
sg do szybkiej reakcji na zmieniajace sie sytuacje. To wymaga umiejetnosci dosto-
sowania sie do réznych srodowisk pracy. Ksztalcenie i doskonalenie wojskowych
informatykéw obejmuje czesto korzystanie z wysoko specjalizowanych narzedzi
i technologii, ktore sg dostosowane do unikalnych wymagan wojskowych. Wojskowi
informatycy muszg rozumiec strukture organizacyjng i procesy decyzyjne w ramach
sit zbrojnych, co jest kluczowe dla efektywnej integracji technologii z celami ope-
racyjnymi. Wojskowi informatycy moga uczestniczy¢ w doskonaleniu w warunkach
bojowych i symulacjach, tak aby przetestowac ich umiejetnos$ci w warunkach zblizo-
nych do rzeczywistych. W opinii autora ksztatcenie nalezy rozpoczac¢ od solidnych
podstaw w dziedzinie informatyki, w tym systeméw operacyjnych, sieci komputero-
wych, baz danych. Specjalisci informatycy powinni by¢ zaznajomieni z najnowszymi
technologiami i trendami w dziedzinie informatyki.

Formy ksztalcenia i doskonalenia

Ksztatcenie i doskonalenia specjalistéw wojsk facznosci i informatyki na po-
trzeby poprawy bezpieczenstwa cyberprzestrzeni SZ RP realizowane jest systemo-
wo w odniesieniu do specjalnosci wojskowej w korpusie facznosci i informatyki.
Bardzo waznym czynnikiem powinien by¢ dobor wiasciwych kandydatow. Mowa
tu o absolwentach technikéw elektroniczno-informatycznych w specjalnosciach:
programista, informatyk, teleinformatyk, mechatronik, automatyk czy elektronik.
W mojej ocenie tak wyselekcjonowani kandydaci powinni zosta¢ poddani ksztalce-
niu w wojskowych osrodkach ksztalcenia.

Uczelnia wojskowa przygotowuje oficeréw do objecia pierwszego stanowiska
stuzbowego oraz daje podwaliny do dalszego rozwoju i awansu na kolejne stopnie
wojskowe. Jednak przygotowanie do pelnienia bardziej odpowiedzialnych funk-
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¢ji wymaga niezbednego doswiadczenia, ktore kazdy oficer moze naby¢ dopiero
podczas praktycznego wykonywania obowiazkéow na kolejnych stanowiskach stuz-
bowych. Nalezy przy tym pamieta¢, ze wysoka specjalizacja pracy, r6znorodnos¢
sprzetu, pelne uzawodowienie oraz wielokierunkowo$¢ dziatan dowodcow czynia
proces przygotowania kadry oficerskiej bardziej skomplikowanym, rozciggnietym
w czasie i realizowanym coraz czesciej w zmieniajacych sie warunkach. W czasie
rekrutacji oraz selekcji kandydatow na zotnierzy zawodowych stosowane sg regu-
ly okre$lone przez resort, a sam proces ksztatcenia przysztych oficerow stara sie
nadazy¢ za aktualnymi potrzebami polskich sit zbrojnych usifujac sprosta¢ nowym
wyzwaniom wiasnej oraz sojuszniczej strategii bezpieczenstwa (Gutt, 2011, s. 98).

0d mlodego oficera wymaga sie takze zdolnosci do samoksztalcenia, pogiebia-
nia wiedzy specjalistycznej oraz umiejetnosci niezbednych na zajmowanym stano-
wisku. Powinien on tez wyr6znia¢ sie niezbedng wiedza specjalistyczng w zakresie
pozwalajacym na wykorzystanie mozliwosci bojowych powierzonego sprzetu oraz
prowadzenie biezacej obstugi technicznej tego sprzetu. Widac zatem, ze sylwetka
osobowo-zawodowa absolwenta uczelni wojskowej, obejmuje wzajemnie uzupetnia-
jace sie wiedze i umiejetnosci, kwalifikacje oraz kompetencje zawodowe i spoteczne,
umozliwiajace funkcjonowanie w przestrzeni r6znych kultur (Sikora, 2015, s. 455).

Glowna role w ksztatceniu i doskonaleniu przyszlych i obecnych kadr, wedtug
mnie, powinny odgrywac osrodki wojskowe, ktére mozna podzieli¢ na uczelnie
wyzsze, szkoly podoficerskie, centra i o$rodki ksztatcenia. Do uczelni wyzszych
zaliczono: Akademie Sztuki Wojennej, Wojskowa Akademie Techniczng, Akademie
Marynarki Wojennej, Lotnicza Akademie Wojskowa i Akademie Wojsk Ladowych.
Podczas prowadzenia badan w zakresie ksztalcenia i doskonalenia z obszaru cy-
berbezpieczenstwa poddatem analizie ksztalcenie i doskonalenie w wybranych
szkotach podoficerskich: Szkota Podoficerska Wojsk Ladowych w Poznaniu, Szkota
Podoficerska Sit Powietrznych w Deblinie, Szkota Podoficerska Marynarki Wojen-
nej w Ustce, Szkota Podoficerska Zandarmerii Wojskowej w Mifisku Mazowieckim,
Szkota Podoficerska Wojsk Specjalnych i Szkota Podoficerska Sonda w Zegrzu i To-
runiu. Ponadto w czasie prowadzenia badan funkcjonowaly: Centrum Szkolenia
Wojsk Ladowych w Poznaniu, Centrum Szkolenia Wojsk Inzynieryjnych i Chemicz-
nych we Wroctawiu, Centrum Szkolenia Artylerii i Uzbrojenia w Toruniu, Centrum
Szkolenia Sit Powietrznych w Koszalinie, Centrum Szkolenia Inzynieryjno-Lotnicze-
go w Deblinie, Centrum Szkolenia Marynarki Wojennej w Gdyni, Centrum Szkole-
nia Wojsk Specjalnych w Krakowie, Wojskowe Centrum Ksztalcenia Medycznego
w todzi, Centrum Szkolenia Artylerii i Uzbrojenia w Toruniu i Centrum Szkolenia
tacznosci i Informatyki w Zegrzu.

W zwiazku z wysoka specjalizacjg osrodkéw wojskowych scharakteryzuje je-
dynie wybrane studia i kursy w Wydziale Wojskowym Akademii Sztuki Wojennej
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w Warszawie, Wojskowej Akademii Technicznej w Warszawie i Centrum Szkolenia
tacznosci i Informatyki w Zegrzu.

Ksztalcenie i doskonalenie kadry oficerskiej

Akademia Sztuki Wojennej ksztalcita studentow cywilnych oraz doskonalita
zolnierzy stuchaczy studiéw podyplomowych i stuchaczy kursow kwalifikacyjnych.
Wyzszy Kurs Sztabowy przeznaczony byt dla kandydatéw na stanowisko oficera
sztabowego szczebla taktycznego oraz operacyjnego — strategicznego o stopniu
etatowym podputkownika. Celem kursu byto przygotowanie oficeréw do objecia
stanowisk stuzbowych w strukturach dowodztw i sztabéw SZ RP, natomiast celem
Kursu Dowédcoéw Batalionéw byto przygotowanie oficeréw do objecia stanowisk
dowodcow batalion6éw, réwnorzednych (Joniak, 2022, s. 5). Stuchacze Wyzszego
Kursu Sztabowego oraz Kursu Dowo6dcéw Batalionéw w ciagu czteromiesieczne-
go cyklu doskonalenia realizowali dziesie¢ godzin zaje¢ z cyberbezpieczenstwa,
w tym cztery godziny wykladow i sze$¢ godzin ¢wiczen. Tematyka cyberbezpie-
czenstwa poruszana bylfa takze na zajeciach z facznosci i informatyki, a specjalisci
korpuséw osobowych tacznosci i informatyki oraz kryptologii i cyberbezpieczen-
stwa w obrebie przedmiotu dowodzenie rodzajami wojsk dodatkowo realizowa-
li tematyke cyberbezpieczenstwa w wymiarze dodatkowych 30 godzin ¢wiczen.
W ramach badan poddatem analizie specjalistyczng oferte Wydziatu Wojskowego,
ktory ksztalcit takze studentéw cywilnych na poziomie studiéw I i Il stopnia na kie-
runkach: dowodzenie i obronno$c¢ oraz doskonalenie na studiach podyplomowych
ochrona i bezpieczenstwo cyberprzestrzeni. W toku specjalistycznego ksztatcenia
na studiach pierwszego stopnia na kierunku dowodzenie, studenci przyswajali wie-
dze z zakresu cyberbezpieczenstwa w ramach przedmiotu elementy wsparcia te-
leinformatycznego w dowodzeniu, realizowanym w wymiarze fgcznym 40 godzin:
10 godzin wyktadu i 30 godzin ¢wiczen (Pilarski, 2023, s. 2). Natomiast w zakresie
specjalistycznego ksztalcenia na studiach pierwszego stopnia na kierunku obron-
nos¢, studenci przyswajali wiedze dotyczaca cyberbezpieczenstwa na przedmio-
tach: podstawy bezpieczenstwa architektury systeméw teleinformatycznych oraz
podstawy sieci i systeméw teleinformatycznych tacznie w wymiarze 60 godzin,
w tym: 20 godzin wykladow i 40 godzin ¢wiczen, takze w trybie niestacjonarnym
(Zawadzki, 2020, s. 2). Natomiast celem ksztalcenia na studiach podyplomowych
na kierunku ochrona i bezpieczenstwo cyberprzestrzeni bylo przygotowanie:

[...] wojskowych, cywilnych kadr z obszaru cyberbezpieczenstwa do rozwigzywania pro-
bleméw w dziedzinie bezpieczenstwa przetwarzanej informacji na poszczegélnych poziomach
dowodzenia, jak réwniez kierowania panstwa. Na specjalistycznych studiach podyplomowych
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w ramach modulu podstawowego stuchacze realizujg zajecia z przedmiotow: systemy i sieci
teleinformatyczne, informatyczne wspomaganie proceséw decyzyjnych, dziatania hybrydowe
w cyberprzestrzeni (Stolarz, 2023, s. 15).

Ponadto w zestawieniu studiow podyplomowych i kurséw realizowanych
w Akademii Sztuki Wojennej mozna bylo odnalez¢ tygodniowy kurs dla operato-
row systemu symulacyjnego JTLS' oraz 5-dniowy specjalistyczny kurs administrato-
réw technicznych i scenariusza ¢wiczenia w module wspomagajacym zarzadzanie
¢wiczeniem JEMM?2,

Wojskowa Akademia Techniczna (WAT) ksztalcita w ramach studiéw cywilnych,
wojskowych i podyplomowych. W obrebie studiéw cywilnych I stopnia najwiecej
zagadnien zwiazanych z cyberbezpieczenstwem zawieraly programy studiéw na
kierunku informatyka nastepujace specjalnosci: informatyczne systemy zarzadzania,
internetowe technologie multimedialne, kryptologia, mobilne systemy komputero-
we, sieci teleinformatyczne i systemy informatyczne. W programie studiéw wojsko-
wych o kierunku informatyka wystepowaly trzy specjalnosci: kryptologia, sieci tele-
informatyczne i systemy informatyczne. Warto wspomnie¢ o studiach na poziomie
I i1l stopnia w pokrewnym kierunku elektronika i telekomunikacja o specjalnosci
systemy informatyczne.

W ofercie studiow podyplomowych sugerowanych oficerom mlodszym przez
Wojskowa Akademie Techniczng najwiecej zagadnien zwigzanych z cyberbezpie-
czehstwem zawieraly programy studiow z zakresu organizacji i eksploatagcji syste-
mow informacyjnych dla oficeréw przewidzianych do objecia stanowisk specjali-
stycznych w zakresie eksploatacji systeméw informacyjnych.

Natomiast w toku kurséw organizowanych przez Wojskowa Akademie Tech-
niczng najwiecej zagadnien zwiazanych z cyberbezpieczenstwem zawieral pro-
gram kursu eksploatacja systemoéw tacznosci i informatyki. Kurs byt przeznaczony
dla oficerow zajmujacych stanowiska w Sekcji Wsparcia Dowodzenia i Lacznosci
w sztabie brygady. Godny zainteresowania byt miesieczny kurs administracja sie-
ciami teleinformatycznymi i zarzadzanie bazami danych, przeznaczony dla zotnie-
rzy zawodowych korpusu osobowego tacznosci i informatyki, ktérzy zajmowali
stanowiska w pionie szczeg6lnym. Przydatny w zakresie cyberbezpieczenstwa byt
takze kurs z zakresu eksploatacji systeméw teleinformatycznych i administrowa-
nia sieciami dla zotnierzy korpusu osobowego facznosci i informatyki zajmujacych
stanowiska administratorow. WartoSciowy w zakresie cyberbezpieczenstwa byt
takze kurs Systemy tacznosci i informatyki Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej
przeznaczony dla oficeréw mtodszych korpusu osobowego facznosci i informatyki

! Mowa o systemie symulacji pola walki JTLS — Joint Theatre Level Simulation.
2 Mowa o ustudze podawania wiadomosci JEMM — Joint Exercise Management Module.
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zajmujacych stanowiska w pionie sztabowym i zabezpieczenia. Cenny w kontek-
Scie cyberbeprbezpieczenstwa byl miesieczny kurs kwalifikacyjny z zakresu bu-
dowy wojskowych systemoéw tacznosci i informatyki, przeznaczony dla oficerow
z wyksztalceniem Il stopnia, ktorzy byli planowani do objecia stanowisk zaszere-
gowanych do stopnia etatowego majora w korpusie osobowym tgcznosci i informa-
tyki w grupie osobowej techniczne;.

Ksztalcenie i doskonalenie kadry podoficerskiej

Réwnie istotne jak szkolenie oficeréw byto ksztalcenie i doskonalenie kadry
podoficerskiej. Z przeprowadzonych przeze mnie badan wynika, ze prym w ksztat-
ceniu i doskonaleniu podoficeréw w zakresie cyberbezpieczenstwa wiodlo Cen-
trum Szkolenia Lacznosci i Informatyki w Zegrzu. Gléwnym zadaniem Centrum
bylo ksztafcenie i doskonalenie kadr facznosci na potrzeby Sit Zbrojnych RP:

e zotnierzy zawodowych i pracownikéw wojska na kursach doskonalenia zawo-
dowego;

e zolnierzy stuzby przygotowawczej;

* stuchaczy studium oficerskiego;

e stuchaczy szkoly podoficerskiej;

e studentéw Wydziatu Elektroniki i Cybernetyki WAT — udziat w ksztalceniu;

e studentéw Wydzialu Mechatroniki Akademii Marynarki Wojennej — udziat

w ksztalceniu.

Najbardziej warto$ciowe pod wzgledem wiedzy teoretycznej i umiejetnosci
praktycznych z obszaru cyberbezpieczenstwa byly kursy doskonalace z zakresu
administragcji sieciami teleinformatycznymi dla administratoréw sieci teleinforma-
tycznych oraz kursy doskonalgce, dotyczace podstaw administracji systemami ope-
racyjnymi Windows. Z moich obserwacji wynika, ze kursy podstawowe powinny
by¢ realizowane dla wszystkich specjalistow informatyki, a kolejne kursy specja-
listyczne, dla konkretnej, wyselekcjonowanej grupy. Zakres wiedzy powinien by¢
Scisle powiazany z konkretng specjalnoscia.

Doskonalenie zolnierzy na kursach komercyjnych

W trakcie prowadzenia badan Centrum Szkolenia Lacznosci i Informatyki w Ze-
grzu w znaczniej czesci zmodyfikowalo swoja propozycje ksztalcenia. Nie miato
jednak wystarczajacej kompleksowej oferty kurséw specjalistycznych, dlatego do-
skonalenie zotnierzy odbywato sie takze w ramach kurséw komercyjnych. Priory-
tetem statly sie kursy z zakresu rozwigzan opartych o technologie firmy Cisco oraz
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kursy oparte o technologie firmy Microsoft, ukierunkowane na eksploatacje ustug
oferowanych w wojskowych systemach teleinformatycznych (Bogdanski, Zelichow-
ski, 2013, s. 5). W zakresie technologii Cisco Centrum oferowato szereg certyfikacji
skoncentrowanych na r6znych obszarach sieci komputerowych. Wybor wiasciwego
kursu zalezatl od konkretnych zadan zotnierzy. Oto kilka popularnych certyfikacji.

Cisco Certified Network Associate to podstawowa certyfikacja, ktora byta skie-
rowana gléwnie do os6b na poczatku kariery w dziedzinie sieci komputerowych.
Kurs obejmowat podstawy konfiguragcji, obstugi i utrzymania sieci Cisco. Zaawan-
sowane kursy sa realizowane nie tylko w oparciu o osrodki komercyjne, ale takze
o Eksperckie Centrum Szkolenia Cyberbezpieczenstwa.

Cisco Certified Network Professional — Certyfikacja dla sredniozaawansowa-
nych specjalistow sieciowych.

Dostepne byly takze kursy, takie jak Routing and Switching, Security, Data Cen-
ter itp. Cisco Certified Internetwork Expert (CCIE) to jedna z najbardziej zaawanso-
wanych certyfikacji Cisco. CCIE koncentrowal sie na zaawansowanych umiejetno-
Sciach projektowania, implementacji i utrzymania rozleglych sieci Cisco.

Natomiast najbardziej zaawansowany kurs z zakresu cyberbezpieczenstwa Ci-
sco Certified CyberOps Associate potwierdzat wiedze i umiejetnosci potrzebne ze-
spotom Security Operations Center do wykrywania zagrozen cyberbezpieczenstwa
i reagowania na nie. Egzamin z CyberOps Associate obejmowal wiedze i umiejet-
nosci zwiazane z koncepcjami bezpieczenstwa, monitorowaniem bezpieczenstwa,
analiza oparta na hostach, analizg wtaman do sieci oraz politykami i procedurami
bezpieczenstwa.

Badania wtasne pokazaly niewystarczalno$¢ ofert ksztalcenia. Na przykfad
w Centrum Szkolenia Lacznosci i Informatyki w Zegrzu propozycja konczyta sie
na kursach podstawowych. W ograniczonym takze zakresie Centrum realizowalo
kursy z technologii Microsoft. Na rynku komercyjnym osrodki doskonalenia ofe-
rowaly r6znorodne kursy, zarowno online, jak i w formie tradycyjnych kurséw,
obejmujgce obszar zarzadzania systemami, chmurg, aplikacjami oraz rozwoju
oprogramowania. Oto kilka podstawowych kurséw i certyfikacji Microsoft, ktore
moglyby by¢ interesujace dla r6znych profesjonalistow cyberbezpieczenstwa: Mi-
crosoft Certified Azure Fundamentals — certyfikacja dla osob, ktére chcg zdoby¢
podstawowa wiedze na temat platformy chmurowej Microsoft Azure. Modern De-
sktop Administrator Associate — certyfikacja dla specjalistow zajmujacych sie ad-
ministracjg systeméw Windows w srodowisku korporacyjnym. Microsoft Certified
Azure Administrator Associate to pogltebienie wiedzy dla administratorow chmury,
obejmuje umiejetnosci z zakresu konfiguracji, zarzadzania i monitorowania ustug
w Azure. Na kurs Microsoft 365 Certified Modern Desktop Administrator Associate
powinni by¢ skierowani specjalisci Cyber zajmujacy sie konfiguracja, zarzadzaniem



154 ANDRZEJ BOGDANSKI

i zabezpieczaniem $rodowiska Microsoft 365. Ponadto kluczowa jest wiedza z za-
kresu bezpieczenstwa cybernetycznego, skupiajaca sie na detekgji i reagowaniu na
incydenty.

Biorac pod uwage szeroki wachlarz form ksztalcenia na poczatek drogi, reko-
menduje kursy w dwéch podstawowych obszarach: rozwigzan sieciowych i syste-
mowych w oparciu o produkty Cisco oraz kursy z systemow serwerowych i ustug
Microsoft. Uzupetnieniem powinny by¢ rozwigzania z zakresu wirtualizacji, je$li nie
sg oparte na rozwigzaniach Microsoft (Bogdanski, Baranski, 2014, s. 167). W kaz-
dym z tych obszaréw mozna wyr6znic¢ podobszary technologii i poziomy.

Budowana przez ostatnie dziesieciolecia sie¢ tacznosci i informacji Sit Zbroj-
nych RP skiada sie z réznych elementéw oferujacych alternatywne ustugi i wy-
korzystujacych r6zne rodzaje transmisji. W ostatnich latach czas poswiecony na
misje stabilizacyjne i budowania pokoju pokazat, jak wazne jest posiadanie zin-
tegrowanego systemu fgcznosci, ktory oferowatby wysoki poziom funkcjonalno-
Sci, a takze opieralby sie na niewielkiej ilosci sprzetu, a tym samym wymagatby
mniejszej liczby personelu operacyjnego do jego obstugi. Na wspotczesnych polach
walki spotykamy sie z coraz nowoczesniejszymi technologiami, ktére pozwalajg
nam $wiadczy¢ ustugi informacyjno-komunikacyjne na najwyzszym poziomie, np.
technologia transmisji oparta na podej$ciu pofgczeniowym — Multiprotocol Label
Switching Transport Profile. Umozliwia tworzenie inteligentnych pofaczen punkt—
punkt, wprowadza zarzadzanie jakos$cia ustug, ochrone procesu etykietowania oraz
kompleksowa administracje i zarzadzanie (Bogdanski, Sielwanowski, 2014, s. 86).

Ponadto badania wykazaly, ze potrzeby szkolen byty nieporéwnywalnie wiek-
sze niz mozliwos$ci wojskowych osrodkow ksztafcenia i doskonalenia kadr. Z moich
badan wynika, ze nie wszyscy zolnierze spefniajg minimalne wymagania w zakresie
podstawowej wiedzy technicznej. Wydajnym i skutecznym rozwigzaniem moze
by¢ pozyskanie kandydatéw z korpusu szeregowych zawodowych. Jak pokazaly
badania, ograniczeniem w doskonaleniu byfa $ciezka kariery w korpusie oficerow
dowédcy plutonéw dowodzenia po trzyletniej kadencji na stanowisku musieli
uzupetni¢ wiedze pozyskang podczas studiéw, poniewaz realizowane obowigzki
stuzbowe spowodowaly, ze ich wiedza byta mocno nieaktualna, a umiejetnosci na-
byte w procesie ksztalcenia wymagaty praktyki. W przypadku korpusu podoficerow
zaobserwowatem inne przyczyny. W mojej ocenie powodem stabego wyksztatcenia
podoficerow byt krotki 12-miesieczny okres przygotowania podoficera. W trakcie
badan realizowanych podczas ¢wiczen i certyfikacji oraz warsztatow spotkalem
bardzo mata grupe absolwentéw dwuletniej Szkoty Chorazych Wojsk tacznosci
i Informatyki w Zegrzu oraz dwu- i trzyletniej Szkoty Chorazych Wojsk tacznosci
z Legnicy. Niemniej jednak poréwnanie wiedzy teoretycznej i umiejetnosci prak-
tycznych obecnych absolwentéw szkot podoficerskich z wiedzg i doswiadczeniem
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oraz umiejetno$ciami absolwentéw dwu- i trzyletnich szkét chorazych okazato sie
korzystne dla absolwentéw zlikwidowanych szkoét chorazych.

Whioski z ¢wiczen

Cennym zrodltem obserwacji w zakresie umiejetnosci praktycznych byt dla
mnie proces przygotowan do najwiekszych ¢wiczen w Wojsku Polskim w latach
2016-2023 oraz ich realizacja w zakresie wsparcia teleinformatycznego. Zoinierze
specjalisci informatycy w ramach ¢wiczen pod kryptonimami Anakonda-16, Dra-
gon-17, Anakonda-18 petnili role Service desk i Sieciowego Centrum Operacyjnego
Network Operations Center. Powolano Organizacje Zarzadzania Ustugami. Cwi-
czenia pod kryptonimem Anakonda-16 i Anakonda-18 pozwolily zaobserwowac
relacje administratoréw poziomu organizatora systemu z administratorami lokal-
nymi. Wspoéipraca wymagata szczegotowego instruowania tych ostatnich. Przeto-
zeni zauwazyli potrzebe kurséw zaréwno podstawowych, jak i specjalistycznych
oraz zgrywajacych w zakresie cyberbezpieczenstwa. Jak wynika z badan, w pierw-
szym etapie nalezy w ramach batalionéw dowodzenia brygad powota¢ komorki
helpdesk, a w batalionach dowodzenia dywizji takze service desk, ktére powinny
realizowac¢ zadania z zakresu zarzadzania incydentami, zarzadzania problemami
oraz zarzadzania zmiang i konfiguracja. W ramach service desk u dzialajacego na
rzecz stanowiska dowodzenia dywizji nalezy stworzy¢ punkt kontaktowy.

W kolejnym etapie w zalezno$ci od charakteru i zadan jednostki wojskowej nale-
zy rozwazy¢ powotanie kolejne komérki odpowiedzialnej za zarzadzanie poziomem
ustug, zarzadzanie dostepnoscia i zarzadzanie przepustowoscia. W mojej opinii po-
dejscie do budowy komorek wsparcia teleinformatycznego zgodnie z Information
Technology Infrastructure Library (ITIL) pozwoli w dalszej perspektywie osiggnaé¢
znaczaca poprawe wydajnosci i efektywnosci w realizacji postawionych zadan.

Dobre praktyki

Systemy teleinformatyczne eksploatowane w ramach misji oraz na ¢wiczeniach
dostarczaty ustugi zgodnie z ideg Federated Mission Networking, wspierang przez
Technology for Information, Decision and Execution Superiority. Idea Federated
Mission Networking (Bogdanski, 2022, s. 49-67) opierala sie na kodeksie poste-
powania dla dziatéw informatyki, tj. Information Technology Infrastructure Library
(ITIL). Zgodnie z ITIL mozliwa byta:

* automatyzacja proces6w obstugi zgloszen;
e przetwarzanie wsadowe, ktére umozliwialo wykonanie pewnych obciazen

w zaplanowanym czasie;
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* planowanie zadan IT wykonywanych we wlasciwym czasie, uwzgledniajace
potrzeby zwigzane z obstuga proceséw, automatyzacja systemow otwartych,
serweréw i baz danych;

* zagadnienia zwigzane z redukcja iloSci zadan wykonywanych recznie, aby
usprawnic obstuge procesow;

* monitorowanie proaktywne w perspektywie ustug;

e przeniesienie zadan zarzadzanych centralne z helpdesk pierwszego poziomu
do service desk oraz wykorzystanie mozliwosci lepszej wspotpracy zotnierzy.
Rzetelna wiedza teoretyczna oraz umiejetnos$ci praktyczne zolnierzy powin-

ny by¢ wspierane przez specjalistyczne oprogramowanie, czego przykiadem jest

oprogramowanie IT Service Management Software.

Podsumowanie

Badania byly realizowane podczas proceséw ksztalcenia i doskonalenia kan-
dydatéw i czynnych zotnierzy zawodowych w ramach ¢wiczen studyjnych Brama
Mazowsza, Swider, Twierdza, Brama oraz podczas najwiekszych — w Sitach Zbroj-
nych Rzeczpospolitej Polskiej — ¢wiczen z wojskami pod kryptonimami Dragon
i Anakonda. Realizowane przez mnie obserwacje oraz wywiady, takze podczas
warsztatow wojsk facznosci i informatyki pod kryptonimem Aster, bezposrednio
poprzedzaly najwieksze ¢wiczenia prowadzone przez Dowodztwo Generalnie
i Dowodztwo Operacyjne Rodzajow Sit Zbrojnych.

Celem badan byto okreslenie wplywu zwiekszajacej sie liczby informatycz-
nych ustug podstawowych i dedykowanych, a takze rozwiazan techniczno-orga-
nizacyjnych systemow wsparcia dowodzenia na proces ksztalcenia i doskonalenia
zolnierzy wojsk tacznosci i informatyki w zakresie cyberbezpieczenstwa. Zwiek-
szone wykorzystywanie technologii informatycznych w dziataniach bojowych byto
naturalnym krokiem ewolugcji. Wcze$niej niezalezne, galwanicznie oddzielone sieci
telekomunikacyjne i komputerowe obecnie dzieki platformie IP konwerguja do
jednej wspolnej sieci teleinformatycznej. Coraz bardziej zyskuje na znaczeniu pro-
blematyka wsparcia procesu dowodzenia. Zwiekszajaca sie liczba ustug teleinfor-
matycznych i technologii miafa kluczowy wptyw na ewolucje proceséw ksztalcenia
i doskonalenia. Jako cel praktyczny artykutu przyjatem okreslenie prawdopodobne-
go kierunku zmiany w sposobie ksztalcenia i doskonalenia w aspekcie wdrazania
i rozbudowy systeméw teleinformatycznych oraz eksploatowanych ustug.

Na podstawie przeprowadzonych badan nasuwa sie wniosek, ze uzupelnie-
niem form ksztatcenia i doskonalenia w ramach resortu obrony narodowej powinny
by¢ kursy i doskonalenia komercyjne. W zwigzku z tym przedstawitem umiejet-



KSZTALCENIE | DOSKONALENIE ZOENIERZY W ZAKRESIE CYBERBEZPIECZENSTWA. .. 157

nosci, jakie powinni osiagnac specjalisci informatycy wojskowi w celu skutecznej
realizacji zadan, scharakteryzowatem dobre praktyki wykorzystywane w systemie
wsparcia teleinformatycznego helpdesk i service desk. Celem poznawczym byto
zidentyfikowanie determinantéw wpltywajacych na procesy ksztalcenia i doskona-
lenia specjalistycznego wojsk facznosci i informatyki w jednostkach liniowych. Pro-
blem badawczy sprecyzowatem formutujac nastepujace pytanie: Jakie byly r6znice
miedzy ksztalceniem i doskonaleniem wojskowych a informatykéw w Srodowisku
cywilnym? Z przeprowadzonej analizy wynika, ze ksztalcenie i doskonalenie infor-
matykow w srodowisku cywilnym i wojskowym réznito sie specyficznymi wymaga-
niami wynikajacymi z charakteru zadan, jakie byly stawiane zotnierzom. W $rodo-
wisku wojskowym priorytetem jest bezpieczenstwo.

Na podstawie badan doszediem do wniosku, ze ksztalcenie i doskonalenie
informatykéw na potrzeby resortu obrony narodowej powinno obejmowac spe-
cjalistyczne zagadnienia z zakresu cyberbezpieczenstwa, obrony przed atakami
cybernetycznymi oraz bezpiecznej wymiany informagji. Jak wynika z przeprowa-
dzonych przeze mnie badan, te zagadnienia nie byly realizowane systemowo, a je-
dynie w ramach doskonalenia. Wojskowi informatycy czesto muszg przestrzegac
surowych zasad etycznych i prawnych, szczego6lnie w kontekscie bezpieczehstwa,
a zwlaszcza obronnosci. Stuzba w sitach zbrojnych jest $cisle regulowana przepi-
sami dotyczacymi tajemnicy panstwowej. Ksztatcenie i doskonalenie wojskowych
informatykéw obejmuje czesto korzystanie z wysoko specjalizowanych narzedzi
i technologii, ktore sg dostosowane do wyjatkowych wymagan wojskowych. We-
dlug mnie ksztatcenie nalezy rozpoczyna¢ od dostarczenia solidnych podstaw
w dziedzinie informatyki, w tym systeméw operacyjnych, sieci komputerowych,
baz danych. Specjalisci informatycy powinni by¢ zaznajomieni z najnowszymi tech-
nologiami i trendami w dziedzinie informatyki. W ramach badan dokonatem analizy
ksztatcenia i doskonalenia kandydatéw na zotnierzy w kontekscie administrowania
eksploatacjg ustug informatycznych podczas ¢wiczen, z naciskiem na zagadnienia
zwigzane z cyberbezpieczenstwem. Wynikajace z badan wnioski wskazujg na ko-
nieczno$¢ zorganizowania kursow specjalistycznych, prowadzonych przez eksper-
tow w zakresie cyberbezpieczenstwa, a w pierwszej kolejnosci przeprowadzenia
kursow obejmujacych podstawowe zagadnienia cyberbezpieczenstwa, takie jak
identyfikacja zagrozen, analiza ryzyka, zabezpieczenia sieciowe.

Nastepny etap to wprowadzenie w zagadnienia zwigzane z bezpieczenstwem
informacji i ochrong danych. W dalszej kolejnosci rekomenduje przeprowadzenie
kursow specjalistycznych, obejmujacych obszary, takie jak penetrowanie syste-
mow, detekcja intruzoéw, analiza malware’u, zarzadzanie zdarzeniami bezpieczen-
stwa. Jak rowniez poszerzenie oferty o elementy praktyczne, takie jak symulacje
atakow, laboratoria praktyczne i scenariusze, aby umozliwi¢ specjalistom zdobycie
praktycznego doswiadczenia.
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W wymiarze praktycznym, w pierwszym etapie nalezatoby w ramach batalio-
néw dowodzenia brygad powota¢ komorki helpdesk, a w batalionach dowodzenia
dywizji, takze service desk, ktoére powinny realizowac zadania z zakresu zarzadza-
nia incydentami, zarzadzania problemami oraz zarzadzania zmiana i konfiguracja.
W ramach service desk u dziatajacego na rzecz stanowiska dowodzenia dywizji
nalezy stworzy¢ punkt kontaktowy. W kolejnym etapie w zaleznos$ci od charakte-
ru i zadan jednostki wojskowej nalezatoby rozwazy¢ powotanie kolejne komérki
odpowiedzialnej za zarzadzanie poziomem ustug, zarzadzanie dostepnoscig i za-
rzadzanie przepustowos$cia. W mojej opinii podejscie do budowy komorek wspar-
cia teleinformatycznego zgodnie z ITIL, pozwoli w dalszej perspektywie osiagnac
znaczacg poprawe wydajnosci i efektywnosci w realizacji postawionych zadan.
W zakresie cyberbezbezpieczenstwa kluczowym dla specjalistow wojsk facznosci
i informatyki bedzie rozwijanie zdolnosci do efektywnego wykorzystania bezpiecz-
nego dzierzawionego stacjonarnego potencjafu zarzadzanego przez Dowddztwo
Komponentu Wojsk Obrony Cyberprzestrzeni. Osiagniecie zdolnosci do integragcji
stacjonarnego i mobilnego segmentu transmisyjnego poprzez budowe punktéw
dostepowych na weztach tagcznosci. Rozwijanie zdolnosci umozliwiajacych wspét-
prace komérek wsparcia teleinformatycznego jednostek liniowych z organizatora-
mi eksploatowanych systeméw teleinformatycznych. Zaprezentowane tu wyniki
badan sg wedtug mnie szczegélnie istotne dla podnoszenia odpornosci panstwa
w zakresie cyberbezpieczenstwa, ze wzgledu na nowe wyzwania stawiane przed
Sitami Zbrojnymi Rzeczypospolitej Polskiej w zakresie zagrozen hybrydowych,
zwlaszcza w domenie cyberprzestrzenne;j.
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Summary
FAMILY TOURISM — CHALLENGES FOR MANAGERS OF TOURIST RECEPTION AREAS™

An increasing number of families take up tourist trips, looking for unique experiences and
attractions tailored to their needs. Often the places where visitors go, the so-called tourist
reception areas do not meet the expectations of families with children. The aim of the article is
to diagnose and analyse the most common problems of this type of families travelling to areas
attractive in terms of culture and nature. The next step is to compare the results of own research
with the latest global trends in family tourism. The application goal of the work is to provide
entities managing tourist reception areas with the most important proposals for changes and
necessary improvements in these areas to make them more “friendly” to families with children.
Qualitative research was conducted on a purposefully selected sample of wealthy families with
children from the Krakow Metropolitan Area. The analysis, based on grounded theory, made it
possible to generate and name the main categories that raise key issues resulting from the specific
needs of families with children: adapting the educational offer to the requirements of families,
deficiencies in tourist infrastructure, the need for a specialised, including pedagogical, approach
to children in facilities located in tourist reception areas. The behaviour of surveyed families
with children on the tourism market turned out to be mostly consistent with global trends for
this segment over the last two years. The respondents’ recommendations for managers of tourist
reception areas focus, among others, on: increasing ecological solutions in tourism, providing
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education tailored to the level of knowledge and skills of children, investing in green areas in city
centres, preparing more places for rest and outdoor education, and tourist accessibility.

Keywords: family tourism, trends in family tourism, tourist accessibility, families with children,
education and upbringing while travelling, tourist reception areas, ecological education

Wprowadzenie

Turystyka rodzinna jest zagadnieniem interdyscyplinarnym. Stanowi przedmiot
zainteresowania zaréwno geografii spoleczno-ekonomicznej, pedagogiki, socjolo-
gii, psychologii, jak i nauk o zarzadzaniu czy ekonomii. Kazda z tych dyscyplin
dostarcza odmiennych perspektyw i narzedzi do badania turystyki rodzinnej, co
pozwala na kompleksowe zrozumienie tego zjawiska. Z uwagi na wieloaspekto-
wos¢ podejs¢ badawczych, w literaturze mozna spotkac sie z r6znym rozumieniem
turystyki rodzinnej. Jedne z najbardziej popularnych definicji okreslaja turystyke
rodzinng jako podr6ze podejmowane przez rodziny, ktére maja na celu wspolne
spedzanie czasu wolnego, rekreacje, wypoczynek i zacie$nianie wiezi rodzinnych
(Kurek, 2003; Schanzel, Yeoman, Backer, 2012). Wymienieni autorzy w swoich do-
ciekaniach uwzgledniaja zaréwno podroéze rodzicow z dzieémi, jak i wyjazdy wie-
lopokoleniowe, w ktoérych biorg udzial rézne pokolenia tej samej rodziny. Obecnie
nalezy tu réwniez dodac wyjazdy z pominieciem jednego pokolenia, czyli tzw. Skip-
-gen travel. Skrét ten pochodzi od angielskiej nazwy trendu podrézniczego, wedle
ktorego dziadkowie zabierajg wnuki na wakacje bez rodzicéw (skip-a-generation).
Wydtuzanie sie Sredniej dtugosci zycia i rozwdj spoteczny sprawiaja, ze relacje mie-
dzypokoleniowe miedzy dziadkami i wnukami stajg sie coraz wazniejsze w zyciu
rodzinnym, a ,,grandtravel” coraz bardziej sie rozwija (Gram i in., 2019). Wsréd pol-
skich badaczy tego zjawiska, na uwage zastuguje podejscie Kowalczyk-Aniof i Wio-
darczyka (2011). Autorzy zaproponowali rozumienie turystyki rodzinnej w waskim
i szerokim ujeciu. Turystyka rodzinna sensu stricte, to jedynie wyjazdy z rodzina,
np. rodzicow z dzieémi czy dziadkéw z wnukami. Turystyka rodzinna sensu largo,
obejmuje nie tylko podréze rodzinne. ,To takze inne wyjazdy, w ktorych szeroko
rozumiane pokrewienstwo jest podstawg (motywem) do podejmowania podrézy
turystycznych” (Kowalczyk-Aniot, Wtodarczyk, 2011, s. 20). Do turystyki rodzinnej
w szerokim znaczeniu, autorzy zaliczajg réwniez wyjazdy do rodziny (odwiedziny
krewnych) i turystyke w poszukiwaniu rodziny, czyli turystyke genealogiczna.

Z perspektywy rynku, turystyka rodzinna, to segment ustug turystycznych,
ktore oferujg produkty i rozwigzania dostosowane do potrzeb rodzin z dzie¢mi.
Gléwnie chodzi o dostosowanie obiektéw noclegowych, infrastruktury turystycz-
nej i atrakgji turystycznych do potrzeb dzieci i ich rodzicow, np. badania Siwek i in.
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(2022). Z analiz rynkowych jasno wynika, ze turystyka rodzinna ma znaczacy udziat
w gospodarce turystycznej (Carr, 2011).

Turystyke rodzinng uznaje sie rowniez za forme turystyki edukacyjnej, w ktorej
rodzice skupiaja sie na edukacyjnych aspektach wyjazdow, na rozwijaniu zaintere-
sowan i pasji dzieci oraz na poznawaniu przez nie innych kultur, jezykéw i historii
(Small, 2008). W tym ujeciu, turystyka rodzinna, spelnia funkcje wspomagajacg roz-
wdj spoteczny i poznawczy dziecka.

Z punktu widzenia psychologii, turystyka rodzinna koncentruje sie na wspol-
nych przezyciach oraz na mozliwos$ci spedzania niezapomnianego czasu w ode-
rwaniu od codziennej rzeczywistosci, co istotnie wzmacnia wiezi rodzinne (Carr,
2011; Lehto i in., 2009). Wedtug tych autoréw, turystyka dla rodzin z dzie¢mi jest
koniecznoscig a nie luksusem. Pomaga rodzinom redukowac stres i wzmacnia re-
lacje a niejednokrotnie daje mozliwosc¢ ich odbudowania. Réwniez Shaw i Dawson
(2001) udowadniaja, ze rodziny wykorzystuja wyjazdy turystyczne do wspélnego
budowania relacji i poprawy jakoSci zycia.

W opracowaniach socjologicznych, turystyka rodzinna bywa traktowana jako
spos6b na pielegnowanie i poprawe wartosci rodzinnych i tradygcji kulturowych,
ktory wzmacnia integracje spoteczna (Przectawski, 2004; Schanzel, Smith, 2014).
Wu i Wall (2016) rozpatrujg wyjazdy rodzinne jako zjawisko spoteczne, zwlaszcza
w kontekscie odwiedzania rodziny i przyjaciét i zblizajg ten rodzaj turystyki do
turystyki sentymentalne;j.

W literaturze pedagogicznej, turystyka rodzinna jest rozumiana jako istotny
element wychowawczy i edukacyjny, ktéry wspomaga rozwdj dzieci i integracje
rodzinng. Ten rodzaj turystyki jest rozwazany, zarbwno w kontekscie edukagcji
turystycznej, ale rowniez jako narzedzie wychowawcze w procesie ksztaltowania
postaw spotecznych i kulturowych u dzieci i mtodziezy, m.in. Szmigielska (2009),
Sierzant (2013), Tomaszewska (2017).

Podsumowujac rozumienie turystyki rodzinnej przez ré6zne dyscypliny nauko-
we, nalezy stwierdzi¢, ze bez wzgledu na podejscie, badacze uwazaja, ze zado-
wolenie z wyjazdéw turystycznych i refleksje na temat podr6zy majg wplyw na
poziom zadowolenia z zycia. Zagadnienia te sg szczegolnie istotne w warunkach
zmiany i szybkiego rozwoju spotecznego, w ktérych rodziny starajg sie ustabilizo-
wac swoja role i zwiekszy¢ spdjnosc (Charles, Davies, Harris, 2008; Hill, 2011). Jak
podkreslaja Delekta i Stecko (2020) trudno znalez¢ sytuacje, w ktorych rodzina jest
ze sobg tak blisko jak podczas podrézy. To wtedy zmniejsza sie dystans miedzy
cztonkami rodziny. Przestrzen osobista zostaje ograniczona na rzecz wspolnych
dziatan w tym samym czasie, tj. zwiedzanie, relaks na plazy, wedréwki, uprawianie
sportu, wspolne positki, zabawy, edukacja w terenie itp. Rowniez wspolne prze-
zywanie niepowodzen i rozwigzywanie pojawiajacych sie w czasie wypoczynku
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probleméw buduje spéjnos¢ rodziny. To wszystko moze pomoéc w wychowaniu
i ksztalceniu jednostki, ktorej zycie bedzie jawito sie jako wartosciowe i satysfak-
cjonujace. Dlatego, aby uzyskiwac jak najwieksze korzysci dla cztonkéw rodziny
podczas wspoélnej podrézy, nalezy poznac ich stanowisko na temat najistotniej-
szych z ich punktu widzenia barier utrudniajacych jak najlepsze wykorzystanie
waloréw przestrzeni turystycznej, ktora eksploruja. Warto tez sprawdzié, dlaczego
rodziny wracajg w niektére miejsca, a inne omijaja.

Aby méwic¢ o zachowaniach turystycznych wystepujacych w obrebie zycia ro-
dzinnego, warto przyblizy¢ podstawowe sposoby rozumienia rodziny. W literaturze
przedmiotu pojecie to jest definiowane w ré6znorodny sposéb, zaleznie od perspek-
tywy badawczej i dziedziny nauki, w ktorej jest analizowane. W literaturze pedago-
gicznej i socjologicznej, jedng z najpopularniejszych jest definicja Jana ]. Szczepan-
skiego, ktéry ujmuje ja, jako pierwotng grupe spoteczng ztozona z niewielkiej iloSci
jednostek, ktore taczy stosunek matzenski i rodzicielski. Zazwyczaj cztonkowie ro-
dziny mieszkaja razem i tworzg jedno gospodarstwo domowe (Szczepanski, 1970).
Socjologowie w definiowaniu rodziny zwracajg uwage na wiezi taczace cztonkéw ro-
dziny i jednoczesnie oddzielajace ich od innych cztonkéw spofeczenstwa (Szlendak,
2010; Tyszka, 1998). Dla pedagogéw rodzina jest przede wszystkim srodowiskiem
wychowawczym ksztattujacym osobowos$¢ cztonkow, ktorego najistotniejszym za-
daniem jest wychowanie potomstwa (Kawula, Bragiel, Janke, 2007).

We wspolczesnym Swiecie najlepiej bytoby przyjac relacyjna definicje rodzi-
ny, ktora podkresla, ze jest ona siecig wiezi emocjonalnych miedzy ludzmi, ktérzy
moga, ale nie musza, by¢ powiazani ze sobg w sposob biologiczny Iub prawny.
W takim ujeciu rodzina, to grupa spoteczna, ktora zapewnia poczucie tozsamosci
i zaspokaja potrzebe przynalezno$ci oraz buduje system opieki i wsparcia niezalez-
nie od formalnie przyjetych definicji (Weston, 1991).

Z uwagi na krytyke takiego rozumienia rodziny (zob. Coontz, 1992; Popenoe,
1996; Sienkiewicz, 2010), w niniejszych badaniach ostatecznie przyjeto definicje
rodziny, ktorg postuguje sie Gtéwny Urzad Statystyczny (GUS) w Narodowym Spisie
Powszechnym Ludnosci i Mieszkan (NSP) w 2021 r. Rodzina jest tam definiowana
jako grupa spoteczna skfadajgca sie z pary maizenskiej lub zwigzku partnerskiego,
z dzie¢mi lub bez dzieci, badzZ z jednego rodzica z dzie¢mi. Do grupy tej zaliczo-
ne zostaly rodziny niepefne i osoby samotnie wychowujace dzieci (Gtéwny Urzad
Statystyczny, 2023). Zgodnie z wynikami NSP w Polsce w 2021 r. byto 10 618 535
rodzin, w tym 4 663 677 malzenstw z dzie¢mi, 565 455 niesformalizowanych
zwiazkow z dzie¢mi oraz 2 195 529 matek z dzie¢mi i 371 370 ojcow z dzie¢mi.
W sumie rodziny z dzie¢mi stanowily 73% og6tu rodzin w Polsce.

Dokonujac przegladu literatury odnosi sie wrazenie, ze coraz wiecej badaczy na
Swiecie zwraca uwage na turystyke rodzinna. Jednak, jak dowodzg Qiao i in. (2022),
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ogolna liczba badan pozostaje niewielka w stosunku do rozlegtosci problematyki,
a skala i pole przysztych badan sg niewykorzystane i bardzo szerokie. Wskazania
rodzin z dzie¢mi, kierowane do zarzadzajacych obszarami recepcji turystycznej sa
na gruncie naukowym zagadnieniem mato rozpoznanym. Niniejsze badania mogg
przyczynic¢ sie do rozwoju i wzmocnienia dziatan nakierowanych na turystyke ro-
dzinng, a tym samym na kwestie Swiadomego wychowania mtodego pokolenia.

Majac na uwadze mozliwe korzysci edukacyjne i aplikacyjne wynikajace z podje-
tych badan, przystapiono do zebrania i analizy opinii rodzin podrézujacych z dzie¢mi,
w zakresie postrzegania obszaréw recepcji turystycznej pod katem zaspokajania po-
trzeb rodziny, ktora zdecydowala sie na podréz. Celem opracowania jest wskazanie
przez najistotniejszych, z ich punktu widzenia, spotykanych probleméw, mankamen-
tow, ale rowniez rozwiazan wynikajacych z ich doswiadczenia i duzej aktywnosci tu-
rystycznej. Kolejnym krokiem jest oméwienie najnowszych trendéw, ktére ksztattuja
rozwoj turystyki rodzinnej i zestawienie ich z wynikami badan wtasnych. Zatozono,
ze analiza ta powinna doprowadzi¢ do szeregu wnioskow, ktore beda zaleceniami
dla decydentéw odpowiadajacych za obszary przyjmujace ruch turystyczny.

Material i metody badan

Do osiagniecia tak postawionych celéw zdecydowano sie zastosowac¢ metody
badan jakoSciowych oraz metode desk research. Badania zostaty przeprowadzone
w Krakowskim Obszarze Metropolitarnym (KOM), ktéry zgodnie z definicja Urzedu
Statystycznego, obejmuje miasto Krakéw z krakowskim powiatem ziemskim oraz
sgsiadujacymi z nim powiatami (www.krakow.gov.stat.pl).

Do badan zostaly wybrane rodziny, ktére sktadajg sie z rodzicow wraz z dzie¢-
mi. Dobér rodzin do préby badawczej byt celowy i opieral sie na nastepujacych
kryteriach:

* rodziny musialy posiada¢ minimum jedno dziecko;

e przynajmniej jedno z dzieci w badanych rodzinach byto niepetnoletnie;

* rodziny musialy charakteryzowac sie duzg aktywnoscia turystyczna, czyli mu-
sialy odbywac regularne podréze wraz ze swoimi dzie¢mi (minimum cztery
podréze w roku);

* wymaganie iloSciowe: minimum dziesie¢ podrézy odbytych po Polsce i mini-
mum dziesie¢ podrézy zagranicznych;

* obydwoje rodzice powinni posiada¢ wyzsze wyksztalcenie;

e wysoki dochéd na jedng osobe w rodzinie charakteryzowany subiektywnym
odczuciem rodziny — ,,dobrze sytuowana”, ,niczego nam nie brakuje”, ,moze-
my sobie pozwoli¢ na zaspokojenie wszystkich naszych potrzeb”.
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Taki zestaw kryteriow pozwolil na dobranie dosy¢ jednorodnej grupy bada-
nych, ktora jest aktywna turystycznie, wyksztalcona i dobrze sytuowana. W dobo-
rze respondentéw zadbano o to, aby opinie i wnioski badanych o odwiedzanych
obszarach byly podyktowane potrzebami rodziny i jej duzym doswiadczeniem
w turystyce, a nie ograniczeniami finansowymi.

Proces rekrutacji rodzin do badan przebiegat w dwojaki sposob:

e poprzez wspolprace z krakowskimi szkofami, gtéwnie z nauczycielami geogra-
fii, ktorzy potrafili wskazac rodziny o duzym poziomie aktywnosci turystycznej;

* poprzez wskazania wstepnie zakwalifikowanych rodzin, innych rodzin o boga-
tym doswiadczeniu turystycznym i wysokim statusie ekonomicznym.

Nastepnie z kazda ze wskazanych rodzin nawigzano kontakt osobisty (telefo-
niczny lub mailowy), aby upewnic¢ sie czy kandydaci na uczestnikéw badan spetniaja
wyzej wymienione kryteria. Do badan wybrano 18 rodzin. Ostatecznie przebadano
dziesie¢ rodzin z dzie¢mi w okresie od 1 kwietnia 2024 r. do 31 sierpnia 2024 .
Badanym zostala zagwarantowana anonimowo$¢ oraz mozliwo$¢ wycofania sie
w kazdej chwili z badan. Duza wage przywiagzano do tego, aby uczestnicy badan
znali cel badania oraz wyrazili zgode na udziat w wywiadzie. Poszukujac rodzin do
proby spotkano sie z pewnymi problemami. NajczeS$ciej byta to odmowa argumen-
towana m.in. brakiem wystarczajacej ilo$ci czasu na przeprowadzenie rozmowy,
brak zainteresowania udziatem w badaniu przez jednego z rodzicéw lub wycofanie
sie z badan w ich trakcie.

Tabela 1. Charakterystyka badanych rodzin

Wykonywany Wykonywany Liczba Liczba
Kod ) . P - . - .
rodzin zawod matki zawod ojca dzieci spotkan Miejsce badania
y (w dniu badania) | (w dniu badania) | wrodzinie | zrodzing
R1 architektka architekt 2 2 Krakow,
mieszkanie
R2 lekarka manager 3 2 Brzoskwinia, dom
wyzszego rodzinny
szczebla
R3 dziatalnosc¢ dziatalnosc 3 2 Krakéw, dom
gospodarcza gospodarcza rodzinny
R4 dziatalnosc dziatalnosc¢ 1 1 Michalowice,
gospodarcza gospodarcza dom rodzinny
R5 nauczycielka informatyk 1 1 Krakow, dom
rodzinny
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Wykonywany Wykonywany Liczba Liczba
Kod . . P . . .. .
rodziny zawod matki zawod ojca dzieci spotkan Miejsce badania
(w dniu badania) | (w dniu badania) | wrodzinie | zrodzing
R6 prawniczka prawnik 2 1 Podolany, dom
rodzinny
R7 manager informatyk 1 1 Krakow,
WYZSZego mieszkanie
szczebla
R8 opieka nad lekarz 2 2 Krakéw, dom
dzieckiem rodzinny
R9 tlumaczka dziatalnosc 1 1 Skawina, dom
gospodarcza rodzinny
R10 opieka nad manager 2 2 Zabierzéw, dom
dzie¢mi, edukacja | wyzszego rodzinny
domowa dzieci szczebla

Zrédio: Opracowanie wlasne

Badania pierwotne odbyly sie w naturalnym srodowisku badanych z wykorzy-
staniem wywiadu pogtebionego i obserwagji, ktéra miafa charakter uzupetniajacy.
Wywiady trwaly od 1,5 do 2,5 godzin. Kwestionariusz wywiadu sktadat sie z pie-
ciu czesci uwzgledniajacych podstawowe informacje o rodzinie, opinie w zwigzku
z zagospodarowaniem przestrzeni miast dla celow turystycznych, opinie odnosnie
do rozwiazan stosowanych na obszarach przyrodniczo cennych i chronionych udo-
stepnionych dla zwiedzajacych, opinie o parkach rozrywki oraz swobodne spo-
strzezenia badanych w zakresie turystyki rodzinnej. W rozmowach z dzie¢mi, ktore
miaty charakter uzupetniajacy, i uwidocznity petniejszy obraz badanego problemu,
zastosowano metode storytelling (Riessman, 2008). Z uwagi na ograniczenia obje-
toSciowe artykutu, w tej publikacji pomine analize tej czeSci badan, ktéra zawiera
wypowiedzi dzieci.

Wywiady pogtebione pozwolily na uzyskanie gtebokich i szczegétowych wy-
powiedzi, ktére umozliwity mi uchwycenie subiektywnych doswiadczen i percepcji
rodzin w zakresie turystyki rodzinnej. W ten sposéb uzyskano obszerny materiat,
ktory poddano analizie jako$ciowej. Do analizy danych zastosowano podejscie
oparte na teorii ugruntowanej Straussa i Corbin (1990). W zwiazku z tym w ba-
daniach zastosowano kodowanie otwarte i osiowe. Kodowanie otwarte obejmo-
watlo definiowanie, nazywanie, kategoryzowanie i opisywanie zjawisk i zagadnien
w zbiorze danych. Stosowano zasade przyjmujaca, ze ,,dany tekst jest tylko przy-
ktadem bardziej ogélnego zjawiska, dlatego kategoria kodowa powinna odsyfa¢ do
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jakiego$ bardziej ogo6lnego pojecia” (Gibbs, 2011, s. 98). Drugim etapem po kodo-
waniu pierwotnym byto kodowanie osiowe, ktore miato na celu zorganizowanie
kategorii kodéw w taki sposdb, aby ukazac relacje miedzy nimi. Kodowanie osiowe
pozwolito takze na wskazanie, ktore kategorie sg bardziej centralne.

Po kazdym wywiadzie prowadzono poréwnanie ciagte, ktorego celem byto
poszukiwanie wzorcow, podobienstw i réznic w danych, co pozwalato na dosko-
nalenie i rozwdj kategorii i przede wszystkim sprawdzanie czy uczestnicy badania
opisujg podobnie badane zjawisko.

Wyniki badan

Przeprowadzona analiza pozwolila na wygenerowanie i nazwanie gtéwnych
kategorii, ktore poruszaja kluczowe kwestie wynikajace ze specyficznych potrzeb
rodzin z dzie¢mi a odnoszace sie do zadan i wyzwan, przed ktérymi stojg decyden-
ci odpowiadajacy za obszary recepgcji turystycznej. Zostang one wskazane i opisane
w tym miejscu.

W zakresie oferty edukacyjnej dla rodzin z dzie¢mi, badane rodziny pod-
kreslaja jako istotnag, mozliwo$¢ korzystania w miastach z oznaczonych szlakéw,
umiejetnie wtopionych w architekture miasta, co zachecatoby dzieci do podazania
zaproponowanym tropem tematycznym. Tutaj badani wymieniali takie przykfady,
jak: §lady stop Hansa Christiana Andersena w Odense, trasa literacka w Dublinie,
krasnoludki we Wroctawiu czy nutki w Lipawie jako sposéb na zwiedzanie miasta,
ktory angazuje cate rodziny.

Duzym problemem, zgtaszanym przez badanych (R1, R3, R4, R5, R7, R8, R9,
R10), jest nieadekwatne do wieku dzieci tftumaczenie zjawisk np. przyrodniczych
w postaci tablic edukacyjnych czy obszernych, encyklopedycznych opiséw. Rodzice
oczekuja jezyka zrozumiatego dla dzieci zar6wno w mowie, jak i piSmie, na obsza-
rach promowanych jako przyjazne dzieciom i rodzinom z dzie¢mi, albo wszedzie
tam, gdzie znajdujg sie $ciezki edukacyjne.

Rodzice zwracajg uwage na atrakcyjnosc i potrzebe zwiekszenia liczby miejsc,
w ktorych organizowane sg warsztaty dla dzieci lub zajecia, ktére pozwalajg im do-
Swiadczy¢ i lepiej zrozumie¢ zjawisko, ktore jest eksponowane (R1-R10), np. ,,geo-
stanowiska, w ktorych prowadzone sg warsztaty geologiczne, gdzie skaly mozna
dotknac¢” (R3), ,zajecia kulinarne zwigzane z przygotowaniem potraw charaktery-
stycznych dla odwiedzanego regionu czy warsztaty rekodzieta regionalnego” (R5).
Do takich miejsc badani zaliczali m. in. ,Zywa Pracownie” w Krakowie czy Uni-
wersytet Ludowy Rzemiosta Artystycznego w Woli Sekowej. Rodzicom i dzieciom
zalezy na edukacji przez zabawe:
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[...] w Szwegji trafilismy do skansenu, ktory mial tak szeroka oferte dla dzieci, ze mogly one
wykorzystywac cala przestrzen zabytkowych stodét, drewutni i warsztatow, w ktorych odbywaty
sie zajecia charakterystyczne dla pracy na wsi — stolarskie, mtynarskie, garncarskie, zwigzane
z opieka nad zwierzetami czy przechowywaniem pozywienia a takze zajecia na §wiezym powie-
trzu — budowanie kopcow siana, ogrodzenia, strachow na wroéble czy uprawa ziemi. Nie chcieli-
$my stamtad wychodzic¢ (R2).

Wykorzystanie skansenéw dla turystyki rodzinnej spotyka sie z duzym uzna-
niem badanej grupy rodzicow (R1, R2, R3, R5, R6, R8, R10), wiekszym niz parki
rozrywki, ktore sa:

[...] zbyt gtosne, zatloczone i plastikowe, bardzo meczace — wszedzie kolejki (R8);

Dzieci lubig parki rozrywki. I my tez czasem do jakiego$ zagladniemy z dzie¢mi, ale staramy
sie szukac takich, w ktorych nie ma tego kiczu, plastiku i blichtru (R1);

Czasem sie udaje znalez¢ takie perelki jak park rozrywki — Swiat Muminkéw w Finlandii
(R10).

Z dezaprobata badanych spotykalo sie tworzenie nieprzemyslanych, czesto ni-
skiej jakosci parkéw rozrywki dla dzieci:

[...] z masg plastiku, dmuchanych zjezdzalni, mini ZOO, parkéw miniatur i innych dziwnych
pomysiéow nastawionych tylko na wyciaganie pieniedzy z kieszeni rodzica — w okolicy uznanych
atrakgji turystycznych o wysokich walorach kulturowych czy historycznych. Nie wspominajac juz
o tym jak takie ,ustrojstwa” psuja krajobraz, ktory przyjechali$my podziwiac¢. Wystarczy popa-
trze¢ na Zamek w Ogrodziencu. Gdzie byli wlodarze gminy, gdy wydawane byly pozwolenia na
to tandetne zagospodarowanie w takiej bliskosci zamku? Nie chcemy dzieciom pokazywac takich
miejsc, cho¢ same ruiny zamku sg niezwykte. Nie chcemy wspiera¢ takich pomysiow (R9);

Nie powinno sie zabudowywac tak wyjatkowego terenu jak okolice Willi Decjusza, zjezdzal-
niami i dmuchancami dla dzieci. To psuje odczucia estetyczne (R4).

taczenie zabytkéw z nowoczesng infrastruktura rozrywkowa byto przedmio-
tem szerokiej dyskusji i duzej krytyki badanych rodzicéow (R1, R2, R4, R5, R6, R7,
R9, R10).

W zakresie brakow w infrastrukturze turystycznej rodzice podkreslajg niewy-
starczajaca oferte hoteli z rozwigzaniami ekologicznymi (R2, R3, R8, R9) lub cer-
tyfikatem Green Key (R1, R6, R7), ktory jest przyznawany hotelom i innym obiek-
tom noclegowym spetniajagcym wysokie standardy w zakresie ochrony srodowiska.
,Czesto wybieramy camping, nie ze wzgledu na nizsze koszty, ale ze wzgledu na
zastosowane rozwigzania samoobstugowe i zero waste oraz ich wplyw na nasze
dzieci” (R8).

Zaréwno w miastach, jak i na obszarach chronionych badani ciagle spotykajg
sie z nieustajgcym problemem braku toalet, lub z ciasnymi toaletami przeno$nymi,
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niedostosowanymi do wieku i wzrostu mtodych odwiedzajacych (R1-R10). Podro-
zujac z dzieckiem, jest to niezwykle istotny element. ,O ile w miastach mozna
zaplacic za toalete w restauracji, to na obszarach atrakcyjnych przyrodniczo znale-
zienie toalety, w ktorej zmieSci sie rodzic z dzieckiem jest duzym kiopotem” (R2).
Rodzice wskazujg rowniez, ze wiele toalet miejskich nie spetnia podstawowych
wymagan higienicznych. Chwalone i w wielu przyktadach wymieniane sg tutaj roz-
wigzania europejskie, szczegoélnie te z Europy Potnocnej, np. ,,Park Soomaa w Es-
tonii, ktéry posiada drewniane dosy¢ obszerne toalety, gdzie zmiesci sie rodzic
z dzieckiem i wozkiem a dodatkowo sg ekologiczne” (R5).

W wielu miastach problematyczne okazuja sie wybrukowane staréwki, pozba-
wione zieleni, ktéra w takich miejscach mogtaby sprzyja¢ odpoczynkowi, szczeg6l-
nie w gorace wakacyjne dni (R1, R2, R3, R5, R8, R9, R10). Zaniedbane i Zle zagospo-
darowane tereny zielone, skwery i parki miejskie, jak rowniez problemy wynikajace
ze zlego stanu roslin, nieprawidiowego zagospodarowania sg czesto zgtaszanymi
uwagami ze strony rodzin, ktére w tych miejscach upatruja przestrzeni do wspél-
nego spedzania czasu wolnego (R1-R10).

Zaktadam, ze park bedzie miejscem stuzgcym aktywnemu wypoczynkowi, ze znajdg sie tam
przestrzenie i stanowiska do gier z dzie¢mi np. w bule, tak jak chociazby w Walencji, Paryzu czy
Berlinie (R6);

Czasem parki sg jedynie miejscem spaceréw. Brakuje przestrzeni, w ktérej mozna roztozy¢
koc piknikowy albo usig$¢ w celu przeprowadzenia krétkich zaje¢ edukacyjno-zabawowych czy
relaksacyjnych (R8);

[...] trawa bywa ogrodzona, z zakazem wstepu, a trudno z dzieckiem usia$¢ w alejce space-
rowej (R9); Nasze dzieci byly zachwycone rozwigzaniami finskimi w tym zakresie — parki, to byly
miejsca nauki przez zabawe, no i rekreacji oczywiscie (R1).

Temat ten okazat sie niezwykle wazny dla badanych rodzin, stad postanowiono
przeanalizowac dostepne w tym zakresie materialy i raporty, aby zweryfikowac
dane, na ktore wskazywali badani.

Z raportu Najwyzszej Izby Kontroli (NIK) za lata 2015-2020 wynika, ze:

[...] obowiazujace w okresie objetym kontrola przepisy prawa, zamiast wspierac¢ zachowanie
i zwiekszanie terenéw zielonych, wciaz umozliwiaty ich zabudowe na podstawie decyzji lokaliza-
cyjnych, wbrew zasadom zagospodarowania tych terenéw wynikajacym z polityk przestrzennych
przyjetych przez organy stanowigce miast. Nie zabezpieczalo to miejskich systeméw przyrodni-
czych przed postepujaca i nieodwracalng degradacjag w aspekcie klimatycznym, hydrologicznym
i rekreacyjnym (Raport NIK, 2021, s. 8).

Dodatkowo kontrola wykazata, ze ,,organy wiekszos$ci miast objetych kontrolg
nie dysponowaly kompleksowg inwentaryzacjq zieleni, ktora utatwiataby zarzadza-
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nie jej zasobami” (Raport NIK, 2021, s. 47). Ponadto ,miasta objete kontrolg nie
posiadaly odrebnych planéw inwestycji dotyczacych tworzenia nowych terenéw
zielonych badz rewitalizacji juz istniejacych” (Raport NIK, 2021, s. 50). Ustawa
COVID-19 réwniez dopuszczata zabudowe terenéw (w tym zielonych) z pominie-
ciem prawa budowlanego i przepisow dotyczacych planowania i zagospodarowa-
nia przestrzennego (Dz. U. 2020 poz. 374).

Whbrew pozorom drzewa i obecno$¢ innej zieleni ma charakter nie tylko funk-
cjonalny i odpowiadajacy potrzebom rodzin, ale rowniez ekonomiczny. Ich obec-
nos$¢ daje korzysci biznesowe, np. wzrost sprzedazy w dzielnicach handlowych
i mieszkaniowych, w ktérych rosng drzewa, nie wspominajac juz o estetyce prze-
strzeni miejskiej (R1-R10).

Obszary przestrzeni publicznej czesto nie sa dostosowane do przebywania na
nich rodzicéw z dzie¢mi. Rodzice podkreslajg brak w wielu miejscach rozwigzan ar-
chitektonicznych czy ograniczony dostep do infrastruktury rowerowej i wézkowej
a takze brak przestrzeni do interaktywnej zabawy (R1, R3, R5, R8, R10).

W zakresie traktowania dzieci na obszarach recepgji turystycznej, rodziny
zwracaly uwage na odpowiednie przygotowanie kadry zatrudnianej w miejscach
obstugi turystow (R2, R3, R4, R6, R7, R8, R10). Chodzi gtéwnie o centra edukacyjne,
muzea, zabytki, zamki, patace.

Personel powinien posiada¢ odpowiednie kompetencje do kontaktu i ewentualnej pracy
z dzie¢mi (R8);

Na ile to mozliwe, w miejscach o znaczeniu historycznym, powinny odbywac sie eventy,
warsztaty, inscenizacje, angazujace dzieci, zachecajace do samodzielnych przemyslen oraz nauki
przez zabawe (R3).

Badani wielokrotnie wskazywali na r6znice w traktowaniu dzieci w krajach Eu-
ropy (szczegolnie Europy potudniowej) w stosunku do podejscia do dzieci, z kt6-
rym czesto spotykaja sie w Polsce. Oto ich przyktadowe wypowiedzi:

Dziecko nie jest problemem dla restauratora. Wrecz budzi zachwyt i przynosi kolej-
ne okazje do okazania sympatii i rados$ci z wizyty rodziny w restauracji. Bardzo lubimy
wyjezdzac z naszym synem do Wioch (R7);

Nie mieliSmy nigdy problemu z podgrzaniem butelki z mlekiem, czy positku dla naszych
dzieci w restauracjach w Hiszpanii czy we Wloszech, nawet jesli sami nie bylismy klientami danej
restauracji. W Polsce taka prosba bywa bardzo réznie traktowana (R2);

Czesto slyszymy: obstugujemy tylko naszych klientow! Trzeba co$ kupi¢, aby méc o cokol-
wiek poprosi¢. A gdzie jest miejsce dla cztowieka? Czy liczg sie tylko dutki? (R9).

Temat, ktéry dominowatl podczas wywiadow i dotyczyt wszystkich badanych
rodzin, to kwestia troski o odwiedzane obszary, duza koncentracja na turystyce
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przyjaznej Srodowisku, czyli wysoka swiadomos¢ ekologiczna. Rodzice podkreslali
rowniez wychowawczy aspekt swoich dziatan w tym zakresie.

Unikamy resortéw z ofertg all inslusive. Chcemy, aby nasze dzieci czuly odpowiedzialnosc¢ za
swoje dzialania. W agroturystyce czy na kampingu musza same za siebie sprzata¢, wynosic i se-
gregowac smieci, oszczedza¢ wode i nie marnowac jedzenia. Czesto sami je przygotowuja (R1);

Wybieramy takie miejsca, w ktérych nie ma codziennego sprzatania. Jesli chcesz mie¢ suchy
recznik, to musisz go rozwiesic¢ na sznurku po kapieli. Nikt rano nie przyniesie nowego (R5);

Zawsze podczas wyjazdow towarzyszg nam nasze rowery (R4);

Szukamy mozliwosci robienia zakupéw produktéow spozywczych u ludnosci lokalnej (R10).

Liczba zebranych tego typu wypowiedzi, zastuguje na oddzielne opracowanie.

Z przeprowadzonych rozmoéw i obserwacji mozna wywnioskowac, ze badani
rodzice mieli wysoki poziom $wiadomosci tego, ze ich dziatania i nawet samo prze-
bywanie w rodzinie, sg waznym czynnikiem ksztattujacym osobowos$¢ ich dzieci.
Czas wolny, w ktérym maja miejsce zachowania turystyczne, jest postrzegany
przez nich jako czas szczegolnie sprzyjajacy procesowi wychowania w rodzinie.

Dyskusja

Przygladajac sie Swiatowym trendom w turystyce rodzinnej w 2023 i 2024 r.,
mozna zaobserwowac kilka istotnych kierunkéw (m.in. Pope, 2023). Ponizej ze-
stawiono uzyskane w procesie badan jakoSciowych wyniki z tymi trendami oraz
z wczesniej opublikowanymi wynikami badan dostepnymi w literaturze.

Po pierwsze coraz wiecej rodzin decyduje si¢ na wyjazdy w kontakcie z przy-
roda z elementami przygody (Lim i Weaver, 2022). Dominujag wedréwki, sporty
na $wiezym powietrzu, pobyty na kempingach i set-jetting, czyli podr6zowanie
do miejsc, w ktorych byly nagrywane znane filmy i seriale. Prace Buckley (2012)
oraz Towner i Milne (2017) pokazuja, ze podroze przygodowe, w tym trekking
czy sptywy kajakowe, zyskuja na popularnosci i przynosza korzysci psychologiczne
i zdrowotne zaréwno dzieciom, jak i ich opiekunom. Do podobnych wnioskow
doszly tobozewicz i Wolanska (1994), ktére pisaly o korzysciach wynikajacych
z organizowania dziatan rekreacyjnych i turystycznych dla cztonkéw rodziny. Ni-
niejsze badania réwniez wskazuja na coraz wieksza sSwiadomos$¢ rodzin w zakresie
spedzania czasu wolnego na fonie natury ze skupieniem na wspélnych przezyciach
i doswiadczeniach i ograniczeniem udziafu technologii.

W swojej przetomowej pracy Pine i Gilmore (1999) przekonywali, ze w nowej
gospodarce doswiadczen, firmy musza zdac sobie sprawe, iz tworzg wspomnienia,
a nie towary. Dzisiaj ten przekaz wydaje sie by¢ jeszcze bardziej aktualny. Turystyka,
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nalezy do tych aktywnosci, ktore pozwalajg zachowac rodzinne wspomnienia. Po-
przez ich pielegnowanie buduje sie historia i spdjno$¢ rodziny. Turystyka rodzinna
przyczynia sie do budowania relacji poprzez wspolne spedzanie czasu przez dtuz-
szy okres i moze by¢ postrzegana jako sposéb na tworzenie kapitalu rodzinnego
i obowiazek spoteczny (Schédnzel, Yeoman, 2014). Podobne wyniki uzyskali Hudson
i Hudson (2013) w swoich badaniach nad wptywem turystyki rodzinnej o charakte-
rze przygodowym na budowanie i wzmocnienie wiezi rodzinnych, gtéwnie przez
grupowe podejmowanie wyzwan i rozwiazywanie problemoéw pojawiajacych sie
w terenie. Wiekszo$¢ badanych rodzin podkreslata zalety spedzania czasu wolnego
w kontakcie z przyrodg. Wskazywali na poprawe stanu zdrowia i samopoczucia
psychicznego catej rodzin. Tak o tym pisali:

Regeneracja fizyczna i psychiczna jest dla nas duzg wartoscia. Czeste wyjazdy na fono natury
dajg nam prawdziwy reset i pozwalaja dobrze funkcjonowaé w okresach wysitku zwigzanego
z praca i nauka (R3);

Jestem przekonana, ze nasze dzieci rzadko choruja, poniewaz kilka razy w roku zabieramy
je nad morze a regularnie do lasu. Nawet kosztem nieobecnosci w szkole, bo inaczej sie nie
da przy polskiej organizacji roku szkolnego. Uznajemy jednak, ze zyski wynikajace z takiego
rozwiazania, znacznie przewyzszajg ewentualne straty, jesli o takich w ogéle mozna moéwic (R2).

Po drugie motyw edukacyjny wyjazdéw rodzinnych staje sie coraz istotniej-
szy. Wiele rodzin wybiera lokalizacje, ktore oferujg zajecia kulturalne i kulinarne.
Przyktadowo, popularne sg zajecia z gotowania lokalnych dan czy tworzenia reko-
dziefa regionalnego, co pozwala na glebsze zrozumienie kultury danego regionu
oraz budowanie wzajemnych relacji poprzez wspdélng nauke nowych umiejetnosci.
Badania Lee i Kim (2023) wskazuja, ze podroze rodzinne o charakterze edukacyj-
nym maja ogromny wplyw na wiedze o dziedzictwie kulturowym i historycznym
poprzez odkrywanie i doswiadczanie miejsc historycznych oraz udziat w aktyw-
nosciach o charakterze kulturowym. Autorzy zwracajg uwage na to, ze rodziny
z dzieémi poszukujg korzys$ci edukacyjnych, ktére wspierajg samorozwdj i uczg
dzieci o r6znorodnosci kulturowej oraz wzmacniajg relacje rodzinne przez wspol-
ne odkrywanie historii. Takie podejscie jest charakterystyczne rowniez dla badanej
grupy rodzin, co uwidocznito sie w nastepujacych wypowiedziach:

W Centrum Stowian i Wikingéw dzieci mogly pozna¢ kulture i zwyczaje ludéw, ktére za-
mieszkiwaly Polske. W wielu warsztatach moglismy uczestniczy¢ wspoélnie z dziecmi (R6);

Niezwyktym czasem bylto szukanie wspdlnie z moim 9 letnim synem sladéw Imperium Rzym-
skiego. Lekcje szkolne nie sa tego w stanie zastapic tych przezy¢ (R4).

Wyniki badan zaprezentowane przez Holdena (2009) wykazuja, ze turystyka
edukacyjna zaréwno wyposaza dzieci w nowa wiedze i umiejetnosci i zarazem, co
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istotniejsze, wzmacnia wiezi rodzinne i wspomaga rozwoj spoleczny dzieci. Po-
dobnie Kowalczyk i Winiarski (2021) badaja, w jaki spos6b podréze edukacyjne
przyczyniaja sie do rozwoju dzieci i wzmacniania wiezi rodzinnych. Podaja przykta-
dy tematycznych parkéw edukacyjnych oraz zabytkow kultury jako istotnego celu
podrézy rodzinnych.

Po trzecie obserwuje sie¢ wzrost swiadomosci ekologicznej rodzin z dziecmi.
Coraz czeSciej przy planowaniu wyjazdu rodzinnego poszukuja oni ofert ograni-
czajacych negatywny wplyw na srodowisko (Mair, Laing, 2013). Przykladem jest
rosnace znaczenie kempingdw w tym eko-kempingéw oraz miejsc oferujacych
zajecia edukacyjne z zakresu ochrony przyrody, np. parkéw narodowych. Cohen,
Higham i Peeters (2014) podkreslaja znaczenie rozwoju turystyki zréwnowazonej
oraz edukacji srodowiskowej, ktéra wprowadza dzieci w proekologiczne wartos$ci
i postawy. Wyniki niniejszych badan dokladnie potwierdzaja takie podejicie ro-
dzin, ktére charakteryzuje wysokie wyczulenie na potrzeby srodowiska.

Tabela 2. Przykiady rozwigzan ekologicznych dla turystyki rodzinnej w opinii badanych

Rozwigzanie Opis Przyklady lokalizacji
Kempingi i eko-kempingi Kempingi potozone daleko od Kanada, Norwegia,
osrodkow miejskich, oferujace Wtochy

biodegradowalne materialy,
recykling odpadéw, ograniczenie
zuzycia wody

Edukacyjne programy Warsztaty i spacery tematyczne. Parki Narodowe USA,
przyrodnicze, ogrody Wykorzystanie pomocy Francja, Estonia, Polska
dydaktyczne i Sciezki edukacyjne | outdoorowych.

Transport ekologiczny Elektromobilno$¢ w obrebie Austria, Niemcy
atrakgji turystycznych.
Wypozyczalnie roweréw.

Zroéwnowazone parki rozrywki. Infrastruktura wykonana Finlandia, Szwecja,
Ekologiczne place zabaw. z materialéw naturalnych, np. Dania, Francja
drewna. Wykorzystywanie
odnawialnych Zrédet energii.

Zrédio: Opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan

Po czwarte duza grupa naukowcéw dowodzi, ze coraz czesciej w podejmo-
waniu decyzji o miejscu wypoczynku oraz jego charakterze uczestnicza dzieci
(Blichfeldt i in., 2011; Decrop, 2006; Delekta i in., 2018; Gram 2007; Rhoden i in.,
2016; Therkelsen, 2010). Nickerson i Jurowski (2001) analizuja, jak obecnos¢ dzieci
wplywa na wybor destynagji turystycznej oraz palny wyjazdowe rodzin. Podkreslaja
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oni, ze taki rodzaj partycypacji przyczynia sie do silniejszych wiezi rodzinnych. Kho-
o-Lattimore (2015) zacheca do uwzgledniania opinii dzieci przy badaniach w zakre-
sie turystyki rodzinnej. Autorka podkresla tez metodologiczne trudnosci, jakie po-
jawiaja sie podczas badania do$wiadczen i preferencji turystycznych najmtodszych
uczestnikow podrézy. podczas badania doswiadczen i preferencji turystycznych
najmtodszych uczestnikéw podrézy. W niniejszych badaniach zdecydowano sie row-
niez na oddanie glosu dzieciom, ktére mogly uczestniczy¢ w wywiadzie i udziela¢
swobodnych wypowiedzi. Mozna bylo zaobserwowac réznice w percepcji Swiata
dzieci i rodzicéw i spontaniczne dopowiadanie do wypowiedzi rodzicow swoich
odczué, szczegolnie w zakresie ich osobistych przezy¢ i doswiadczen. Uzyskano
w ten sposob obszerny material, ktéry bedzie stanowil osnowe osobnej pracy.

Pigtym trendem jest personalizacja oferty turystycznej. Z badan Tatar i Kozak
(2022) oraz Sorensen i Jen (2015) wynika, ze personalizacja jest kluczowym aspek-
tem turystyki rodzinnej, zwtaszcza w kontekscie pakietoéw dostosowanych do roz-
nych grup wiekowych dzieci oraz aktywnosci rodzinnych. Autorzy analizujg wplyw
personalizacji na lojalnos¢ i satysfakcje klientow oraz na wybory rodzinne. Badani
réwniez podkreslali znaczenie dopasowania oferty do ich indywidualnych potrzeb,
jednak z uwagi na to, ze wiekszos$¢ badanych rodzin podrézuje wedtug wtasnego
pomystu i samodzielnie realizuje wyjazdy oraz indywidualnie dobiera ustugi, ten
trend nie nalezal do najszerzej omawianych.

Ostatnim, zauwazonym podczas przegladu literatury, trendem ostatnich lat
jest cyfryzacja. W literaturze przedmiotu oraz w raportach ekonomicznych dla
branzy turystycznej mozna zauwazy¢ duzy nacisk na instagramizacje sektora
i wskazania na niedostateczne ucyfrowienie branzy w naszym kraju, m.in. raport
Polskiego Instytutu Ekonomicznego (2020). Badani nie dostrzegali jednak tego
problemu. W ich wypowiedziach pojawiaty sie wzmianki o wykorzystaniu aplika-
¢ji utatwiajacych rezerwacje ustug turystycznych, tj. hoteli, samolotéw, muzeéw,
ale bez uwag odnosnie niedostatecznej ilosci tego typu rozwigzan. Z wypowiedzi
badanych mozna wywnioskowaé, ze sprawnie postugujg sie oni rozwiazaniami
informatycznymi ufatwiajgcymi podréze z dziecmi. Korzystajg rowniez z blogéw
prowadzonych przez rodzicow i serwisow podrozniczych w celu wyszukania jak
najlepszych miejsc i rozwigzan spetniajacych potrzeby ich rodzin.

Whioski

Rodzina jest centrum dziatan spotecznych. To w niej tworzg sie najwazniejsze
i najbardziej intymne wiezi emocjonalne i spoteczne. Turystyka rodzinna wspoma-
ga ten rozwoj, a tym samym wspiera prawidtowy rozwoj spofeczenstwa (Schinzel
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i Smith, 2014; Yeoman, 2008). Odgrywa tez istotna role na rynku turystycznym.

Szacuje sie, ze turystyka rodzinna stanowi znaczacg czes¢ Swiatowego rynku tu-

rystycznego, szczegdlnie w sektorach zwigzanych z turystyka wypoczynkowa,

edukacyjng i przygodowa. Chociaz dokfadny udzial tej formy turystyki nie jest
jednoznacznie okres$lony, z uwagi na rézne definicje turystyki rodzinnej stosowa-
ne w analizach, wedfug Schdnzel i Yeoman (2015) turystyka rodzinna obejmuje
okoto jedna trzecia catego rynku podrézy rekreacyjnych. O wzro$cie w obszarze
turystyki rodzinnej §wiadczy m.in. raport z corocznych badan turystyki rodzinnej
przeprowadzanych w USA przez Stowarzyszenie Podr6zy Rodzinnych i Uniwersytet

Nowojorski na 1000 respondentach (Family Travel Association, 2022). Z raportu

wynika, ze 85% ankietowanych planowata podr6z z dzie¢mi w 2022 r., co stanowilo

15% wiecej badanych niz przed wybuchem pandemii. Z uwagi na znaczacy (73%)

udziat rodzin z dzie¢mi w stosunku do wszystkich rodzin w Polsce oraz coraz wiek-

szg range turystyki rodzinnej, celowe jest zaprezentowanie ich opinii w zakresie
propozycji zmian w obszarach przyjmujacych grupy turystéw o szczegélnych po-
trzebach, jakimi sa rodziny z dzieémi.

Zestawiajac ze sobg wyniki badan oraz trendy w turystyce rodzinnej, mozna
sformufowac nastepujace zalecenia i konieczne dziafania dla os6b zarzadzajacych
obszarami recepcji turystycznej:

1. Nalezy zwroci¢ szczeg6lng uwage na obecno$c¢ terenow zielonych w przestrzeni
miast, szczegdblnie w ich centrach i innych miejscach atrakcyjnych turystycznie.
Warto ,,zazieleni¢” staréwki, dazac do tworzenia miejsc zacienionych oraz wy-
posazonych np. w tawki do odpoczynku. Przywracanie zieleni do miast jest nie
tylko potrzebg rodzin podrézujacych z dzie¢mi, ale réwniez waznym trendem
w urbanistyce krajobrazu podnoszacym jakosc¢ zycia mieszkancow i turystow.

2. Modernizacja istniejacych przestrzeni w kierunku kreowania parkéw miejskich.
Nawet niewielkich rozmiaréw parki tworza przestrzen i klimat sprzyjajacy spo-
tkaniom, odpoczynkowi, rozrywce, edukacji, wychowaniu i nawigzywaniu rela-
¢ji miedzyludzkich.

3. Ozywienie i uatrakcyjnienie pieszych traktéw w elementy infrastruktury, ktére
sg przyjazne dzieciom i mtodziezy, sprzyjaja wychowaniu i edukacji w podrozy,
a jednoczes$nie pozostajaca w zgodzie z otoczeniem, np. pomysly na wzor stop
Andersena w Odense czy nutek w ptytkach chodnikowych w Lipawie.

4. Zwiekszenie dostepnosci turystycznej. Atrakcyjna przestrzen publiczna po-
winna by¢ dostosowana do potrzeb ludzi w réznym wieku i o zréznicowanej
kondycji fizycznej oraz o niejednakowym poziomie zamoznosci.

5. Wieksza dostepnos¢ dyskretnie oznakowanych oraz nieoznakowanych szlakow
i Sciezek edukacyjnych o tematyce dzieciecej i miodziezowej na obszarach
miast.
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6. Zwiekszenie liczby rozwigzan ekologicznych w miastach i parkach rozrywki,
np. drewniane place zabaw w miejsce plastikowych, obiekty infrastruktury wy-
konane z naturalnych materiatow.

7. Uwzglednienie w planach zagospodarowania miejsc do realizacji gier i zabaw
integrujacych rodzine w czasie wypoczynku czy w przerwach pomiedzy zwie-
dzaniem.

8. Zapewnienie czystych i zadbanych miejsc odpoczynku na trasach turystycznych.

9. Unikanie niekontrolowanego rozwoju urbanistycznego, doprowadzajacego do
izolacji przestrzennej obszaréw chronionych.

10. Dbanie o taki sposéb udostepniania swoich zbioréow przez muzea, centra nauki
i inne obiekty, ktory bedzie dostosowany dla oséb o nizszym wzro$cie oraz
dzieci (rowniez w wézkach).

11. Zwrécenie uwagi na personel zatrudniany w obiektach turystycznych. Wazne
sg predyspozycje do pracy i kontaktu z osobami nieletnimi, a nie tylko kierun-
kowe wyksztalcenie i doswiadczenie zawodowe.

12. Mozliwos¢ tworzenia tematycznych parkéw rozrywki, wpisujacych sie w zréw-
nowazony rozwoj oraz odpowiadajacych potrzebom edukacyjnym i wycho-
wawczym rodzin z dzie¢mi.

13. Kreowanie miejsc w przestrzeni publicznej, w ktérych mozliwe jest wychowanie
i edukacja przez zabawe, tj. interaktywne wystawy, warsztaty czy inscenizagcje.

14. Umozliwianie kontaktow miedzy spotecznos$ciami lokalnymi a turystami
z dzie¢mi, w celu poznawania kultury odwiedzanego miejsca i rozwijania sza-
cunku dla odmiennoS$ci w tym zakresie.

Zalecenia te wynikajq z potrzeb i z coraz wiekszej swiadomosci rodzin w za-
kresie ksztatcenia i wychowania dzieci podczas przebywania w miejscach atrakcyj-
nych turystycznie, ekologicznego nastawienia rodzin do odwiedzanych miejsc oraz
ich oczekiwan edukacyjnych i rekreacyjnych w czasie wolnym. Wspolne spedzanie
czasu wolnego jest natomiast elementem spajajacym rodziny (Lehto i in., 2012)
i wspomagajacym proces wychowania dzieci.

Dzieje sie to szczegdlnie w sferze turystyki, gdzie do$wiadczenie wspolnych
podrézy czy razem przezytego czasu rekreacji, sprzyjaja ksztattowaniu i rozwijaniu
zdrowych relagji spotecznych i wiezi emocjonalnych miedzy cztonkami rodziny (np.
Gram, 2005; Zabriskie, McCormick 2001). Wskazane korzysci wyplywajace z tury-
styki rodzinnej sa ogromne i nie do przecenienia. Warto, chociazby z tego powodu,
wystuchac apelu rodzin z dzie¢mi skierowanego do os6b zarzadzajacych obszarami
atrakcyjnymi turystycznie.
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Summary

The article focuses on some characteristics of academic staff management by managers of
organisational units in a higher education institution. It was assumed that high self-esteem and
job satisfaction are factors that promote effective management. To generate positive results,
managers should know academic teachers — be aware of: how and in which development areas
they evaluate themselves and how they perceive their workplace in the perspective of building
high self-esteem. The above mentioned issues were studied in a unit of a university located in
southern Poland. The study was conducted by means of an employee self-evaluation tool in
a sample of 38 people. Self-evaluation included the following areas: development, strengths and
hobbies/passions. The analysis of results enabled some conclusion to be drawn regarding further
scientific explorations as well as solutions for managers of the research and didactic employees
in the unit.

Keywords: human potential management, academic teacher, self-evaluation, job satisfaction

Introduction

Managing the potential of academic staff is a challenge to university and aca-
demic unit authorities and managers. It does not refer only to macro-management
of a university by rector management boards but mainly to the micro level in the
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university structure: faculties, institutes, departments (depending on institutional
structure). Given that managing the potential of academic staff is treated as a high-
ly qualified regulating activity aimed at acquiring and utilising this potential (cf.
Pocztowski, 2002), we should assume that the managing persons are aware that
they work with a potential of highly diversified knowledge and skills in many areas
of scientific expertise (disciplines, subdisciplines or fields). It requires from the
managers (directors, heads of departments) to be well informed about their staff
potential and resources regarding both the areas of their scientific research work
and their personal traits, predispositions, skills, professional (promotions) and
personal development goals, needs and expectations towards their workplace or
supervisors. These areas are the managers’ determinants when it comes to: design-
ing and developing staff policy, supporting staff development, improving internal
communication, etc.

Activities taken by a good institute director/head of department are critical for
staff development and contribute to the employees’ well-being in the workplace
and job satisfaction, ensuring balance between professional and other activities.

The paper focuses on the possibilities to recognise personal potential of
scientific and didactic staff members in a unit functioning as part of a university
structure by using self-evaluation (staff members’ self-knowledge of their personal
potential) for effective people management, growth management in the spirit of
positive interpersonal relations in the workplace and maintaining work-life balance
as indicators of job satisfaction.

Employee self-evaluation and job satisfaction

Self-evaluation is a regulating (Zdybek & Derbis, 2018) and subjective psycho-
logical construct. It is developed as a result of a balance made by a person and it
includes both successes and failures. In case of academic staff, self-evaluation that
follows identification of strengths and weaknesses, talents, passions and interests,
life achievements or failures, is the main determinant of activities designed by
institute directors/heads of departments as part of human potential management.

It is noteworthy that high self-evaluation enables employees to perceive them-
selves as competent persons who deserve happiness and are important to others
(Lewicka 2021). Individuals with high self-esteem take on challenges and difficult
tasks, confront problems and are flexible when solving them. Low self-esteem leads
to discontent and low self-value, which in turn translates into lack of confidence,
lack of belief in one’s abilities, lack of trust to one’s own decisions and struggling
with building healthy interpersonal relations. Persons with low self-esteem look at
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themselves and the world with hostility, which makes them even more vulnerable.
Low self-esteem is also a source of struggle in the face of hardships and is ac-
companied by the sense of being unhappy (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, &
taguna, 2008; Niemczyk, 2009). This translates into the sense of failure (in personal
and professional life), lack of satisfaction from work in the light of evaluation of
one’s own competence, activities and achievements.

Thus, high self-esteem is some kind of motivator to pursue goals and increase
efforts to achieve them (Wojciszke, 2010). The goal-oriented attitude is promoted
by high mobilisation which, in turn, results from high self-esteem, whereas achieved
goals elevate one’s self-esteem. As an effective response to the self, self-evaluation
determines self-perception, self-experience and carries assessing, valuing judge-
ments about self, one’s own characteristics and relations with the world (Skorny,
1989). Therefore, positive self-evaluation which is based on recognition of one’s
own potential and identification of opportunities to use it in different situations
(everyday, personal, professional), and is confirmed by outcomes such as complet-
ed goals and successes, is an extremely important motivator for academic staff to
advance their development in the field of science. It is also an important factor for
those who supervise them. For the management process, both self-evaluation and
development areas that constitute it will be important for the employees’ profes-
sional development and their ability to maintain balance between different activ-
ities at work and outside of it. In this perspective, activities related to managing
personal potential of individuals with low, lowered or inadequate self-esteem will
pose a special challenge. It is so because self-evaluation will determine the attitude
and relations between staff members with low self-esteem and their environment.
It will also determine the level of satisfaction and contentment in all spheres of
their social and personal functioning.

In regards to the problems discussed herein, it should be emphasised that
employee self-evaluation will matter to managers oriented on scientific-research
development and didactic activity of academic staff so that initiatives, goals and
tasks implemented and completed lead to successes (individual and collective) and,
consequently, to job satisfaction. Satisfaction and high self-esteem will indicate
the effectiveness of not only academic teachers but also the whole organisational
unit, they will also promote the development of specific disciplines/field of science
represented by the academic team members. Thus, positive self-evaluation and job
satisfaction will drive the development of individuals, communities and science it-
self. They will also determine people’s positive attitude towards professional tasks
(Jakimiuk, 2019).

In psychological literature, job satisfaction is understood as an emotional re-
sponse which manifests itself as pleasant or unpleasant feelings experienced in
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connection with the performance of certain tasks, functions and professional roles
(cf. Banka, 2000). It means that it can be viewed, like self-evaluation, as a positive
or a negative experience. Viewed as positive, it means the level of satisfaction
“at which work being done brings the sense of success and joy from professional
development and realization of important values” (Jakimiuk, 2019, p. 73). It also
means identification with one’s profession and workplace, and greater and better
effectiveness in performing one’s tasks (cf. Sakanovi¢ & Mayer, 2006).

The literature on the subject provides job satisfaction models which allow
research that take into account satisfaction indicators and refer to activities man-
aging persons should take to increase employees’ satisfaction with their jobs. Re-
search into job satisfaction should be located within a specific model. Three main
models are mentioned in psychological publications: 1. Herzberg’s (1996) two-factor
theory; 2. Hackman and Oldham'’s (1974) job characteristics model; 3. Katz and Van
Maanen’s (1977) loci of work satisfaction model. For the purpose of this article,
Herzberg’s two-factor theory was used in the empirical and implementation aspect
(Herzberg, Mausner, & Snyderman, 1959). The theory assumes that there are two
sets of satisfaction determinants: extrinsic and intrinsic. The extrinsic determinants
are called hygiene factors, whereas intrinsic determinants are called motivators.

According to Herzberg (1966), hygiene factors include “relationship with su-
pervisors, interpersonal relations, salary, working conditions, company policies,
and administration. Negative evaluation of hygiene factors leads to dissatisfaction
and lowered motivation, it can also result in unpleasant emotions like fear or
frustration” (Paliga, 2021, p. 23). However, the positive evaluation itself is not suf-
ficient for employee satisfaction because it is connected with motivators “whose
name comes from the belief that these factors contribute to employees’ increased
effort and effectiveness” (Paliga, 2021, p. 23). Motivators include, among others,
“achievement, recognition, the work itself, responsibility and advancement” (Paliga
2021, p. 23). According to Herzberg’s model “the highest level of satisfaction is
the effect of high subjective evaluation of hygiene factors and motivators” (Paliga
2021, p. 23). So motivators will also include beliefs about oneself that result from
one’s self-evaluation which allows to determine, for example, that something is
satisfactory or not (apart from external criteria).

Analyses conducted by Biatas and Litwin (2013) showed correlations between
satisfaction and employees attitudes towards work and professional tasks. They
concluded that greater satisfaction from work influences change in employees’ be-
haviour as they are more content and in consequence: they identify more with the
institution/enterprise goals (staff members see an opportunity to achieve their own
goals along the way, which is connected with positive self-evaluation and the sense
of agency); they care more about the quality of their work; they are more loyal and
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engaged; they are less resistant to change; they are more willing to collaborate
with others.

The theoretical assumptions regarding self-evaluation and job satisfaction out-
lined above indicate that people evaluate their environment and changes that take
place in it, actions taken and emotions that accompany these actions; they also
evaluate other people and themselves (including changes and processes that take
place within them) (cf. Lewicka 2021). In addition, as they function in the world
of social relations and experiences, they often seek self-affirmation from others.
In the context of a university, they will seek affirmation expressed as recognition
of their achievements from the managing and teaching staff members but also,
when lacking external recognition/appreciation, they will seek affirmation through
completed projects, published research results, the path of scientific development
and promotion. Individuals who value themselves highly will feel satisfaction and
recognition based on their own achievements. It can be reinforced by recognition
from others. They will feel satisfied with their work because their professional
achievements will motivate them to continue their efforts, strengthen their high,
positive self-evaluation and direct their next steps towards professional and per-
sonal advancement. In case of staff members with low self-esteem, the key actions
to facilitate job satisfaction by the managers will include strengthening employees’
self-esteem and creating situations where they can experience positive effects
of their professional initiatives and satisfaction from realisation thereof. In some
sense, the managing staff will support these persons in discovering in themselves
the source of affirmation and positive emotions as a result of goals achieved (cf.
Lewicka, 2021).

Methodological assumptions

The object of the study presented in this article is personal potential of aca-
demic staff in one of the units of a higher education institution. The study aimed
at determining the potential of academic staff hired in this unit in terms of per-
sonal development, personal traits and passions and interests. Another goal was
to identify directions of actions of the institution director regarding development
of individual and institutional work strategies for strengthening the potential, el-
evating self-evaluation and job satisfaction among the scientific and didactic staff
members. Even though the problem is so important for individual development as
well science promotion, there are no study reports in this area in the Polish liter-
ature. This allows to assume that the results presented herein are innovative and
fill the gap in the research. The research was conducted as a qualitative study. The
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main research problem was formulated as follows: How do staff members evaluate
their own development? What personal characteristics and predispositions do they
identify as growth facilitators? What are their passions and interests? Secondary
data analysis using archival documents such as employee self-evaluation sheets was
used in this study (Frankfort-Nachmias & Nachmias, 2001). Self-evaluation sheets
were found to be a valuable source of data (just like a letter, a story) “for all those
researchers who are interested in an individual point of view on certain situations
or events” (Frankfort-Nachmias & Nachmias, 2001, p. 328), as they “focus on the
personal experiences of the authors and are an expression of their personal reflec-
tions” (Frankfort-Nachmias & Nachmias, 2001, p. 328).

The self-evaluation form covered the following areas of self-awareness and
self-evaluation: directions of development and activities, strengths, passions, hob-
bies, expectations and needs. The analysis included 38 forms and, for the purposes
of the research, the authors focused on data referring to the first three areas.

The research was conducted in the second half of 2024 in one of the units of
a higher education institution. Selection of the institution was purposeful. The
sample consisted of scientific and teaching staff members of one unit of the insti-
tution. The institution hires more than 1,000 staff members, of whom 38 work in
the analysed unit (24 women and 14 men) and filled in the self-evaluation forms
analysed in the study.

Self-evaluation and personal potential of academic staff
in the light of study results

The following areas included in the self-evaluation forms were analysed: devel-
opment, strengths (personal characteristics and competencies) and passions and
hobbies. The results of the analysis are presented in Table 1 by area and respond-
ents’ gender. Additionally, categories within the areas, and their descriptions were
identified directly by the respondents. For some categories and their descriptions,
the number of indications found in the forms is given in brackets, e.g., (5).

An interesting picture of the academic staff emerges from the above presented
categories grouped in the three areas. In case of the growth category (cf. Lukasik,
2018), it should be emphasised the all the respondents (both women and men)
indicated development areas connected directly with their professional work. They
mentioned development in the field of science, with a focus on expanding knowl-
edge, implementing research projects and activities that contribute to professional
advancement (further academic or scientific degrees). A similar mindset was ob-
served regarding the respondents’ activity as academic teachers. They listed partic-
ipation in different forms of training to improve or strengthen their competencies
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Table 1. Self-evaluation of academic teachers in the areas: development, personal
characteristics, hobbies

Perseverance (2)
Consistency
Punctuality

Courage

Energy

Kindness

Drive for development
Curiosity

Mindfulness
Regularity

Strive for development
Positive attitude
Conscientiousness
Understanding

Women Men
Development | Scientific: Scientific:
categories e Expanding knowledge: participation in * Expanding knowledge:
seminars, conferences, literature studies participation in seminars,

* Research projects: conducting research, conferences
interdisciplinary character of * Research projects: scientific
investigations, international projects studies

* Professional promotion/assessment: writing e Professional promotion/
scientific papers, learning languages, assessment: scientific
learning research methodology, gathering publications
experience to get promoted

Didactic: on-line courses, webinars, Didactic: focus on the quality of

workshops, learning from good practices, learning, developing skills in the

trainings, work with students to support area of public speaking

their self-development

Education: obtaining additional Education: obtaining additional

qualifications through postgraduate courses | qualifications through

Popularisation: implementation of postgraduate courses, learning

prevention projects, work with children and languages

young people, activities in associations Organisational: organising

Personal: widely understood individual conferences and international

growth (1) cooperation

Strengths Characteristics: Characteristics:

Commitment (9) Diligence (5)

Openness (5) Discipline

Patience (3) Precision

Reliability (2) Conscientiousness

Self-control (2) Reliability

Peace (2) Loyalty

Diligence (2) Accountability

Dependability (2) Punctuality

Truthfulness
Sense of humor
Empathy

Focus on relations
Integrity
Credibility
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Table 1. Cont.

Women

Men

Integrity

Accountability

Empathy

Kindness

Persistence

Tenacity (not to be mistaken with
stubbornness)

Competencies:
Communication skills (10)
Team worker (5)
Well-organised (5)

People skills (5)
Growth-oriented (4)

Creative (4)

Ability to work under stress (3)
Fluency in a foreign language (2)
Problem-solving attitude (2)
Self-discipline (2)

Taking new challenges
Multitasking

Listening skills

Adaptation to changes
Effectiveness

Individual work

Combining theory and practice
Task-oriented

Friendliness

Didactics

Competencies:

Team worker (5)
Management (3)

Public speaking (2)
Experience (2)
Professional competencies
Communication skills
Task coordination
Friendliness

People skills

Openness to cooperation
Teamwork

Fast learner

Event organisation
Engaging students in initiatives
Contact with students
Professional improvement
Contact with people

Passions and
hobbies

Work: related to professional activities

Recreation: travelling (8), mountain hiking
(2), walks, mountains, trips, forest, water

Sport: sport (3), horse riding, swimming,
yachting, skiing, cycling, running, soccer,
unicycle

Culture: music (4), literature — biographies
(2), photography (2), playing an instrument
in an orchestra, dance, singing, historical
and adventure books, good books, crime
scene TV series, good movies, theatre

Cooking: cooking (2), healthy diet, world
cuisine, baking

Work: science

Recreation: travelling (4),
tourism (2), travelling around
Poland, mountain trips,
mountains, qualified tourism

Sport: sport (5), soccer

Culture: music (3), books (2),
movies, literature, folklore

Cooking: good cuisine




MANAGING THE POTENTIAL OF ACADEMIC STAFF FROM THE PERSPECTIVE... 189

Women Men

History: history of art History: Polish history, history of
automotive industry in Poland,
history, social history of Poland
in the interwar period

Other: fashion, furniture upcycling, Other: automotive (2), culture
modern technologies, work with people, management, problem solving
dogs, gardening, psychotherapy, learning

languages

Source: Authors’ own compilation

in teaching certain subjects. Several respondents (women and men) also identi-
fied their growth with improving the effectiveness of their teaching. Women also
pointed out to the area connected with popularisation of science, while men with
administrative activities. Only one person (a woman) mentioned a personal growth
area outside of work, that does not result from their research or teaching activity.
It can be assumed that absence of some of the categories in the self-evaluations
may be due to the fact that the forms were filled in at the request of the unit man-
agement (even though this category was named “development” in general and not
described as referring to professional sphere only). The respondents might have as-
sumed that their answers should refer to work (the self-evaluation forms were filled
in the workplace). Another explanation of the lack of other development areas in
the forms may be that the respondents are so focused on their professional activity
that in the context of growth, they do not view themselves outside of work (they
do not focus on development outside work, for example on developing passions or
hobbies) (cf. Lukasik, 2022). This information is important for the managing staff
and it requires further exploration and actions supporting employees’ satisfaction
from life and activities outside of work. Enjoying life and drawing energy to act
from personal growth is the basis of other motivation and attitude towards work,
as well as the basis to experience satisfaction from professional activity (ability to
distance oneself from work and restore one’s energy).

The second self-evaluation area was the respondents’ strengths. During the
analysis, a catalogue of traits and competencies of the academic staff members was
created. It is noticeable that commitment to work is a dominating characteristics in
women, whereas diligence prevails among the male respondents. Other character-
istics in the group of women are: openness, patience and many other, single traits
(similar to the men’s group) which confirm that individuals working in this unit are
kind, empathetic, responsible, loyal etc. Women most often declared the following
competencies as their strengths: communication skills (10 indications), ability to



190 NORBERT G. PIKUtA

work in a team, good organisation, ability to work with people (5 indications each),
as well as many others such as creativity or ability to work under stress. Among
men, the most often declared competencies were: teamwork (5 indications), man-
agement skills (3 indications) as well as experience, professional and other com-
petencies. Awareness of the employees’ strengths is extremely important for the
managers as it not only allows to identify personal potential of staff members but
also facilitates implementation of different scientific, educational, project, organ-
isational or popularisation activities in the unit (including, for example, assigning
people to tasks, identifying formal leaders or cooperation with informal leaders
to create friendly working atmosphere). Of course, knowledge about individual
strengths is used not only to reinforce these qualities but also to design activi-
ties for certain persons so that they can use their strengths and competencies for
their personal development and to achieve new goals (cf. Lukasik, 2024). Thus, the
catalogue of employees’ characteristics enables coaching and support in change
and development of: individual staff members, academic unit and science itself
(scientific disciplines represented by each staff member) (cf. Herzberg, 1966).

The third area of self-evaluation was passions and hobbies of the academic staff
members. Both women and men declared fairly similar activities in this area. It can
be noticed that the respondents engage in typical leisure activities like recreation,
sport, culture, cooking. In addition, men indicated interest in history (several of
them further specified which period in history or what kind of historical events
they were interested in), which was also declared by one female respondent (his-
tory of art). Some less popular passions or hobbies listed by women were: fashion,
furniture upcycling, philosophy, learning foreign languages. The respondents most
often described their passions and hobbies in general terms, e.g., sport and only
few of them specified what sport discipline they had in mind. It was similar in the
culture category. The respondents mentioned music, films, theatre, photography
without further explanations and yet, people who have passions and hobbies can
easily identify what kind of movies, music or photographs they are into (whether
they take photographs themselves and what technique they use, or whether they
love the works of specific artists, certain themes, if they visit exhibitions in Poland
or abroad). As for the recreation category, the respondents who declared they en-
joyed travelling or trips, did not specify where and why. Thus, it can be assumed
that when writing about their passions and hobbies, they meant different forms
of spending free time, leisure activities but not necessarily focused on the goals
such as development of knowledge and skills. Perhaps this is one of the focus
areas for the managing staff when designing activities supporting employees’
personal development. Perhaps this kind of thinking and action is absent among
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the respondents and that is why they do not have passions and hobbies, so they
substitute them with leisure activities.

The above presented analyses suggest that the academic staff members em-
ployed in the academic unit in question focus on their scientific and research
development as well as development in the area of teaching. They have traits and
competencies that let them achieve it and, additionally, help them form research
teams and the team of workers as a learning community (cf. Lysokon, Vasyliuk, Ba-
rulina, Razmolodchykova, & Zakharova, 2024; Mora, 2001; Mosyakova, 2022). The
managing staff can use it when designing growth-oriented activities for this group
(Pikuta, 2024: Sottys, 2023; Sporn, 2003). It can also be assumed that the scientific
and personal potential of the staff is conducive to activities which are in line with
the statutory tasks of the academic institution (Softys, 2023; Sporn, 2003). The
area which should be further explored and/or strengthened is the area of personal
growth which can be identified with passions and hobbies. It is not the advantage
of the investigated team. Therefore, the managers can encourage employees in
individual conversations to start or refresh their hobbies. Such activities will help
them recharge after work, gain a different perspective on everyday or professional
life situations (distance) and be more efficient at their workplace (cf. Lukasik, 2024).
This, in turn, is one of the conditions of being satisfied with tasks and goals realised
at work as well as with the successes achieved (Moysakova, 2023; Pikuta, Jagielska
& tukasik, 2024; Sottys, 2023).

Summary and conclusions

Information about staff members obtained through self-evaluation is an im-
portant tool for those who manage employee personal potential development.
In the context of academic institutions, it is important in terms of implementing
personal development strategies and using individual potential to empower em-
ployees and teams and advance in scientific disciplines (research, publications,
implementations). It is also crucial when it comes to assigning people to tasks and
working teams, as well as for their assessment, motivation and support (cf. Purcell,
Kinnie, Swart, Rayton, & Hutchinson, 2009). Recognising employees’ potential and
managing thereof is also an important element of integration considered external-
ly (integration of activities in the area of human potential management with the
university strategy) and internally (integration of people management activities)
(Lysokon et al., 2024). Thus, it can be concluded that it is important that the mana-
gement of human potential of academic teachers is fully integrated with the unit’s
and university’s strategy and strategic needs, and that management activities are
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consistent with the teachers’ needs and potential and focused on creating work

environment that facilitates growth and job satisfaction (cf. Mora, 2001; Sottys,

2023). Experiencing success is only possible when those who manage academic

units and human potential within them are able to recognise, awake and sustain

this potential and motivate academic teachers to develop it (cf. Lukasik, 2024; Pi-
kuta, 2024). Such conditions can only be created by persons who are greatly aware
of and responsible for both completion of goals and activities introduced to the
university and among the academic staff members, while taking their needs and

expectations into account (Mora, 2001; Sottys, 2023; Sporn, 2003).

Therefore, in order to facilitate growth, positive self-evaluation and job satis-
faction through people management the unit managers should:

* identify individual goals and directions of development of academic teachers
based on their personal potential, goals and directions of development;

* motivate people to pursue individual and institutional goals;

* build relations with and between staff members by implementing interpersonal
communication strategies;

* organise working environment (premises, physical space, equipment and ac-
cess to modern devices, library etc.) that favours growth;

* evaluate and provide feedback (formative assessment) to staff members regar-
ding their areas of activity (research, teaching, administrative);

* initiate self-improvement, learning and growth-oriented activities among the
staff members (Lysokon et al., 2023; Lukasik, 2024; Mora, 2001; Mosyakowa,
2023; Pikuta, 2024; Pikuta, Jagielska, & Lukasik, 2024; Softys, 2023; Sporn, 2003).
Through implementation of the above listed solutions, managers of organisa-

tional units and teams will contribute to the improvement of employees’ self-evalu-

ation, growth and job satisfaction (Pikuta, Jagielska, & tukasik, 2024; Urlich 2001).

Limitations

On the basis of the analyses carried out, identify areas for strengthening the
implementation of this type of project. Namely, it is worthwhile, in terms of the
selection of institutions and respondents, to refer to several institutions and their
employees and to compare the management strategies of the identified personal
potential of academic staff, to determine the effectiveness of management strate-
gies in the context of staff self-evaluation and satisfaction. The results presented
in the article, due to the limitations indicated, make it impossible to formulate
generalised conclusions from the analyses and require further in-depth analysis.
On the other hand, they can certainly become an inspiration and a basis for further
scientific research explorations.
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