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Miedzy redagowaniem a refleksja:
wykorzystanie sztucznej inteligencji w nauczaniu
pisania po hiszpansku - studium przypadku

Anna Kesek-Chyzy: ® ‘@ @ @

Abstrakt

Artykut przedstawia studium przypadku wykorzystania narzedzia ChatGPT
W nauczaniu pisania akademickiego na kierunku filologia hiszpanska. W badaniu
wzieli udziat studenci na poziomie B1/B2, ktérzy w ramach zaje¢ mieli
mozliwo$¢ wyboru miedzy samodzielnym tworzeniem tekstu narracyjnego lub
argumentacyjnego a analizg tekstu wygenerowanego przez Sl. Analiza ilosciowa
i jakosciowa wynikéw ankiety oraz wykonanych zadan pozwala zidentyfikowa¢d
preferencje studentéw, postrzegane korzysci i ograniczenia pracy z Sl, a takze
wptyw wybranej sciezki na rozwdéj kompetencji pisarskich. Artykut omawia
rowniez kwestie etyczne i dydaktyczne zwigzane z zastosowaniem narzedzi Sl
w edukacji jezykowej, podkreslajac ich potencjat jako uzupetnienia tradycyjnych
metod nauczania oraz jako narzedzia rozwijajacego refleksyjnos¢ i Swiadomosé
jezykowa studentéw.

Stowa kluczowe

sztuczna inteligencja w edukacji, generatywna sztuczna inteligencja,
nauczanie jezykéw obcych, uczenie sie jezyka obcego, kompetencje pisarskie,
ChatGPT w edukacji
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Between Editing and Reflection: The Use of Artificial Intelligence
in Teaching Spanish Writing - A Case Study

Abstract

This article presents a case study on the use of ChatGPT in teaching academic
writing in Spanish philology. The study involved students at the B1/B2 level who,
as part of the course, could choose between independently creating a narrative or
argumentative text, or analyzing a text generated by Al. Quantitative and qualitative
analysis of the survey results and student work makes it possible to identify their
preferences, perceived benefits and limitations of working with Al, as well as the
impact of the chosen path on the development of writing skills. The article also
discusses ethical and didactic issues related to the use of Al tools in language
education, highlighting their potential as a complement to traditional teaching
methods and as a means of fostering students’ reflection and language awareness.

Keywords

artificial intelligence in education, generative Al, foreign language teaching,
foreign language learning, writing skills, ChatGPT in education

Woprowadzenie

Daniel Cassany w swoim podreczniku La cocina de la escritura (1995) pisal, ze
wspolczesne realia wymagaja od nas umiej¢tnosci redagowania tekstow. Trzydziesci
lat pozniej, cho¢ tekst pisany pozostaje niezwykle wazny, to samo jego tworzenie
coraz czeSciej powierzamy narzedziom opartym na sztucznej inteligencji, zwlaszcza
generatywnej SI wykorzystujacej modele jezykowe (LLM, Large Language Models).
Od momentu upowszechnienia si¢ takich narzedzi jak ChatGPT teksty generowane
przez SI staly sie wszechobecne zar6wno w przestrzeni publicznej, jak i prywatne;.
Szczegolnie w dydaktyce jezykow obcych SI okazuje si¢ narzedziem o duzym poten-
cjale. Osoby uczace si¢ jezyka obcego moga nie tylko korzystaé¢ z wysokiej jakosci
neuronowych tlumaczen maszynowych (NMT, Neural Machine Translation), dzie-
ki narzedziom takim jak Google Translate lub DeepL, sa rowniez w stanie korygo-
wac bledy we wlasnych wypowiedziach czy tez generowaé teksty o wysokim stopniu
poprawnosci jezykowej, a nawet prowadzi¢ konwersacje z chatbotem, imitujacg natu-
ralna rozmowe z cztowiekiem. Narzedzia SI stanowig dzi§ ogromne wsparcie zar6wno
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dla uczacych si¢ jezykoéw obcych, jak i dla nauczycieli, pozwalajac tworzy¢ cieka-
we 1 dopasowane do potrzeb kursantow materialy dydaktyczne. Z drugiej jednak
strony przedstawiaja spore wyzwanie, poniewaz $wiadomos$¢ ich nieograniczonej
i natychmiastowej dostepnosci moze prowadzi¢ do sytuacji, w ktorych studenci wy-
reczajg si¢ SI w realizacji zadan kluczowych dla prawidlowego przebiegu uczenia si¢
jezyka oraz rozwijania poszczegolnych sprawnosci jezykowych.

Szczegbdlnym przypadkiem omawianego zagadnienia jest nauka jezyka na stu-
diach filologicznych, ktorej celem jest osiagniecie poziomu C1 wg Europejskiego
Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (ESOK]) po ukonczeniu studiow pierwsze-
go stopnia (licencjackich). Oznacza to, ze w stosunkowo krotkim czasie trzech lat
student rozwinie swoje umiejetnosci jezykowe do poziomu zblizonego do kompeten-
¢ji natywnych uzytkownikow jezyka, a oprocz tego zdobedzie okreslone programem
studiow wiedze i umiejetnosci z zakresu jezyko-, literaturo- czy kulturoznawstwa
oraz wybranych specjalizacji. Wazng role w programie studiow filologicznych od-
grywa pisanie, do ktorego odnosza si¢ liczne standardy. Polska Rama Kwalifikacji
(PRK) na poziomie studiéow licencjackich (6) zaklada m.in. nastepujace umiejet-
nosci, ktore posrednio lub bezposrednio odnosza si¢ do pisania: absolwent potrafi

wLinnowacyjnie wykonywac zadania oraz rozwiazywac ztozone i nietypowe problemy
w zmiennych i nie w pelni przewidywalnych warunkach (...), komunikowac si¢ z oto-
czeniem, uzasadnia¢ swoje stanowisko” (Marszatek Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej,
2024, s. 45). Z kolei wedtug ESOK] osoba postugujaca si¢ poziomem C1 je¢zyka ob-
cego ,potrafi formutowac jasne, dobrze zbudowane i szczegbtowe wypowiedzi ustne
lub pisemne dotyczace ztozonych problemow, sprawnie i wlasciwie postugujac si¢
zasadami organizacji wypowiedzi, lacznikami oraz wskaznikami zespolenia tekstu”
(Rada Europy, 2003, s. 35). Zgodnie z zapisami PRK i ESOK], student powinien
zatem rozwina¢ wysoka sprawno$¢ pisania, zaréwno pod wzgledem jezykowym, jak
i strukturalnym oraz komunikacyjnym. Do tych umiejetnosci odnosi si¢ rowniez
rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki w sprawie szczegotowych kwalifikacji wy-
maganych od nauczycieli jezykéw obcych (MEIN, 2023, s. 24-25).

Wobec powyzszego pisanie ksztalcone jest w ramach ro6znych zaje¢ jako jedna
z kluczowych umiejetnosci jezykowych rozwijanych na studiach filologicznych, sta-
nowi rowniez czesta metode pracy wilasnej studentow, przewidziang w sylabusach
przedmiotowych w ramach obowiazkowych godzin samoksztalcenia, jest tez jedna
z mozliwych form weryfikacji przedmiotowych efektow uczenia sie. Przybiera rozma-
ite formy: od krotkich tekstow ¢wiczeniowych, ukierunkowanych na zastosowanie
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okreslonego stownictwa lub struktur gramatycznych, przez teksty uzytkowe, az po
eseje. W ostatnich latach dydaktycy proponujacy studentom tego typu zadania ob-
serwuja jednak coraz czgstsze wykorzystywanie narzedzi SI w procesie tworzenia
tekstow. Dotyczy to ttumaczen maszynowych, wykorzystywanych do przekiadu
samodzielnie napisanych tekstow z jezyka ojczystego, a od czasu udost¢pnienia
ChatGPT przez OpenAl w 2022 r. tekstow catkowicie wygenerowanych, czasami bez
swiadomego udziatu studenta. Pojawia si¢ zatem pytanie, jak w obecnych realiach
a) uczy¢ studentoéw pisania tekstow (learning-to write); b) rozwijaé sprawnosci jezy-
kowe poprzez pisanie (writiing-to-learn) (Manchon 2011, s. 3); ¢) uczyé studentow
$wiadomego i etycznego wykorzystywania nowych technologii, w tym narzedzi SI.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie studium przypadku wykorzysta-
nia narzedzi sztucznej inteligencji, w szczegolnosci ChatGPT, w dydaktyce pisania
akademickiego na studiach filologicznych. Analiza opiera si¢ na wynikach ankiety
przeprowadzonej wsrod studentdow 1 na przykladach ich prac pisemnych, majacych
na celu ukazanie sposobow integracji SI z procesem uczenia si¢ pisania, a takze
na obserwacji postaw studentéw wobec tej technologii oraz potencjalnych korzysci
i zagrozen zwiazanych z jej stosowaniem.

Podstawy teoretyczne

Teoretyczne podstawy niniejszego badania stanowia rozwazania na temat kluczo-
wych kompetencji zwiazanych z pisaniem, nauczaniem jezykow obcych oraz wyko-
rzystaniem narzedzi SI w procesie nauczania i rozwijania umiejetnosci jezykowych.
Z uwagi na fakt, iz badanie dotyczy nauczania jezyka hiszpanskiego, odwolujemy
si¢ w szczeg6lnosci do hiszpanskojezycznych publikacji poswigconych wspomnianej
tematyce, cho¢ problematyka SI w edukacji jest obecnie domena Zrodel angloje-
zycznych. Analizie poddano najistotniejsze opracowania dotyczace a) pisania jako
procesu i jego roli w uczeniu sie jezyka obcego; b) zastosowania SI w nauczaniu
jezykow obcych oraz wspieraniu kompetencji pisarskich; ¢) problematyki pedago-
gicznej i etycznej zwiazanej z SI. Przeglad literatury przedmiotu wskazuje, iz jest to
tematyka dynamicznie rozwijajaca si¢, a wraz z rozwojem narzedzi SI 1 ich zastoso-
wan powstaja nowe badania nad ich uzytecznoscia w edukacji.

Pisanie, jak stwierdza Cassany (1995), jest umiejetnoscia zlozona, wymaga wie-
dzy, planowania, warsztatu. Odkad w latach 80. XX w. rozwinat si¢ model procesu-
alny pisania, nacisk kladzie sie nie tyle na sam produkt (tekst), ile na proces (pisa-
nie). Jak pisze Davoodifard (2022, s. 2-5), badacze tematyki wypowiedzi pisemnej
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w jezyku obcym (L2) czerpia z réznych teorii dotyczacych pisania w jezyku ojczy-
stym (L1), adaptujac je do specyficznych potrzeb kontekstu akwizycji drugiego jezy-
ka. Najpopularniejszym modelem, poZzniej wszakze krytykowanym i zrewidowanym,
jest model kognitywnej teorii pisania autorstwa Flower i Hayesa (1981), wedlug
ktorej pisanie jest zlozonym procesem poznawczym, nie zas reprodukcja nabytych
umiejetnosci jezykowych. Stanowi aktywno$¢ celowa i problemowa, poniewaz pisza-
¢y podejmuje ja w konkretnym celu, dokonuje odpowiednich decyzji, aby rozwigzac
problem. Skiada si¢ z trzech monitorowanych przez piszacego nielinearnych proce-
sow poznawczych: planowania, translacji oraz przegladania (w oryginale: planning,
translating, reviewing (1981, s. 369), ttumaczenie na jezyk polski autorki). Na pisanie
wplyw maja rowniez inne komponenty systemu poznawczego osoby piszacej, choc-
by zasady, z ktorych uwzglednieniem realizuje zadanie (temat, odbiorca, tekst) czy
sprawnos$¢ jej pamieci dlugoterminowej. Hayes (1996) zrewidowat te teorie, uwzgled-
niajac w kognitywnym procesie pisania czynniki afektywne i spoteczne. Teoria Be-
reitera i Scardamalii (1987) ma mniejsze znaczenie dla pisania w jezyku obcym,
poniewaz jej zalozenia nie odzwierciedlaja trudnosci, przed jakimi stajg uczniowie,
zwlaszcza na poczatkowym etapie nauki. Zaklada ona podzial na knowledge-telling
(opowiadanie wiedzy), czyli pisanie oparte na posiadanych kompetencjach jezy-
kowych i realizowane w interakcjach spolecznych, i knowledge-transforming (prze-
ksztalcanie wiedzy), czyli pisanie wykraczajace poza kompetencje piszacego oraz
wymagajace analizy i przetwarzania wiedzy w sposob niezalezny od interakcji spo-
tecznych. Kontekstualna teoria Grabe’a i Kaplana (1996) taczy procesy kognitywne
z perspektywa socjokulturows, przez co jest pomocna w odniesieniu do nauczania
jezykow obcych. Sformutowana w 1996 r. teoria Kellogga zaklada szeScioetapowy
proces pisania (planowanie, przekladanie idei na jezyk, programowanie, wykonanie,
czytanie oraz redagowanie), przy czym kazdy etap wymaga wykorzystania ograniczo-
nych zasoboéw pamieci operacyjnej, totez im bardziej automatyczne sg niektore etapy
(np. translacja, dzieki znajomosci jezyka), tym wigecej zasobow przeznaczy¢ mozna
na planowanie czy redakcje (Kellog, Olive & Piolat, 2013). Wreszcie zorientowany
na ocene sprawnosci pisarskiej model Deane’a ez al. (2008) pozwala na kompleksowy
opis tejze, przydatny zaré6wno w ocenie, jak i projektowaniu programéw nauczania.
Sktada sie z trzech glownych komponentéow: kompetencji jezykowych (gramatyka,
stownictwo, sktadnia), zarzadzania procesem pisania (planowanie, monitorowanie,
poprawianie) i myslenia krytycznego (argumentacja, ocena zZrodel, integracja infor-
magcji). Uwzglednia umiejetnosci wyzszego rzedu, szczegdlnie wazne w akademickim



14 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

pisaniu w L2, jest jednak sformalizowany i testocentryczny. Wszystkie powyzsze
modele oparte sa na mechanizmach kognitywnych, roznig si¢ jednak w zakresie
podejscia do jezyka i kontekstu.

Davoodifard (2022, s. 6-9) wymienia i systematyzuje réwniez szereg badan
empirycznych nad procesem pisania w L2. Badania Zamel (1983), Raimes (1987)
i Cumminga (1989) pokazuja, ze sposob pisania zalezy od stopnia znajomosci jezy-
ka, doswiadczenia pisarskiego i kontekstu zadania. Bardziej zaawansowani piszacy
planuja globalnie i skupiaja si¢ na tresci, a mniej zaawansowani koncentrujg si¢
na poprawnosci jezykowej. Z Kkolei badanie Khudera i Harwooda (2015) wykazalo,
ze kontekst testowy wplywa na strategie jezykowe: w sytuacjach testowych dominuje
korekta, natomiast poza testami uczniowie czesciej stosuja planowanie i1 refleksje
(por. Davoodifard, 2022, s. 7). Pisanie w L2 moze by¢ wspierane przez do$wiad-
czenia z pisania w L1, ale decydujaca role odgrywaja poziom jezyka i typ zadania.
Badania te podkreslaja ztozono$¢ procesu i jego warto§¢ dydaktyczna.

Pisanie jako sprawno$¢ jezykowa w 1.2 zostalo zmarginalizowane na rzecz mo-
wienia przez metody dydaktyki jezykow obcych w nurcie komunikacyjnym czy inte-
rakeyjnym. Harklau (2002) argumentuje, ze pisanie powinno petni¢ znacznie waz-
niejsza role w badaniach nad przyswajaniem wiedzy podanej w drugim (lub kolej-
nym) jezyku uczniow, ci bowiem ucza sie poprzez pisanie. Teksty pisane pozwalaja
na wielokrotng refleksje, planowanie, rewizj¢ i analize jezyka, co znacznie wplywa
na rozwoj precyzji jezykowej. Leki (2007) analizuje z Kkolei, jak studenci L2 ucza
si¢ poprzez pisanie w roznych dziedzinach akademickich. Kluczowe w tym kontek-
$cie wydaje si¢ zaproponowane przez Ros¢ Mari¢ Manchon rozroznienie na learning
to write 1 writing to learn (Manchon, 2011), ktore potwierdza hipoteze, iz pisanie
wspiera rozwoj jezyka obcego, nie tylko odzwierciedlajac kompetencje jezykowe, ale
rowniez aktywnie je ksztattujac. W rozdziatach empirycznych autorstwa Williamsa,
Storch, Manchon et al., przedstawione badania potwierdzaja, Ze pisanie moze sprzy-
ja¢ przyswajaniu struktur gramatycznych (zwlaszcza jesli wystepuje tzw. zauwaza-
nie), poprawia¢ plynnos$¢, ztozonos¢ i doktadnos¢ jezykowa, za$ interakcje pisemne
(np. wspotredagowanie tekstu) sprzyjajg internalizacji jezyka.

W naszym badaniu wykorzystamy podejScie writing to learn.

Zastosowanie narzedzi SI w nauczaniu jezykow obcych stanowi obecnie
przedmiot badan w wielu aspektach. Punktem wyjscia moze by¢ studium Bhullar ez
al. (2024), ktérzy dokonali bibliometrycznego przegladu czterdziestu siedmiu naj-
bardziej wplywowych badan dotyczacych wykorzystania ChatGPT w szkolnictwie
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wyzszym, opublikowanych do maja 2023 r., a wiec na wczesnym etapie funkcjono-
wania tego narzedzia w powszechnym uzyciu. Istotnym wktadem studium jest iden-
tyfikacja czterech gtownych Kklastréw tematycznych, bedacych zarazem istotnymi
wyzwaniami dla spolecznos$ci akademickiej na calym $wiecie, cho¢ artykut skupia sie
na USA. Obejmuja one: 1) uczciwos$¢ akademicka, czyli badania nad plagiatem oraz
innymi zagroZeniami zwigzanymi z wykorzystaniem SI; 2) srodowisko uczenia sig,
tj. integracj¢ narzedzi SI w srodowisku dydaktycznym, ich wplywu na metodyke na-
uczania, adaptacje programow studiow oraz organizacj¢ nauki online; 3) wplyw, jaki
SI wywiera na motywacje i aktywnos¢ studentéw m.in. poprzez personalizacje nauki,
automatyczny feedback oraz interaktywne formy nauczania; 4) badania naukowe
1 zastosowania branzowe, np. wykorzystanie ChatGPT w roznych dziedzinach, jak
choéby nauka jezykow obcych, gdzie SI wspomaga pisanie i rozwoj specjalistycznego
stownictwa. Wszystkie cztery klastry znajduja odzwierciedlenie w naszym badaniu.

W kontekscie zastosowania generatywnej sztucznej inteligencji (genSI) w nauce
jezykow obcych Godwin-Jones (2019) prezentuje kompleksowy przeglad narzedzi,
analizujac rowniez takie obszary mozliwosci dydaktycznych, jak: personalizacja
nauki, mozliwos¢ interakcji bez ograniczen czasowych, natychmiastowy feedback
czy wsparcie dla uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Autor zwraca
jednocze$nie uwage na potencjalne zagrozenia, jak ryzyko plagiatu, ,rozleniwienie”
poznawcze ucznidw, poglebienie nieréwnosci cyfrowych oraz brak krytycznego po-
dejscia do tresci generowanych przez SI. Nie bez znaczenia sa tutaj rowniez kwestie
etyczne oraz rola nauczyciela jako przewodnika i mediatora w pracy z SI. Nieco
inng perspektywe wnosi tekst Wexell-Machado i Canese (2023), ktorzy przeanalizo-
wali zastosowanie narzedzi SI w nauce jezykow obcych w Ameryce Lacinskiej, tym
samym wnoszac do globalnego dyskursu o SI w edukacji perspektywe spoza Za-
chodniego paradygmatu, podkreslajac asymetrie w dostepie i reprezentacji jezykow
i kultur. Istotne wnioski wyplywajace z ich analizy dotycza samych narzedzi SI, ktore
nie sg produktem neutralnym, ale uwarunkowanym kulturowo, ekonomicznie i ide-
ologicznie, co z kolei niesie ze sobg zagrozenie uzaleznienia edukacji od technologii
pochodzacej spoza regionu. Wazny staje si¢ zatem sposob wdrazania SI w edukacji
i to na roznych plaszczyznach: od nasladownictwa rozwiazan globalnych po kreatyw-
ne, lokalne adaptacje narzedzi, a takze odpowiedzialno$¢ dydaktyka podejmujacego
decyzje na poziomie metodyki i etyki.

W odpowiedzi na rosnace zapotrzebowanie na integracj¢ narzedzi SI w dydakty-
ce jezykowej powstaje wiele opracowan proponujacych ich praktyczne zastosowanie
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na zajeciach. Aslanyan-rad (2024) dokonuje systematycznego przegladu literatury
dotyczacej zastosowania duzych modeli jezykowych, zwlaszcza ChatGPT, w edu-
kacji wyzszej, z silnym akcentem na rozwéj kompetencji akademickich, takich jak
pisanie, krytyczne myslenie czy samodzielnos¢ i organizacja pracy, proponujac ramy
wlaczania ChatGPT do programu kurséw pisania akademickiego z zachowaniem
réownowagi miedzy uzytecznoscia a etyka. Mali (2025) z kolei dokonuje przegla-
du badan dotyczacych wykorzystywania ChatGPT w nauczaniu jezyka angielskiego
jako obcego/drugiego z naciskiem na rozwdj umiejetnosci pisania. Szczegolnie przy-
datny wydaje sie empiryczny charakter omawianych analiz, bedacy punktem wyjscia
dla projektowania badan nad wplywem ChatGPT na nauke pisania nie tylko w jezy-
ku angielskim. Na uwagg zastuguja rowniez ustalenia, ktore wskazuja na pozytywny
wplyw ChatGPT na rozwo¢j sprawnosci pisania, m.in. poprzez wzmocnienie moty-
wacji uczniow dzieki natychmiastowej reakcji, brakowi elementu oceny i1 mozliwosci
eksperymentowania z forma, a takze szerokiej autonomii zwigzanej z wykorzystaniem
ChatGPT jako osobistego asystenta. Wérdd potencjalnych zagrozen Mali wymienia
natomiast uzaleznienie od poprawek nanoszonych przez SI bez zrozumienia istoty
bledow, trudno$¢ z ocena autentycznosci prac oraz mozliwe zubozenie strategii roz-
woju jezykowego, jesli narzedzie zastepuje proces tworczy. Do podobnych wnioskow
dochodzg Deep et al. (2025), ktorzy przeprowadzili przeglad literatury obejmujacy
lata 2023-2025, analizujac dwadziescia dziewiec recenzowanych prac poswieconych
zastosowaniu ChatGPT w rozwoju umiejetnosci pisania akademickiego w jezyku
angielskim jako obcym, motywacji i zaangazowaniu studentéw oraz postrzeganiu
tego narzedzia przez nauczycieli i uczniow. Artykul zwraca takze uwage na potrzebe
dalszych badan dtugofalowych, rozwijania kompetencji w zakresie postugiwania si¢
sztuczng inteligencja wérod studentdéw i nauczycieli oraz opracowania standardow
etycznych wdrazania SI w dydaktyce jezykowej. Autorzy zauwazaja przy tym ogra-
niczenia swojego przegladu, ktory opiera si¢ na najnowszych opracowaniach i nie
pozwala jeszcze w pelni oceni¢ dlugoterminowych efektow wykorzystania SI w na-
uczaniu pisania, podkreslajac konieczno$¢ podjecia dalszych badan. Kohnke, Mo-
orhouse i Zou (2023) prezentujg z kolei konkretne propozycje dziatan, typow ¢wi-
czen i integracji z podej$ciem komunikacyjnym w odniesieniu do ChatGPT, ktory
moze w skuteczny sposob wesprze¢ rozwijanie stownictwa (poprzez generowanie list
tematycznych, definicji, ¢wiczen typu gap-fill, quizéw leksykalnych), praktyke gra-
matyczng (tworzenie zdan, poprawa bledow gramatycznych, wyjasnienia zasad) oraz
konwersacje (symulacja dialogéw, pytania i odpowiedzi, ¢wiczenia oparte na rolach).
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Z naszej perspektywy wazne sg $rodki mozliwe do zastosowania w rozwijaniu spraw-
nosci pisania, np. wspomagajace uczniow w tworzeniu tekstow, konstruowaniu aka-
pitow, planowaniu tresci, jej weryfikacji i pozniejszej edycji.

Waznych wskazowek przy projektowaniu badan nad wykorzystaniem SI w dy-
daktyce pisania w jezyku obcym dostarczaja badania empiryczne, ktore poddaja
konkretnej analizie rozne uwarunkowania i skutki stosowania narzedzi sztucznej in-
teligencji przez studentow. Najwigcej tego rodzaju badan powstaje na gruncie nauki
jezyka angielskiego. Mahapatra (2024) przedstawia ciekawy eksperyment, ktorego
celem jest sprawdzenie, w jaki sposob wykorzystanie ChatGPT jako narzedzia for-
matywnej informacji zwrotnej wplywa na umiejetnosci pisania w jezyku angielskim
na poziomie uniwersyteckim. Wyniki wskazujg na statystycznie istotng poprawe
kompetencji pisarskich w grupie eksperymentalnej przy braku poprawy w grupie
kontrolnej, a takze na pozytywny odbior narzedzia przez studentéow w obszarach ta-
kich jak rozw6j argumentacji i organizacji tekstu oraz poprawa gramatyki i stylu przy
jednoczesnym zglaszaniu obaw zwiazanych ze schematycznoscia rozwiazan oraz uza-
leznienia od narzedzia. Na gruncie hiszpanskojezycznym badania wplywu sztuczne;j
inteligencji na proces nauki jezyka podjeli si¢ Aroz i Cassany (2025), analizujac,
w jaki sposob japonscy studenci hiszpanskiego wykorzystuja narzedzia SI (ChatGPT,
DeepL itd.), ze szczegolnym uwzglednieniem wplywu tych ostatnich na autonomig,
poprawnos¢ jezykowa 1 zagrozenia zwigzane z uzaleznieniem od technologii. Wnio-
ski z badania dotyczg zar6wno autonomii studentow, zwlaszcza w zakresie weryfikacji
poprawnosci i szybkiego dostarczania feedbacku, jak i wprowadzania w obreb tekstu
bardziej zréznicowanego stownictwa i zaawansowanych struktur przy jednoczesnym
wskazaniu, iz otrzymany rezultat czesto cechuje sie zbyt formalnym lub ,sztucznym”
stylem. Kolejnym zaobserwowanym zagrozeniem jest ignorowanie przez narzg¢dzia
SI niuanséw kulturowych nieadekwatnych dla kontekstu hiszpanskoj¢zycznego oraz
systematyczne uzaleznianie si¢ uzytkownikow od SI, co moglo negatywnie wplynac
na ich kreatywno$¢ i umiejetno$¢ krytycznego odniesienia si¢ do wlasnych tekstow.
Autorzy podkreslili rowniez rolg nauczyciela w procesie $wiadomego wprowadzania
SI do zajec, wraz z refleksja na temat jej ograniczen.

Wszystkie przeanalizowane zrodla wskazuja zarowno pozytywne, jak i negatyw-
ne skutki wykorzystania generatywnej sztucznej inteligencji w nauce jezykoéw obcych,
zwlaszcza w rozwijaniu umiejetnosci pisania. Do najczeSciej wymienianych szans,
jakie oferuje SI, zaliczy¢ mozna indywidualizacje i autonomizacje procesu uczenia
si¢ jezyka obcego, dzigki czemu student moze dostosowac proces do swoich potrzeb
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i realizowac¢ go przy zachowaniu pelnej informacji zwrotnej bez stalej obecnosci na-
uczyciela. Poza tym wszystkie badania wskazuja na wsparcie pisania i poprawnos$ci
jezykowej pozwalajace na unikanie bledow, stosowanie bardziej zaawansowanych
$rodkéw jezykowych i zachowanie spojnosci tekstu. Co wazne, SI pozytywnie
wplywa rowniez na motywacje studentow do aktywnosci, oferujac im bezpieczne
srodowisko pracy bez oceniania. Wsérod zagrozen wymieniane sa uzaleznienie od
narzedzi SI, spadek samodzielno$ci 1 kreatywnosci, a w dalszej perspektywie la-
manie standardow akademickich w zakresie uczciwo$ci, np. poprzez oddawanie
wygenerowanych tekstow jako wiasnych. Wiele badan wskazuje tez na nadmierne
uproszczenie jezyka, sztuczno$é czy nieadekwatnosé formalna oraz kulturowa. Zro-
dla zgodnie akcentujg kluczowa role¢ nauczyciela w projektowaniu odpowiednich
zadan oraz w mentorskim wspieraniu procesu pisania, co moze wskazywac na ko-

nieczno$¢ jej zredefiniowania.

Opis kontekstu dydaktycznego

Badanie zostalo przeprowadzone w ramach uniwersyteckiego kursu praktycznej na-
uki jezyka hiszpanskiego - ¢wiczen redakcyjnych 4 (poziom B1/B2) na kierunku
filologia hiszpanska. Przedmiot ten jest realizowany przez cztery semestry, od pozio-
mu Al do B2, a jego glowne cele to a) wspieranie przyswajania jezyka hiszpanskiego
przez studentéw poprzez rozwijanie sprawnosci pisania oraz b) rozwijanie umiejet-
nosci 1 strategii redagowania roznorodnych tekstow w jezyku hiszpanskim, m.in.
uzytkowych oraz kreatywnych.

Badanie przeprowadzono réwnolegle w czterech grupach, w tym w dwoch
na studiach dziennych oraz dwoch - zaocznych (weekendowych). Po zrealizowaniu
podczas zaje¢ tematow zwiazanych z narracja oraz redagowaniem tekstow argumen-
tacyjnych studenci mieli do wyboru dwie $ciezki: a) samodzielne napisanie tekstu;
b) analize tekstu wygenerowanego przez SI. W obu przypadkach studenci mieli do
wyboru trzy tematy.

Dla narracji byly to:

e Escribe una anécdota real o imaginada. Procura que sea interesante y di-

vertida.

*  Escribe un corto cuento que empiece asi: “Aquel dia resulté que tenia un

buen amigo”.

*  Escribe un cuento fantastico con personajes imaginarios y accion irreal.
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Natomiast dla eseju byly to:

*  Las mujeres siguen siendo discriminadas en 2025.

*  En 2025 son los hombres los que son discriminados.

*  Lalengua puede ser una herramienta de discriminacion.

W poprzednich latach studenci obowigzkowo realizowali zadania pisemne sa-
modzielnie w formie zadan domowych. Celem tej formy pracy jest: a) samodzielne
przeéwiczenie zdobytej wiedzy 1 umiejetnosci; b) samodzielne ¢wiczenie kluczowych
dla danej formy struktur, leksyki i strategii dyskursywnych; ¢) produkcja jezykowa
(outpur); d) éwiczenie wykorzystania narzedzi TIK (technologie informacyjno-ko-
munikacyjne) tekstu, w tym stownikoéw, podrecznikow stylu, edytora tekstow.

W roku akademickim 2024/2025 po raz pierwszy studenci mogli wybra¢ $ciezke
analizy tekstu wygenerowanego przez SI. Celem tej formy pracy jest: a) etyczne wy-
korzystanie narzedzi SI w procesie pisania; b) wzbudzenie refleksji na temat procesu
pisania oraz wykorzystania w nim narzedzi SI; ¢) rozwijanie umiejetnosci analizy
tekstu; d) ¢wiczenie sprawnosci jezykowych poprzez realizacje zadan na slownictwo,
parafrazowanie, struktury i formy gramatyczne.

Kryteria oceny roznily sie zaleznie od specyfiki kazdej ze $ciezek. W przypadku
samodzielnego pisania tekstu ewaluacji poddane zostaly aspekty zestawione w ta-
belach 1. i 2. W obu zadaniach student mogl uzyska¢ maksymalnie 20 punktow,
a prog zaliczenia zadania stanowilo uzyskanie przynajmniej 11.

Tabela 1. Kryteria oceny pracy w ramach $ciezki tradycyjnej (B)

Kryterium 4 3 2 1 0
Poprawnos¢  Tekst w petni Nieliczne Wystepuja Liczne btedy Btedy unie-
gramatyczna poprawny, btedy gra- liczne btedy gramatyczne mozliwiaja

uzyte struktu- matyczne nie  gramatyczne, istotnie za- zrozumienie
ry odpowied- utrudniaja czesciowo ktécaja komu- tekstu lub
nie dla pozio-  zrozumienia utrudniajgce  nikacje; tekst  tekst jest nie-
mu B1/B2 wg przekazu; zrozumienie; w duzej mie-  gramatyczny
ESOKJ dominuja czes$¢ struktur  rze nie spetnia w catosci
struktury ponizej wymogow
odpowiednie poziomu B1 poziomu B1
dla poziomu

B1/B2
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Leksyka Tekst w petni Zdarzaja sie Wystepuja Duza liczba Stownictwo
poprawny, pojedyncze btedy leksy- btedéw lek-  nieadekwatne
uzyte stow- btedy lek- kalne, ktére sykalnych, do tematu
nictwo odpo- sykalne, ale czedciowo znacznie lub poziomu,
wiednie dla nie wptywaja zaktécaja utrudniajaca tekst trudny
poziomu B1/ na ogolna komunikacje zrozumienie lub niemozli-
B2 wg ESOKJ  komunikatyw- i/lub stownic- tekstu; lek- wy do zrozu-
-nos¢ tekstu two ponizej syka ponizej mienia
poziomu B1 poziomu B1
Realizacja Temat w petni Temat zre- Temat ujety Realizacjate-  Temat niezre-
tematu zrealizowany, alizowany czesciowo, matu bardzo  alizowany lub
tekst od- w duzym tekst za krotki  powierzchow- catkowicie
powiedniej stopniu, drob- lub zbyt po- na lub niepet-  odbiegajacy
dtugosci ne pominie-  wierzchowny na;widoczne  od polecenia,
cia, dtugosc odejsécie od tekst zbyt
zblizona do tematu krétki
wymaganej
Forma Forma Niewielkie Widoczne Forma i kom-  Brak jakiejkol-
i kompozycja i kompozycja uchybienia problemy pozycja znacz- wiek struktury
tekstu zgodna  worganizacji  zorganizacja  nie odbiegaja i nieczytelna
z zasadami tekstu lub sty- tekstu (np. od przyjetych forma wypo-
redakcji (wli- lu, bez wpty- brak spéjno- norm; tekst wiedzi
czajac uktad wu na odbiér  Sci, nieczytel- trudny do
tekstu), tekst na struktura) zrozumienia
poprawny lub nieade-
stylistycznie kwatny styl
Poprawnos¢  Tekst w petni  Sporadyczne Liczne btedy, Duza liczba Liczne i raza-
ortograficzna poprawny btedy orto- w tym po- btedow, ktére  ce btedy unie-
i interpunk- pod wzgle- graficzne lub wtarzajace zaktécaja mozliwiajace
cyjna dem inter- interpunk- sie, czesciowo czytelnosé zrozumienie
punkcji i orto- cyjne, nie- utrudniajace tekstu tekstu
grafii utrudniajace  odbior tekstu
zrozumienia
Tabela 2. Kryteria oceny pracy w ramach Sciezki Sl (A)
Kryterium 5 4 3 2 1 0
Realizacja Wszystkie Wszystkie ~ Wiekszos$¢ Zadania Tylko Zadania nie
zadan zadania zadania zadan wykonane niektére zostaty wy-
zostaty zostaty zostata czesciowo, zadania konane lub
wykonane wykonane,  wykonana widoczne wykonane nie maja
w petni drobne poprawnie, braki lub poprawnie, zwigzku
i poprawnie  uchybienia  pojedyncze niepetne reszta po-  ztematem
lub niesci- zadania odpowiedzi  minieta lub
stosci niepetnie btedna
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Refleksja Odpowiedzi Odpowiedzi Widoczna  Odpowiedzi Refleksja Brak
wymagajace  sa przemy- préba re- bardzo jedynie refleks;ji,
refleks;ji sa $lane, ale fleksji, ale krotkie, sygnalizo-  odpowiedzi
petne i wy- moga nie odpowiedzi z minimalng  wana, brak  zdawkowe
czerpujace, by¢ w petni powierz- refleksja gtebszych lub catko-
zawierajg rozwiniete chow-ne przemyslen  wicie pomi-
przemysle- lub ogdlni- niete
nia i argu- kowe
menty
Adekwat- Zadania Tres¢ zgod- W wigkszo-  Czesciowo Znaczne Odpowie-
nos$¢ do i odpo- naztema- $cizgodne zgodne odejscie dzi nie maja
tematu wiedzi s temi po- z tematem, ztematem, od tematu, zwigzku
w petni leceniem, niektore niektore chaotyczne  z tematem
zgodne drobne fragmenty odpowie- lub nie- lub sg
z polece- uchybienia wymagaja dzi nie zwigzane catkowicie
niami, od-  w rozwinie- doprecyzo- na temat tresci niezrozu-
powiednio ciu wa-nia lub niezro- miate
rozwiniete zumiate
i spéjne
Popraw- Tekst jest Nieliczne Widoczne Liczne Tekst bar- Tekst za-
nosc¢ jezy-  catkowicie btedy jezy-  btedy jezy- btedy dzo trudny wiera ra-
kowa poprawny kowe, nie-  kowe, ktére  jezykowe, do zro- z3ce btedy
gramatycz- zaktdcajace nieznacznie wyraznie zumienia jezykowe,
nie, leksy-  komunikacji  utrudniaja utrudnia- z powodu uniemoz-
kalnie, sty- odbior jace zrozu- licznych liwiajace
listycznie, mienie btedow ocene
na pozio- tresci
mie B1/B2
Metodologia

Metoda badania to studium przypadku (case study) z elementami analizy iloSciowej
1 jako$ciowej. W badaniu uczestniczylo pi¢édziesieciu dziewieciu studentéw dru-
giego roku filologii hiszpanskiej, realizujacych przedmiot Praktyczna nauka jezyka
hiszpanskiego - ¢wiczenia redakcyjne 4 (poziom B1/B2). Wykorzystane narzedzia
badawcze to: analiza prac studentow (W tym analiza porownawcza prac ze $ciezki

A i1 B), kwestionariusz po zakoniczeniu pisania oraz obserwacje prowadzacej w opar-

ciu o prace i wyniki egzaminu zamykajacego semestr.

Analiza tradycyjnych prac pisemnych pozwala stwierdzi¢, w jakim stopniu

produkcja jezykowa studentéw pokrywa sie z zalozonymi w programie kursu efek-

tami uczenia si¢ z kategorii umiej¢tnosci. Dzieki szczegdlowym kryteriom oceny
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prowadzaca kurs mogla zweryfikowac, na ile dany student rozwinat poszczegol-
ne kompetencje i przetworzyl je tworczo we wlasnym tekscie. Z kolei analiza prac
ze Sciezki B pozwalala na ocene przede wszystkim efektow w zakresie kompetencji
spolecznych oraz pracy z tekstem, w mniejszym za$ stopniu - umiejetnosci jego re-
dagowania i zakresu ogolnej wiedzy jezykowe;j.

Waznym elementem calego badania byla analiza kwestionariusza ankietowego,
ktory studenci anonimowo wypelnili po zrealizowaniu wszystkich zadan pisemnych,
w dniach 24-29 czerwca 2025 r. Kwestionariusz, podzielony na cztery cze$ci, dia-
gnozowal nastepujace obszary: a) wybor $ciezki i jego umotywowanie; b) doswiad-
czenie pracy z SI, skupiajace sie na analizie poprawno$ci wygenerowanego tekstu;
c) refleksja ogdlna, koncentrujaca si¢ na ocenie przydatnos$ci tego rodzaju zadania
w kontekscie nauki jezyka hiszpanskiego i rozwoju sprawnosci pisania; d) pytanie
dodatkowe o wplyw narzedzi SI na role ucznia i nauczyciela w procesie zyskiwa-
nia sprawnosci w pisaniu. Na podstawie odpowiedzi z kwestionariusza wyciagnigto
wnioski dotyczace motywacji studentow do pracy z narzedziami sztucznej inteligen-
cji, ich autorefleksji na temat kompetencji jezykowych 1 redakcyjnych, checi rozwoju
oraz poznawania nowych narzedzi do pracy z jezykiem w $rodowisku kontrolowa-
nym przez nauczyciela, a takze obserwacji dotyczacych wlasnych postepéw w rozwi-
janiu sprawnosci jezykowych w zaleznos$ci od obranej $ciezki.

Ze wzgledu na anonimowy charakter ankiety nie byto mozliwe powiazanie
konkretnych odpowiedzi z konkretnymi pracami pisemnymi. Dlatego tez nie prze-
prowadzano analiz indywidualnych przypadkoéw, lecz zestawiano ogolne tendencje
deklarowane przez studentéw z jakoscia prac pisemnych w poszczegdlnych Sciez-
kach (A - SI, B - tradycyjnej). To podejécie umozliwito przeprowadzenie triangulacji
danych: poréwnania deklarowanej samodzielno$ci i postaw wobec SI z poziomem
jezykowym obserwowanym w pracach. Wnioski majg charakter eksploracyjny i stu-
zg refleksji nad spojnoscia deklaracji studentow z ich rzeczywistymi kompetencjami.

Ostatnim narzedziem wykorzystanym w badaniu byly obserwacje prowadzacej,
obejmujace wszystkie formy weryfikacji efektow uczenia si¢ zaktadanych dla kursu:
zar6wno zadania domowe, jak i egzamin koncowy - ostateczny miernik uzyskania
kompetencji jezykowych i redakcyjnych przez studentow. Szczegolnie istotne w tym
kontekscie sa teksty pisane w warunkach egzaminacyjnych bez dostepu do narzedzi
SI czy translatoro6w online, z uzyciem wylacznie stownikow papierowych. Analiza
tych prac pozwala uchwyci¢ rzeczywisty zakres samodzielnej kompetencji pisarskiej
i poréwnac go z poziomem tekstow pisanych w §rodowisku nienadzorowanym.
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Wyniki i analiza

W badaniu wzi¢lo udziat pieédziesieciu dziewieciu studentow (w tym dwadzie-
$cia trzy osoby studiujace stacjonarnie i trzydziesci sze$¢ niestacjonarnie), ktorzy
mogli wybra¢ jedna z trzech $ciezek wykonania zadania pisemnego:

«  Sciezke A, oparta wylacznie na analizie tekstow wygenerowanych przez SI,
wybralo trzydziesci sze$¢ osob (61%), w tym o$miu studentéw studiow sta-
cjonarnych i dwudziestu o$miu - niestacjonarnych.

. Sciezke; B, tradycyjna (samodzielne pisanie), wybrato siedemnascie osob
(28,8%), w tym dziesieciu studentoéw studiow stacjonarnych i siedmiu nie-
stacjonarnych.

«  Sciezke A+B, mieszang (faczenie pisania wlasnego i pracy z SI), wybrato
sze$¢ osob (10,2%) - pieciu studentéw studiow stacjonarnych i jeden - nie-
stacjonarnych.

Analiza prac pisemnych
(zadan domowych oraz egzaminu korncowego)

Pierwszym etapem badania jest analiza prac pisemnych studentow, ktore ci wykony-
wali w formie zadann domowych. Analiza punktéw, ktore uczestnicy zdobyli zgodnie
z przedstawionymi powyzej kryteriami (tabele 1 i 2), wykazala, ze w obu $ciezkach
wyniki byly podobnie wysokie (por. srednig punktacje w tabeli 3). Studenci pisali
prace w domu, z dostepem do narzedzi TIK oraz SI, w wyznaczonym okresie dwoch
tygodni. Analiza jako$ciowa wykazala rozne typy bledow charakterystyczne dla kaz-
dej ze $ciezek i wynikajace ze specyfiki zadan.
W pracach opartych na $ciezce SI dalo sie zauwazyé powtarzajace problemy
o charakterze interpretacyjnym oraz metajezykowym, w mniejszym za$ stopniu
- jezykowym. Najwiecej klopotow sprawito zadanie polegajace na odnalezieniu
wyrazenia idiomatycznego w tekscie wygenerowanym przez SI. W az 67% prac
wskazano frazy, ktore nie spetniajg definicji idiomu, mylac go m.in. z metaformi,
kolokacja, wyrazeniami poetyckimi, a nawet zwiazkami logicznymi lub opisowymi,
np. dar visibilidad, meta lejana, desafiar la norma, la vida cotidiana, me hizo reir,
con ldgrimas de gratitud. Oznacza to, ze studenci najwyrazniej utoZzsamiaja idiom
z dowolnym wyrazeniem nienalezacym do jezyka czysto referencyjnego, czyli z kaz-
da forma niebezposredniosci, obrazowosci lub emfazy. Uwidacznia sie tu tez typo-
we dla sredniozaawansowanego poziomu biedne taczenie pojec: idiom = metafora
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= wyrazenie ekspresywne. Ponadto w 14% prac studenci wykazali niedostateczne
rozumienie istoty parafrazy. Studenci czesto przepisywali zdanie bez przeksztal-
cenia struktury, stosujac co najwyzej kilka wyrazen synonimicznych. Zdarzaly sie
tez przypadki zbyt dalekiego odejscia od oryginatu. Rowniez w 14% prac studenci
nie potrafili wskazaé peryfraz czasownikowych, co sugeruje ograniczone wyczucie
struktur werbalnych i automatyzmu sktadniowego w hiszpanskim. Co najmniej
pie¢ 0sOb nie rozpoznalo obecnych w tekécie kolokacji. Rzadziej zdarzalo si¢ stu-
dentom myli¢ czasowniki regularne i nieregularne, blednie wskazywa¢ synonimy
1 antonimy wybranych sléw oraz tworzy¢ niepoprawne formy slowotworcze. Jesli
chodzi o refleksyjno$é, to w szesciu pracach byla ona powierzchowna lub catko-
wicie nieobecna. Niektorzy powielali nieprawdziwe zalozenia, twierdzac np., ze
»jezyk czatu jest sztuczny i nierealistyczny”, co pokazuje brak zrozumienia istoty
treningowych modeli jezykowych.

W przypadku prac pisanych bez uzycia SI (przynajmniej deklaratywnie) bledy
byly w wiekszosci typowe dla studentow na poziomie B1/B2. Nalezaly do nich bledy
w odmianie czasownikoéw, niepoprawne uzycie trybu subjuntivo lub jego brak, pro-
blemy z przyimkami, uzyciem ser/estar, bledy przy rodzajnikach i w zakresie zwigzku
zgody pomiedzy rzeczownikiem a okreslajacym go przymiotnikiem w rodzaju zen-
skim. Na plaszczyZznie stylu i kompozycji czesto zdarzaly sie powtorzenia wyrazow,
bledy interpunkcyjne, brak powiazania z tematem pracy lub podziatu na akapity.
Kluczowa obserwacja dotyczy jednak prac, ktore uzyskaly maksymalng lub zblizong
do maksimum punktacje. Ich liczba jest podejrzanie wysoka. Styl tych prac byt cze-
sto zblizony do charakterystycznego jezyka modeli SI: spojny i poprawny, co moze
$wiadczy¢ o faktycznym uzyciu SI pomimo wcze$niejszej deklaracji samodzielnosci.
Takie prace nie zawieraly bledow, co na tym etapie zaawansowania jest malo praw-
dopodobne bez technologicznego wsparcia.

Zestawienie nie jest imienne, lecz ogolne - nie poréwnujemy tu wynikow kon-
kretnych osob, tylko obserwujemy pewne tendencje. Nawet jesli srednia punktacja
w przypadku wszystkich Sciezek jest zblizona, ze wskazaniem na $ciezke mieszang, to
rozklad ocen pokazuje, iz najwyzsze wyniki punktowe osiagneli studenci ze $ciezki SI,
byli oni réwniez liczniej reprezentowani w przedziale ocen $rednich, co nalezy jed-
nak przypisa¢ temu, ze wlasnie ta grupa byla najbardziej liczna. Badanie ma pokaza¢
jedynie ogolne tendencje, warto wigc zaznaczy¢, ze bez wzgledu na to, czy studenci
wykonywali prace pisemne (domowe) przy wykorzystaniu $ciezki SI, czy tradycyj-

nej, prace te s3 na znacznie wyzszym poziomie niz ich odpowiedniki w warunkach
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egzaminacyjnych, bez uzycia rozwigzan technologicznych. Nie wida¢ rowniez, aby
studenci, ktorzy deklarowali pisanie prac domowych bez wykorzystania SI, piszac
samodzielnie (co wielu z nich podkreslalo w ankiecie), uzyskato lepsze wyniki na eg-
zaminie, wrecz przeciwnie. Jest to tym bardziej wyrazne, Ze sposrod wszystkich zto-
zonych prac pisemnych ponad 26% ocenionych na ocene bardzo dobra byto dekla-
ratywnie tradycyjnych.

Tabela 3. Zestawienie ocen z prac pisemnych z ocenami z egzaminu koricowego

Prace pisemne (n=83) Egzamin koncowy (n=59)
Liczba punktow ) ) .
(ocena) Sl Tradycyjna Sl Tradycyjna Mieszana
20 (bdb) 4,82% 15,66% 3,39%
19 (bdb) 16,87% 10,84% 3,39% 1,69%
18 (db+) 15,66% 3,61% 3,39% 1,69% 1,69%
17 (db+) 13,25% 6,02% 6,78% 3,39%
16 (db) 6,02% 1,2% 6,78% 1,69% 1,69%
15 (db) 2,4% 1,2% 3,39% 1,69% 3,39%
14 (dst+) 10,17% 1,69%
13 (dst+) 1,2% 5,08% 3,39% 1,69%
12 (dst) 5,08% 3,39%
11 (dst) 3,39% 1,69%
10 (ndst) 1,2% 3,39% 3,39%
9 (ndst) 3,39%
8 (ndst) 3,39% 1,69% 1,69%
7 (ndst) 1,69%
6 (ndst) 1,69%
Srednia
punktacja 18,14 18,24 13,44 12,82 14,17

Powstaje zatem wniosek, iz studenci, ktorzy deklaruja samodzielne pisanie tek-
stow, korzystaja przy tym z technologicznych rozwigzan, kiedy maja taka mozliwos¢.
Interpretacja takiego stanu rzeczy nie musi oznacza¢ jednak automatycznie potepie-
nia takiego dzialania, przeciwnie - prace domowe powinny dawaé przestrzen na ko-
rzystanie z réznych zasobow, narzedzi i konsultacji. To wlasnie dzieki nim studenci
moga rozwija¢ szereg innych kompetencji: umiejetnos¢ redakeji, poprawy tekstu,
poréwnywania wersji, Swiadomego korzystania z korekty maszynowej czy edytorskie;.
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W tym kontekscie prace domowe z SI nie sg ,mniej warto$ciowe”, tylko inaczej
warto$ciowe. Nalezy zatem przemysle¢ funkcje prac domowych nie jako sprawdzia-
nu wiedzy, ale jako narzedzia ksztaltowania kompetencji edytorskich, krytycznego
myslenia i umiejetnosci korzystania z nowoczesnych narzedzi jezykowych. Wspot-
czesne pisanie nie odbywa si¢ przeciez w izolacji od technologii, dlatego studenci
powinni mieé¢ okazj¢ do $wiadomego i refleksyjnego korzystania z SI oraz innych za-
sobow. Analiza sugeruje rowniez potrzebe zmiany modelu Sciezki tradycyjnej, ktora
w obecnym ksztalcie moze sprzyja¢ powierzchownemu, niekontrolowanemu uzyciu
SI. Zamiast udawac, ze studenci nie Korzystaja z technologii, warto uwzgledni¢ ja
w projektowaniu zadan i wlaczy¢ elementy refleksji na temat tego, jak, kiedy i po co
z niej korzystaja.

Analiza badania ankietowego
Czes¢ A - motywacja wyboru Sciezki
Kazdy student miat uzasadni¢ wybor $ciezki. Wypowiedziom przypisano kody, ktore

dodatkowo zilustrowano cytatami zaczerpni¢tymi z wypowiedzi studentéw i przed-
stawiono liczbowo w odniesieniu do kazdej $ciezki w tabeli 4.

Tabela 4. Powody wyboru $ciezki

Czestotliwos¢
wystepowania

Kod Definicja Cytaty!
AA BB AA+B
Cwiczenie  Wypowiedzi odnoszace siedo  Czuje, Ze lepiej ucze sie jezy- 10
jezykowe postrzegania pracy z tekstami ka, tworzqgc wtasne teksty.
isania, poprawiania, analiz X X
.(p pop Y) Wybratam te opcje, ponie-
jako sposobu na doskonalenie L o
. . waz dzieki temu ¢éwicze to,
konkretnych umiejetnosci el .
. L co robili$my na zajeciach
jezykowych, takich jak grama- . L
. oraz umiejetnos¢ sprawne-
tyka, sktadnia, ortografia czy L
¢ stylist go pisania réznych form tek-
oprawnos¢ stylistyczna. . . L
pop YISty stu w jezyku hiszpanskim.
Kreatyw- Odniesienia do mozliwosci Wydawata mi sie ciekawsza, 6
nosc swobodnego wyrazania siebie, poniewaz mogtam pisac

tworzenia wtasnych pomystow,
a takze rozwijania oryginalnosci
W procesie pisania tekstow.

0 swoich zainteresowaniach
i wykorzystac swoje wtasne
pomysty.

'W cytowanych wypowiedziach studentoéw zachowano pisownie oryginalna.
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Utatwie-
nie

Wskazanie na funkcje Sl jako
narzedzia, ktére skraca czas
pracy, usprawnia proces pisania,
porzadkuje tres¢ lub pozwala
lepiej zrozumie¢ strukture
tekstu.

tatwiej jest przeprowadzi¢
analize niz tworzyc nowy tekst.

Dzieki sztucznej inteligencji
pisanie tekstu (znalezienie ma-
teriatéw, redakcja, poprawki)
jest kilkanascie razy szybsze.

5

Scep-
tycyzm
wobec Al

Watpliwosci dotyczace jakosci,
wiarygodnosci, etycznosci lub
wartosci edukacyjnej narzedzi
opartych na SI, w tym krytyka
btedéw jezykowych, ograni-
czen tresciowych lub braku
autentycznosci.

Nie jestem fankg tego typu
narzedzi. Nie mam do nich
petnego zaufania. Korzystam
z ChatGPT jedynie do ¢wi-
czenia zadan gramatycznych,
gdy chce rozwiac swoje
watpliwosci. Nie zawsze jednak
jego odpowiedzi sq poprawne.

Raz wpisatam temat do
chata, ale historia, ktérg na-
pisat, byta skonstruowana
w nienaturalny sposob.

Cieka-
wosc
wobec Al

Wypowiedzi wskazujace
na zainteresowanie ekspe-
rymentowaniem z nowymi
technologiami, che¢ poznania
mozliwosci Sl oraz otwartosc
na nowe narzedzia wspierajace
nauke jezykow.

To byto dla mnie ciekawe
wyzwanie, poniewaz nie
korzystam na co dzier) z SI.

Nigdy nie byto zgody na wy-
korzystanie Sl do odrabiania
zadan. Gdy taka zgoda na-
stgpita, bytem ciekaw, jak to
zadanie wyjdzie.

23

Stownic-
two

Odniesienia do nauki lub wzbo-
gacenia zasobu leksykalnego,
np. poprzez analize tekstow SI,

poréwnania wyrazen, uczenie sie
kolokacji czy poprawnos¢ stow.

Chciatam zobaczy¢ mozliwosci
SI, lubie wtqczac prace z tek-
stem do nauki nowych stowek.

Poniewaz wydata mi sie to
ciekawa mozliwosé, niesza-
blonowa, mogtam sie na-
uczy¢ nowych stéw, ktorych
nie uzytabym, piszqc sama.
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Wypowiedzi zawierajace me-
takognitywna ocene wtasnego
procesu uczenia sie, autoreflek-

sje nad sposobem pracy, trud-

nosciami, preferencjami oraz
efektywnoscia réznych strategii.

Refleksja

Uwazam, ze Sl stworzyta
ciekawszy tekst niz to, co
sama bym wymyslita.

Chciatam sprawdzic¢ jakos¢
wygenerowanego tekstu
i poréwnac z tekstem, ktéry
sama napisatam na dany
temat.

3

Oceny oryginalnosci lub twor-
czego potencjatu tekstow ge-
nerowanych przez Sl, zaréwno
pozytywne (np. ciekawe pomy-
sty), jak i negatywne (np. po-
wtarzalnos¢, banat, brak gtebi).

Kreatyw-
nosc Al

Wieksza kreatywnos¢, wiek-
szy zasob stéw, inne spo-
strzezenia.

Podaje rézne rozwiqzania,
sugeruje rézne mozliwosci,
daje wybdr i dostosowuje do
potrzeb tekstu.

Wzmianki o indywidualnych
preferencjach w organizacji
nauki, np. potrzeba kontroli nad
tekstem, komfort pracy z wta-
snymi pomystami, trudnosci
W pracy z cudzym materiatem.

Styl pracy

Nie lubie pisa¢ samodzielnie,
ale lubie analizowac rézne
teksty, ktére moge przeczy-

tac.

Duzo przyjemniej i tatwiej
uczy mi sie, analizujqc tek-
sty...

Ogolne wypowiedzi o warto-
$ciach edukacyjnych zwiaza-
nych z praca z Sl, niezaleznie
od konkretnej kompetencji, np.
uczenie sie poprzez poréwna-
nie, rozwdéj umiejetnosci pisania
lub oceniania tekstu.

Rozwdj
kompe-
tencji
przyszto-
sci

Uwazam tez, ze Sl to bardzo
przysztosciowe narzedzie
pracy z ktérego trzeba na-

uczyc sie korzystac.

Uwazam, ze nalezy wy-
korzystywac i poznawac
mozliwosci, jakie aktualnie
posiadamy.

Wypowiedzi wskazujace
na trudnosci studentéw w ana-
lizie lub ocenie tekstow wyge-
nerowanych przez Sl, wynika-
jace z niedostatecznej wiedzy,
doswiadczenia lub pewnosci
siebie w pracy z tego rodzaju
materiatami.

Brak kom-
petencji Al

Poniewaz trudno mi zanali-
zowac tekst wygenerowany

przez Sl, jest on za mqdry.

Poniewaz nie czuje sie jesz-
cze dobrze w analizowaniu

tekstu.
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Analiza odpowiedzi na pytanie dotyczace motywacji do korzystania z SI w nauce pi-
sania po hiszpansku ujawnia, ze najbardziej istotng z nich byla ciekawos¢, zar6wno
wobec samego narzedzia, jak 1 jego mozliwosci jezykowych, co wskazuje na aktywna
postawe badawcza studentow, otwartg na eksperymentowanie z nowymi formami
uczenia sie. Nalezy dostrzec rowniez dominacj¢ wzgledow pragmatycznych i instru-
mentalnych - studenci czgsto wskazywali na cheé oszczgdzenia czasu, wygode ko-
rzystania z technologii, a takze mozliwo$¢ rozwijania bogactwa leksykalnego jako
glowne powody siggania po narzedzia oparte na SI. W odpowiedziach pojawialy si¢
rowniez motywacje o charakterze refleksyjnym: czes$¢ studentow deklarowata cheé
poznania i krytycznego zrozumienia mozliwosci oraz ograniczen SI w kontekscie
nauki jezykow obcych, co wskazuje na rozwijanie kompetencji metakognitywnych.
W Sciezce tradycyjnej dominujaca motywacja byly ¢wiczenia jezykowe, jest wiec to
grupa motywowana wewnetrznie, ktora ceni samodzielno$¢, tworczos¢ i kontrole
nad jezykiem. SI budzi w niej sceptycyzm i zastrzezenia etyczno-jakosciowe. Zauwa-
zalna jest tu silna tozsamo$¢ pisarska. Sciezka mieszana natomiast to grupa kom-
promisu, wykorzystujaca SI jako narzedzie pomocnicze, ale nie oddajac mu pelnej
kontroli. Cechuje ja podejscie funkcjonalne, nieideologiczne.

Czesc¢ B - ocena jakosci tekstow SI

Cze$¢ B obejmowata trzy pytania dotyczace oceny jakosci tekstu wygenerowanego
przez SI. Powinny na nie odpowiadaé jedynie osoby ze $ciezek A lub A+B, jednak
odpowiedzi udzielili rowniez niektorzy studenci $ciezki B (tradycyjnej), odnoszac sie
do swoich wczes$niejszych doswiadczen z tekstami SI spoza badania, stad zréznicowa-
na liczba odpowiedzi przy poszczegélnych pytaniach. W przeprowadzonej analizie
postanowili$my uwzgledni¢ réwniez ich glosy, poniewaz badanie ma charakter ogol-
ny i pozwala uchwyci¢ szersze tendencje.
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Pytanie 3: Ocena tekstu Sl (wielokrotnego wyboru)

30

25

20

15

10

5 _

0 I .
Poprawny Zaskakujaco Zbytogdlny  Niejednoznaczny Inne Brak odpowiedzi
jezykowo dobry stylistycznie

Figura 1. Odpowiedzi na pytanie 3 (Ocena tekstu SI)

Pytanie 4: Btedy i niedociggniecia w tekstach Sl (odpowiedzi otwarte)
Na podstawie czterdziestu odpowiedzi opracowano nastepujace kategorie tematyczne:

Tabela 5. Najczestsze btedy S| dostrzezone przez studentéw

Kategoria Liczba
.. Cytaty
tematyczna wypowiedzi
Jezeli juz wspomagatam sie S| w trakcie pracy, to
Zbyt ogdlny / 10 czesto dziato sie tak, Ze musiatam uzupetniac nie-

brak konkretéw ktore zdania i dodac wiecej szczegétéw samodzielnie,

poniewaz teksty byt zbyt 0gélny.

Poprawny, ale brak Byt troche zbyt 0gdlny, bez emocji.
emocji / 8

Tekst byt dobry, przejrzysty i bez bteddéw, jednak
kreatywnosci

brakowato mu kreatywnosci i uzycia emocji.

Byt dobry, jedynie pisat zbyt akademicko.

Styl zbyt akademicki

/ filozoficzny / 6 Czesto zbyt duzo jezyka formalnego.
za trudny
Bledy merytorycz- Nie'ster chat p.opefnilaf' btedy merytoryczne, by’c'.
. 6 moze nie rozumiat tresci pytania lub ma trudnosci
ne lub jezykowe . . L.
z pracq w jezyku hiszpanskim.
Z mojej perspektywy troche sztuczny,
brakuje udziatu cztowieka.
Sch t 8¢, ‘- . Lo
¢ ema’ yczn.osc Czesto brakowato mu réznorodnosci w stownictwie
powtdrzenia, 7 . . .. ,
. i wielokrotnie powtarzat te same tqczniki bqdz frazy.
sztucznosé

Teksty Sl sq troche schematyczne,
uzywa prostych idei.
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Brak btedow / 6 Tekst byt bardzo dobry pod kazdym wzgledem.
bardzo dobry
Tekst wygenerowany byt dobry, miatam niedosyt
tresci, wiec dodatam jeszcze jednego prompta doty-
czqcego tresci.
Jako$c¢ zalezy 4 o » ) )
od promptu W mojej opinii kreatywnos¢ czatu jest w pewien spo-
s6b ograniczona, btedy zdarzaty sie sporadycznie, ale
wtedy wystarczyto dopytac czat, czy aby na pewno
wszystko jest poprawne i wtedy sie reflektowat.
Byt bardzo dobry, jednak konstrukcje i stownictwo
Niedopasowanie byto zbyt wyszukane.
do poziomu / 3
preferencji Chat GPT podpowiadat mi caty czas uzycie pewnego

stownictwa lub wyrazen, ktére juz wczesniej odrzucitam.

Pytanie 5: Czy praca z S| pomogta lepiej zrozumiec, jak powinien
wygladac dobrze napisany tekst? (jednokrotny wybér,
czterdziesci dwie odpowiedzi)

30
25
20

15

o

Zdecydowanie tak Raczej tak Nie wiem Raczej nie Zdecydowanie nie

Figura 2. Odpowiedzi na pytanie 5

Analiza odpowiedzi w cz¢séci B ankiety wskazuje na ambiwalentny, ale ogélnie pozy-
tywny stosunek studentow do jakosci tekstow generowanych przez ChatGPT. Wigk-
sz0$¢ respondentow docenila poprawno$¢ jezykowa i przejrzysto$é wypowiedzi, cho¢
jednoczesnie wskazywano na ich ogoélnikowos¢, schematyczno$é i brak indywidu-
alnego stylu. Cze$¢ studentow zauwazyla, ze teksty SI sa ,,zbyt dobre”, tj. formalne,
bezosobowe lub przesadnie akademickie, co paradoksalnie utrudniato ich krytyczng
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analize. Wsrod wypowiedzi pojawila sie rowniez refleksja nad znaczeniem dobrze
sformulowanych promptéw jako kluczowego elementu efektywnego wykorzystania
SI. Mimo tych zastrzezen az 93% studentow uznalo, ze praca z tekstem SI pomogta
im lepiej zrozumie¢ struktur¢ poprawnej wypowiedzi, co potwierdza jego poten-
cjal jako narzedzia edukacyjnego: niekoniecznie idealnego wzorca, ale uzytecznego
punktu odniesienia do nauki krytycznego myslenia i redagowania.

Czesé C - Analiza przydatnosci zadan z wykorzystaniem S|

Pytanie 6: Jak oceniasz przydatno$¢ tego zadania dla swojego rozwoju
jezykowego? (Skala 1-5, gdzie 5 to ,bardzo przydatne”)
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Figura 3. Odpowiedzi na pytanie 6

Az 86% (czterdziestu trzech z pie¢dziesieciu) respondentéw uznato zadanie za przy-
datne lub bardzo przydatne (oceny 4 1 5).

Pytanie 7: Czy to zadanie pomogto ci lepiej zrozumie¢ strukture, styl lub
spéjnos¢ tekstow w jezyku hiszpanskim?
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Figura 4. Odpowiedzi na pytanie 7
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98% studentow (wszyscy poza jednym z grupy czterdziestu oSmiu respondentow)
uznalo, ze zadanie przynajmniej czgéciowo pomoglo im w rozumieniu tekstow.

Pytanie 8: Co byto dla ciebie najciekawsze lub najbardziej zaskakujace?
(trzydziesci pie¢ wypowiedzi)

Tabela 6. Ocena pracy z Al - wypowiedzi

Liczba
Kategoria wypo- Cytaty
wiedzi
Zdolnosci jezykowe Sl 10 Tekst byt bardzo dobry, zaskakiwat argumentami,
(formalne i stylistyczne) nie mozna byto poznaé, ze jest napisany
Zaskoczenie poprawnoscia, przez sztucznq inteligencje.
stylem, ptynnoscia czy
strukturg tekstu Al. Ptynnos¢ wypowiedzi
Poprawnos¢ gramatyczna tekstow
Personalizacja i elastycz- 8 Dobdr odpowiedniego stylu do formy wypowiedzi - kie-
nosc¢ Sl Respondenci zauwa- dy poprositam czat, aby napisat tekst argumentacyjny,
zyli, ze Sl potrafi dostoso- wszystkie elementy (jezyk, struktura) byty odpowiednie
wac sie do tonu, poziomu dla tej formy tekstu.
jezyka, stylu i rodzaju
wypowiedzi. tatwosc i lekkos¢, z jakg sztuczna inteligencja adaptuje sie
do twojego stylu wypowiedzi i wyjasnia rzeczy
dla ciebie niejasne.
Kreatywnos$¢ Sl (pomysty, 7 Réznorodnosc pomystow
fabuta, rozwiazania)
Uczestnicy docenili Najciekawsze byto dla mnie to, ze sztuczna inteligencja
kreatywnos¢ S| potrafi wykreowac ciekawgq i spdjng fabute, uzywac
ciekawych zwrotéw.
Zaskoczenie jakoscia lub 5 Ze napisze doktadnie to, co sama bym chciata,
skutecznoscia Sl tylko lepiej dobranymi stowami.
Pisze dobrze, trafnie lub
lepiej niz sie spodziewano. Petne wykorzystanie tematu, wszystkie informacje
zostaty uwzglednione.
Poréwnywanie/ refleksja 4 Forma analizowania tekstu Sl. Dzieki zadaniom opartym
nad wtasng praca na parafrazowaniu lepiej poznatam swdj styl.
Wskazano na wartos$c
poréwnania z tekstem Sl Mozliwosc poréwnania tekstow.

lub autoanalizy.
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Réznorodnosé / 3 Pojawienie sie stéwek, ktérych nie znatam.
nowe stownictwo
Uczestnicy dostrzegli bo- Zréznicowane stownictwo.
gactwo jezykowe i nowo
poznane wyrazenia.

Rozwéj osobisty / jezykowy 3 To naprawde pozwolito mi sie rozwing¢. Czutam, Ze po-
Refleksja nad wtasnym zwala mi nauczyc sie czegos nowego i zrozumiec uzycie
postepem jezykowym, struktur.

samos$wiadomos¢.
Duzo sie nauczytam przy tym zadaniu.

Ograniczenia lub zagroze- 2 Trudno odréznic tekst ludzki od wygenerowanego; nie
nia S| mozna tak po prostu ocenic, ze tekst jest wygenerowany.
Pojedyncze wypowiedzi
o krytycznym spojrzeniu. Bezkrytycznosc chatu GPT - chwali tekst, czegokolwiek
bym mu nie wkleita, co moze doprowadzi¢ do btednego
spojrzenia na wtasnq prace i jej wartosc.

Organizacja zadania lub 2 Najciekawsze byty czesci praktyczne zajec, ktorych byto
tematy duzo.
Wypowiedzi skupione
na samej strukturze zajec¢ Formy gramatyczne; pomysty na realizacje danego tematu.
lub tematdw.

Wypowiedzi respondentdow pokazuja szerokie spektrum do$wiadczen i refleks;ji.
Najczesciej wskazywano na wysoki poziom jezykowy generowanych tekstow, po-
prawno$¢ gramatyczna, plynnos¢ i odpowiedni styl. Duze wrazenie robila takze
elastyczno$¢ SI, zdolno$¢ dostosowania sie do polecenia i tonu wypowiedzi. Czes$é
studentow docenila kreatywnos$¢ narzedzia, zwlaszcza w tworzeniu ciekawych fabut
czy rozwigzan. Pojawily si¢ rowniez wypowiedzi wskazujace na zaskoczenie jako$cia
generowanych tekstow, a takze refleksja nad wlasnym stylem i jezykiem w kontek-
$cie porownan z SI. Dla niektorych istotna byta réznorodnos¢ leksykalna i rozwdj
jezykowy, natomiast nieliczni zwrocili uwage na potencjalne ograniczenia i ryzyka
zwigzane z bezkrytycznym odbiorem tekstow generowanych przez SI.

Pytanie 9: Czy chciat(a)bys, aby Sl byto czesciej wykorzystywane

na zajeciach? Dlaczego tak lub nie? (piec¢dziesiat wypowiedzi)

Odpowiedzi charakteryzujg sie duza réznorodnos$cia i ambiwalencja. Uczestnicy for-
mulujg zar6wno konkretne uzasadnienia pozytywne, jak i zastrzezenia. Wiele wypo-
wiedzi zawiera elementy rownowazenia korzysci i zagrozen. Analiz¢ przeprowadzono
z wykorzystaniem kodowania tematycznego.
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Tabela 7. Stosunek do wykorzystywania Sl na zajeciach

Odpowiedzi pozytywne (ok. 65-70% wypowiedzi)

Sl jako narzedzie wspomagajace nauke Nauczytam sie troche poprawnosci gramatycznej w tek-
Sl utatwia nauke, pomaga zrozumiec zasa- stach i jak to powinno wyglgdac.
dy gramatyki, daje nowe przyktady i poka-
zuje struktury jezykowe. Tak, poniewaz pomaga zobaczy¢ rézne sposoby pisania
tekstow, uzywajgc zaawansowanego stownictwa, nie
popetnia btedow, wiec mozna sie nauczyc poprawnych
struktur gramatycznych.

Przysztosciowosc i uzytecznosc Z dnia na dzien uzycie Sl staje sie coraz bardziej po-
w realnym swiecie wszechne i jest to pewnie nieuniknione.
Sl uznawane jest za narzedzie przysztosci,
warto sie go nauczyc. Tak, poniewaz to przysztosciowy temat i warto uczyc sie
z tego korzystac.

Krytyczna analiza i kontrola SI Jesli jest to w formie do nauki to pewnie jest to najlepszy
jako wartosc¢ dydaktyczna sposéb na korzystanie z tego typu narzedzi.
Wskazywano na warto$¢ uczenia sie przez
ocene tekstéw Sl (a nie tylko ich uzycie). Mysle, ze tak, pozwala to lepiej zrozumiec niektére
zagadnienia, jednak nalezy pamietac, ze Sl tez sie myli;
forma zadan, ktérej uzywalismy na zajeciach (analiza
tekstow Sl), bardzo mi odpowiadata, poniewaz mozna
byto spojrzec¢ krytycznym okiem na dany tekst.

Sl jako przyspieszanie pracy Tak, poniewaz w trybie niestacjonarnym brakuje niekie-
Rola Sl jako praktycznego wsparcia dla dy czasu na terminowe wykonanie zadan. Zadanie z S|
studentéw z ograniczonym czasem. pomagajq zaoszczedzic¢ czas.
Odpowiedzi negatywne/ sceptyczne (ok. 25-30% wypowiedzi)
Zanik samodzielnosci i kreatywnosci Mysle, ze nie albo tylko raz na jakis czas - uzywanie
Najczesciej powtarzajacy sie zarzut: Sl sztucznej inteligencji odbiera samodzielnosc i kreatywne
moze prowadzi¢ do wygaszenia myslenia myslenie.

tworczego i refleks;ji.
Nie, ogranicza to prace naszego umystu, wyobrazni, robi

wiekszos¢ za nas, przez co nie musimy myslec.

Nieche¢ do uzycia SI w pisaniu Zdaje sobie sprawe, ze wiele 0séb korzysta z SI przy
witasnych tekstow pisaniu swoich prac, jednak jako osoba, ktéra pisata
Dla niektorych praca z tekstem Sl nie samodezielnie, jestem sceptycznie nastawiona do wyko-
wydaje sie naturalna i zaburza rozwoj rzystywania Sl na zajeciach.
umiejetnosci. Jezeli chodzi o pisanie prac, wolatabym, Zeby na za-

jeciach odbywaty sie bez Sl. Jest to dla mnie bardziej
naturalne i wyciggam z tego wiecej korzysci.
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Zatarcie granicy miedzy Sl a cztowiekiem | tak, i nie, bo przeraza mnie, Ze teksty beda pisane
Trudnos$¢ w rozpoznaniu, czy teksty sa przez S, np. w Internecie nie bedzie mozna odréznic
ludzkie, czy sztuczne. tych autorstwa cztowieka. Z drugiej strony powinni-

$my sie nauczyc, jak takie teksty wygladaja.

Wypowiedzi ambiwalentne/ zrownowazone (ok. 10% wypowiedzi)

Czes$¢ 0s6b nie wyrazita jednoznacznego Sq plusy i minusy, podoba mi sie nieszablonowe mysle-

stanowiska, czesto podkreslajac potrzebe nie, rzeczy, o ktorych sama bym nie napisata lub zajeto-

umiaru i krytycznego podejscia. by mi to wiecej czasu, z drugiej strony nie dajemy sobie
szansy na bycie kreatywnymi.

Wiekszo$¢ studentow pozytywnie odnosi si¢ do wykorzystania SI na zajeciach, pod-
kreslajac jego warto$¢ jako nowoczesnego narzedzia wspomagajacego nauke i rozwi-
jajacego refleksje. Jednoczesnie cze$¢ uczestnikow wyraza obawy dotyczace zaniku
samodzielnosci i nadmiernego uproszczenia procesu edukacyjnego. W odpowiedzi-
ach pojawia si¢ wyrazna potrzeba umiaru i krytycznego podejscia: SI powinno by¢
wsparciem, nie substytutem, a jego uzycie warto osadzi¢ w dydaktyce uczacej analizy,
oceny jakosci tresci i skutecznego formulowania polecen.

Pytanie 10: Ktére z zadan proponowanych w ¢éwiczeniu byto dla ciebie
najciekawsze i najbardziej rozwijajace (3), a ktére najmniej (1)?

Studenci mogli wybra¢ pomiedzy trzema typami zadan: analiza tekstu, parafrazowa-
niem oraz ¢wiczeniami leksykalnymi. Najwyzej ocenione zostaly ¢wiczenia stowni-
kowe, ktore uzyskaly 102 punkty i zostaly uznane za najbardziej rozwijajace przez
zdecydowana wickszo$¢, 33 studentoéw. Znacznie nizej uplasowaly sie pozostale za-
dania: analiza tekstu (54 punkty) i parafrazowanie tekstu wygenerowanego przez SI
(46 punktow), ktore czesciej byly oceniane jako neutralne lub najmniej interesujace.
Wryniki te wskazuja na wyrazng preferencje studentow wobec tradycyjnych ¢wiczen
jezykowych oraz potrzebe dopracowania zadan SI, by lepiej odpowiadaly ich oczeki-
waniom i poziomowi zaawansowania.
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Pytanie 11: Czy dzieki proponowanym éwiczeniom udato ci sie...?
(wybor wielokrotny)

Tabela 8. Deklarowane efekty dydaktyczne pracy

z tekstami wygenerowanymi przez S|

Odpowiedz Licz’ba Proc’ent
os6b 0s6b
zapamieta¢ nowe stownictwo uzyte w wygenerowanym tekscie 37 77%
poczuc sie pewniej w samodzielnym pisaniu po hiszpansku 30 62%
rozwing¢ umiejetnosci zwiazane z krytyczna lektura i analiza tekstu 22 46%
rozwinac¢ refleksje nad procesem pisania i wtasnym stylem pisarskim 18 37%
poréwnac rézne sposoby formutowania mysli i wyciagna¢ wnioski odno- 17 35%
$nie do wtasnej praktyki pisarskiej
lepiej zrozumiec, na czym polega redagowanie i poprawianie tekstu 16 33%
uswiadomi¢ sobie réznice miedzy stylem potocznym a akademickim 14 29%
zauwazyc typowe btedy popetniane przez Sl i lepiej zrozumieé zasady 12 25%
poprawnosci jezykowej
Niczego sie nie nauczytam/em 0 0%

Z analizy odpowiedzi studentéw na pytanie 11. wynika, ze praca z tekstami ge-
nerowanymi przez SI moze wspiera¢ rozw6j wielu kompetencji jezykowych i reflek-
syjnych. Studenci najczeséciej wskazywali, ze dzieki ¢wiczeniom opartym na pracy
z tekstami SI udalo im sie zapamieta¢ nowe stownictwo oraz wzmocni¢ pewno$¢
siebie w pisaniu po hiszpansku, co sugeruje, ze ¢wiczenia te mialy dla nich wymiar
motywacyjny i przelamujacy bariery w produkcji jezykowej. Doceniano réwniez
mozliwo$¢ uczenia si¢ poprzez poroOwnanie, analiza tekstow SI sklaniata bowiem do
refleksji nad wlasnym stylem pisarskim i sposobami wyrazania mysli. Wielu studen-
tow zauwazalo tez, ze zadania uczyly ich krytycznego podejscia i lektury analitycznej,
zaréwno pod katem jezykowym, jak i stylistycznym. Rzadziej wskazywano na ana-
lize bledow czy roznice miedzy stylem akademickim i potocznym, co moze sugero-
wacé, ze te aspekty wymagaja silniejszego zaakcentowania podczas przyszlych edycji
kursu. Calosciowo odpowiedzi wskazuja na pozytywny odbior ¢wiczen z SI jako
warto$ciowego narzedzia dydaktycznego, ktore wspiera nie tylko rozwoj jezykowy,
ale i metakognicje. Istotne jest takze to, ze zaden z uczestnikow nie uznat ¢wiczen za
catkowicie nieprzydatne, co potwierdza ich wartos¢ edukacyjna.



38 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

Dyskusja

Na podstawie analizy wynikow ankiety oraz prac studentow mozna stwierdzi¢, ze
wprowadzenie SI do nauczania pisania po hiszpansku okazato sie wsparciem, a nie
zagrozeniem dla rozwoju kompetencji pisarskich. Studenci, ktorzy analizowali teksty
wygenerowane przez ChatGPT, osiagneli porownywalne, a niekiedy lepsze wyniki
niz osoby piszace samodzielnie. Istotne jest rowniez to, ze studenci motywowani
ciekawoscia oraz wzgledami pragmatycznymi bardzo chetnie siggali po to narzedzie
1 oddawali dobre, krytyczne i ciekawe prace. Co wazne, 62% badanych zadeklaro-
walo, ze dzieki tej metodzie poczulo sie pewniej w samodzielnym pisaniu, a 77% za-
pamietalo nowe stownictwo. Zadania pobudzaly takze myslenie krytyczne i refleksje
metajezykowa. Prawie polowa studentow (46%) wskazala, ze ¢wiczenia rozwinely ich
umiejetnos$¢ analizy tekstu, a 37% - ze pomogly im lepiej zrozumie¢ proces pisania.
W wielu odpowiedziach pojawialy si¢ tez obserwacje dotyczace stylu, spojnosci czy
adekwatnosci jezykowej, rowniez w odniesieniu do wiasnych bledow.

Model pracy oparty na analizie tekstow SI ma zatem duzy potencjal dydaktyczny.
Moze by¢ z powodzeniem stosowany na réznych poziomach zaawansowania, nie tyl-
ko w nauce pisania, ale - jako narzedzie wspierajace swiadomos$¢ jezykows i krytycz-
ne podejscie do technologii - takze w rozwijaniu kompetencji receptywnych, pracy
nad stylem czy w Kksztalceniu nauczycieli.

Whioski

Wspolczesne podejscia do dydaktyki pisania w jezykach obcych coraz czesciej
uwzgledniaja wykorzystanie sztucznej inteligencji, zwlaszcza duzych modeli jezy-
kowych, nie tylko jako narzedzi generujacych teksty, ale takze jako bodZcow do
refleksji metajezykowej. Zastosowanie SI w dydaktyce pisania otwiera nowe mozli-
wosci rozwijania kompetencji analitycznych i krytycznych, takich jak ocena stylu,
spojnosci, poprawnosci jezykowej czy adekwatnego stosowania konwencji gatunko-
wych. Proponowane podejscie wpisuje sie w nurt dydaktyki zadaniowe;j i refleksyjnej,
wspierajac jednoczesnie personalizacje procesu uczenia si¢ oraz autonomi¢ studen-
tow, ktorzy moga dobierac strategie pracy zgodne ze swoimi potrzebami, poziomem
zaawansowania i preferencjami poznawczymi. Studenci doceniajg te mozliwosé
1 bardzo chetnie pracuja z wykorzystaniem narzedzi SI.

Badanie bedace przedmiotem analizy objelo kilka zrodel danych: wyniki eg-
zaminow, prace pisemne oraz rozbudowang ankiete (cze$ci A-C), co umozliwilo
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triangulacj¢ 1 poglebiong analize. Na uwage zasluguje wprowadzenie trzech $cie-
zek pracy (tradycyjna, SI, mieszana), co pozwolilo poréwnac rozne strategie uczenia
sie 1 ich skutecznos$¢. Zebrane dane ujawnily zaré6wno potencjal dydaktyczny, jak
i ograniczenia wybranego modelu. Brak grupy calkowicie niezaleznej od SI, ograni-
czona liczebno$¢ proby (pigcdziesiat dziewie¢ osob) oraz klopoty zwiazane z oceng
trwalosci efektow stanowia istotne ograniczenia metodologiczne, ktore nalezy wziaé
pod uwage w dalszych badaniach. W przyszlosci warto rozszerzy¢ analize jakosciowa
na wiekszy korpus tekstow i rozwazy¢ badania horyzontalne, ktore pozwola lepiej
oceni¢ wplyw pracy z SI na rozw6j kompetencji pisarskich w dtuzszej perspektywie.

Wiyniki ankiety oraz analiza prac studentow wykazaly, ze wiekszo$¢ uczestnikow
pozytywnie ocenila prace z tekstami generowanymi przez SI, podkreslajac wartos¢
dydaktyczng zaproponowanych zadan. Na tej podstawie mozemy wskaza¢ konkret-
ne korzysci i ograniczenia przyjetego podejscia dydaktycznego. Ponad trzy czwar-
te badanych wskazalo, ze dzi¢ki tej formie pracy latwiej zapamietywali slownictwo,
a znaczna cze$S¢ zauwazyla takze wplyw na rozwo6j umiejetnosci pisarskich i krytycz-
nego myslenia. Co istotne, umiejetnosci jezykowe i organizacja prac studentéw ana-
lizujacych teksty SI nie odbiegaly od poziomu jakosci w wypadku prac pisanych sa-
modzielnie, a nierzadko byly one bardziej poprawne jezykowo. Zdolno$¢ studentow
do identyfikowania bledow i nieadekwatnych sformutowan w tekstach SI wskazuje
na wzrost $wiadomosci jezykowej, cho¢ nie u wszystkich przekladato sie to bezpo-
$rednio na jakos$¢ wiasnych wypowiedzi. W ankiecie odnotowano bardzo niewiele
negatywnych ocen w stosunku do SI, studenci nie czuli si¢ zdemotywowani, a korzy-
stanie z ChatGPT nie ograniczylo ich rozwoju. Z drugiej strony, w przypadku mniej
aktywnych uczestnikow zauwazono ryzyko korzystania z SI pomimo deklarowania
pracy samodzielnej czy powierzchownego podejscia do analizy tekstu.

Na podstawie uzyskanych rezultatow mozemy sformutowaé propozycje dalszego
rozwoju zadania i kierunkow przysztych badan. Warto wprowadzi¢ etap redagowa-
nia tekstu przez SI jako obowiazkowy element procesu dydaktyki pisania w jezyku
obcym, czy to po wstepnej analizie, czy po samodzielnym napisaniu tekstu przez
studenta. Z perspektywy dydaktycznej zasadne jest tez przetestowanie podobnych
zadan na innych poziomach jezykowych oraz w odniesieniu do réznych form wypo-
wiedzi (list formalny, e-mail, opinia) oraz kontekstow kulturowych. Rekomendujac
wykorzystanie tekstow generowanych przez sztuczna inteligencje w dydaktyce jezy-
koéw obeych, warto podkreslic ich szczegolng przydatnos$é na poziomach $rednio za-
awansowanych i zaawansowanych, gdzie celem nie jest juz jedynie opanowanie form
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gramatycznych i stownictwa, lecz takze rozwijanie kompetencji metajezykowych i re-
dakcyjnych. Analiza takich tekstow pozwala studentom ¢wiczy¢ ocene jakosci wypo-
wiedzi, planowanie struktury tekstu oraz formulowanie wlasnych argumentéw, co
sprzyja poczuciu sprawczosci i zwigksza zaangazowanie. Kluczowe jest jednak jasne
okreslenie celow dydaktycznych, ktore powinny zawiera¢ komponent analityczny,
refleksyjny oraz jezykowy (¢wiczenia jezykowe). Dopiero $wiadoma praca nad jezy-
kiem, jego analiza i refleksja umozliwiaja rzeczywisty rozwoj umiejetnosci. Wreszcie,
warto promowac elastyczno$¢ Sciezek uczenia sie, dostosowujac zadania do roéznych
stylow pracy 1 preferencji studentow. Mozliwo$¢ wyboru miedzy pisaniem a anali-
z3, praca samodzielna a wspomagang zwieksza motywacj¢ oraz skuteczno$¢ procesu
dydaktycznego.

Oswiadczenie o zgodnosci z zasadami etyki badan:

Badanie ankietowe przeprowadzono za pisemng zgode¢ uczestnikow badan, wyrazo-
ng podczas wypelniania ankiety.

Finansowanie:

Badanie nie bylo finansowane ze zrodel zewnetrznych.

Oswiadczenie dotyczace konfliktu intereséw:

Autorka nie zgtasza zadnego konfliktu interesow.
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Introduction

The rapid advancement of artificial intelligence (Al) is significantly transforming
the educational landscape, particularly in language instruction. Language for Spe-
cific Purposes (LSP) teaching, which aims to equip learners with the linguistic com-
petencies needed for professional and academic contexts, is also affected by these
technological developments. As Al tools become more integrated into educational
practice, they are not only changing instructional methods, but also reshaping the
roles, responsibilities, and skill sets expected of language educators.

While Al offers promising benefits, such as automating routine tasks, generat-
ing customized materials, and supporting differentiated instruction, it also presents
new challenges. Educators must navigate unfamiliar technologies, adapt to chang-
ing pedagogical paradigms, and manage the psychological and cognitive demands
associated with digital transformation. These pressures are particularly pronounced
in LSP contexts, where teachers often work with highly specialized content and
diverse student populations, and where appropriate teaching resources are often
limited.

Although the existing literature has begun to address the implications of Al in
education, highlighting both its potential to enhance learning and its capacity to in-
duce technostress, there remains a notable gap in empirical research focused specifi-
cally on LSP educators’ experiences. This study aims to fill that gap by investigating
how LSP teachers perceive and respond to the integration of Al in their professional
practice. Drawing on qualitative interviews, the research explores the impact of Al
on teaching practices, professional identity, and teacher well-being. The findings
contribute to a deeper understanding of the evolving role of LSP educators in the
digital era and offer insights into how institutions can better support them during
this transition.

Literature Review. Language for Specific Purposes

Language for Specific Purposes (LSP) refers to the teaching of foreign languages tai-
lored to meet specific, context-driven needs (Shalash, 2024; Trace et al., 2015). LSP
courses are designed with methodologies, content, objectives, materials, and assess-
ment practices that arise from clearly identified language uses based on specialized
learner needs (Belyaeva, 2015). Examples include Fapanese for Business, Spanish for
Doctors, and Mandarin for Tourism (Trace et al., 2015). Unlike general language
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instruction, which is often theory-driven, LSP is influenced by the context and the
learners involved (Trace et al., 2015).

English for Specific Purposes (ESP) is a subset of LSP, focusing specifically on
English instruction for targeted professional or academic purposes (Shalash, 2024;
Trace et al., 2015). ESP, like LSP, incorporates both linguistic and content area
knowledge specific to a particular context based on learner needs (Trace et al., 2015).
The literature suggests that ESP has received more scholarly attention than LSP,
likely due to English’s global dominance and the large number of second-language
English users (Shalash, 2024). Despite this focus on English, the fundamental prin-
ciples of ESP—being needs-based, context-specific, and goal-oriented—also apply to
LSP. Furthermore, ESP is often contrasted with Language for General Purposes
(LGP) or Language for No Obvious Purpose (LNOP) (Trace et al., 2015).

LSP instruction is typically designed for adult learners in higher education or
professional settings, though it can be adapted for secondary or beginner-level stu-
dents (Belyaeva, 2015). Curriculum development often integrates content and skills
aligned with national qualification standards. For example, the Polish Qualifications
Framework requires learners to demonstrate B2+ proficiency in a foreign language,
including specialized terminology (Chton-Dominczak et al., 2018). Effective sylla-
bi combine professional communicative tasks with general language development
(Matukhin & Gorkaltseva, 2015). Increasingly, LSP is recognized as a specialized
domain that requires interdisciplinary knowledge and methodological autonomy
(Kariyeva, 2024). Educators must define instructional goals and select appropriate
linguistic content, supported by a broader understanding of communicative com-
petence that encompasses sociolinguistic and strategic dimensions (Whyte, 2019).

Artificial Intelligence in Language Teaching

Artificial Intelligence (Al), originally a branch of computer science aimed at replicat-
ing human intelligence, has evolved significantly with advancements in computing
power (Azamatova et al., 2023). In the context of language education, Al is increas-
ingly being integrated into teaching methodologies to enhance both student learning
and instructional practices. Examples of Al applications in foreign language educa-
tion include adaptive learning platforms, Automatic Speech Recognition, Natural
Language Processing, and generative Al chatbot technologies.

One of the most impactful applications of Al is the development of adaptive
learning platforms that tailor content to individual learners’ needs and abilities
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(Yunina, 2023). These systems analyze student progress, identify strengths and
weaknesses, and offer personalized materials and tasks.

Automatic Speech Recognition (ASR) is an Al-driven technology that enables
machines to understand and produce spoken and written language (Son et al.,
2023). ASR is used in intelligent personal assistants (IPAs), transcription tools, and
language learning apps to provide feedback on pronunciation and intonation (Liu,
2023). Tools like Alexa and Google Assistant have demonstrated potential for im-
proving speaking proficiency while reducing learner anxiety (Son et al., 2023).

Natural Language Processing (NLP) enables machines to interpret human lan-
guage and is widely used in machine translation, feedback generation, and activity
creation. NLP can also analyze authentic language data, helping students engage
with real-world language use in more meaningful ways (Liu, 2023). Similarly, Au-
tomated Writing Evaluation (AWE) systems offer feedback on student writing by
identifying errors and suggesting improvements (Son et al., 2023).

Al-powered chatbots serve as interactive conversational partners, providing
learners with personalized and realistic language practice. Platforms such as Duolin-
go, Babbel, and Rosetta Stone incorporate chatbots to support speaking, listening,
and comprehension skills (Buse & Cabulea, 2023). While long-term studies are still
needed, learners typically respond positively to these tools (Son et al., 2023).

From the instructor’s perspective, tools like ChatGPT are increasingly used
to generate content-specific instructional materials, saving time and providing re-
al-world relevance. However, the accuracy and appropriateness of Al-generated con-
tent require careful review by educators (Fleischhauer & Friedrich, 2024).

Table 1 (as of May 2025) categorizes Al tools by their primary educational func-
tion, illustrating their widespread presence and the wide range of available options.

While Al tools offer significant benefits for language teaching and learning
(Yunina, 2023), they also present challenges. These include the risk of over-reliance,
which may hinder creativity and critical thinking, as well as the inability of Al to
fully replicate human interaction, particularly in areas like emotional expression
and nuanced communication (Liu, 2023). Ethical concerns—such as plagiarism,
bias, data privacy, and security—must also be addressed (Yunina, 2023). Moreover,
the effective use of Al requires adequate teacher training and institutional support
(Liu, 2023).
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Table 1: Al tools categorized by the primary educational function

Category Al Tool Name Primary Function
Instructional Edcafe Al Lesson planning, assessments, grading, and
Planning Brisk Teaching content creation
Eduaide Al
MagicSchool Al
Grading and Gradescope Al-assisted grading and quiz generation
Assessment CoGrader
ClassPoint Al
Quiz Generator
Student Curipod Interactive learning, gamification, and immer-
Engagement ThingLink + sive environments
Skybox
Duolingo
Quizlet with Q-Chat
Creation ChatGPT Content generation, graphic design, and diffe-
of Study Canva rentiated reading materials
Materials Apptwee
Diffit

The Impact of Al on Teachers’ Well-Being

The integration of Al and digital technologies into education is closely linked to the
concept of technostress—a term used to describe the psychological and physiological
strain individuals may experience due to the use of technology, particularly infor-
mation and communication technologies (ICTs) (Asad et al., 2023; Pagan-Garbin
et al., 2024; Pansini et al., 2023; Saleem et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024). First
introduced by Brod in 1984, technostress was defined as a “modern disease of ad-
aptation caused by an inability to cope with new computer technologies in a healthy
manner” (Bai et al., 2024; Ertio et al., 2024; Nascimento et al., 2024; Pansini et al.,
2023). This inability to adapt can lead to reduced productivity and effectiveness
(Bai et al., 2024).

Over time, the concept has evolved to encompass any negative impact on cog-
nition, attitudes, or psychological well-being resulting from the use of innovation
and technology (Asad et al., 2023; Bartra-Rivero et al., 2024; Pansini et al., 2023;
Sanjeeva Kumar, 2024). Technostress is characterized by a negative mental state
(Mehmood et al., 2024) and can manifest as uneasiness, anxiety, frustration, feeling
overwhelmed, mental fatigue, skepticism, a sense of ineffectiveness, disappointment,
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restlessness, fear, irritability, memory disorders, and poor concentration (Asad et al.,
2023; Bui & Duong, 2024; Sanjeeva Kumar, 2024; Toscano et al., 2024). It stems
from the stressors experienced when individuals struggle to cope with the demands
of IT use (Erti6 et al., 2024). Its effects can vary depending on the context in which
individuals face challenges related to technology use (Asad et al., 2023).
Importantly, technostress is not exclusively negative. Depending on how indi-
viduals evaluate technological demands, it can also result in techno-eustress—a form
of positive stress where technology is perceived as a challenge that stimulates growth
and motivation (Nascimento et al., 2024; Pansini et al., 2023; Tarafdar et al., 2019).
Table 2 provides a comparative overview of techno-distress and techno-eustress,
highlighting their respective causes, symptoms, and outcomes as experienced by

educators in technology-integrated environments.

Table 2: Comparison of Techno-Distress and Techno-Eustress

Causes

Symptoms

Techno-Distress

Outcomes

Inability to cope with
new technologies

Anxiety, frustration,
mental fatigue

Burnout, reduced
productivity

Lack of support
and infrastructure

Memory disorders, poor
concentration

Mental health issues

Demands of remote teach-
ing

Feeling overwhelmed,
reduced creativity

Work-life conflict

Techno-invasion (constant
accessibility)

Physical symptoms (fatigue,
headaches, eyestrain,
muscle tension)

Decreased job satisfaction

Techno-Eustress

Technology seen
as a challenge

Increased productivity and
innovation

Professional growth
and creativity

Adequate training
and support

Enhanced job satisfaction

Better performance
and engagement

Supportive environments

Motivation and professional
growth

Positive mental
health impact

Opportunities for
professional growth

Improved performance
in tech-integrated tasks

Higher job satisfaction

While research has extensively focused on techno-distress and its negative ef-

fects, the concept of techno-eustress is @ more recent development that is receiving
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growing attention (Nascimento et al., 2024; Tarafdar et al., 2019). It highlights the
potential for technology use to serve as a source of motivation and beneficial effects
at both individual and organizational levels (Nascimento et al., 2024; Pansini et al.,
2023). Ongoing research aims to better understand and measure techno-eustress
(Nascimento et al., 2024).

Among educators, technostress manifests in complex ways, appearing as either
techno-distress—with negative psychological and physiological consequences—or
techno-eustress, which can enhance performance and motivation. The type of stress
experienced largely depends on how teachers appraise the technological demands
they face: as threats or challenges (Nascimento et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024).

The literature identifies a wide range of emotional and psychological effects
associated with techno-distress in teachers. These include anxiety (Asad et al., 2023;
Bartra-Rivero et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024), uneasiness (Asad et al., 2023;
Sanjeeva Kumar, 2024), distress (Erti6 et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024), ner-
vousness (Asad et al., 2023; Chang et al., 2024), frustration (Saleem et al., 2024),
irritability, intolerance, despair (Erti6 et al., 2024), depression (Ertio et al., 2024;
Saleem et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024), and guilt and shame (Toscano et al.,
2024). Teachers may feel overwhelmed or unable to manage technology effectively,
which can negatively impact their mental health and overall well-being (Asad et al.,
2023; Saleem et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024).

Technostress has also been linked to burnout syndrome among educators, which
is characterized by anxiety regarding teaching methods, poor communication, and
limited administrative support (Churampi-Cangalaya et al., 2024; Pagan-Garbin et
al., 2024). Physiological symptoms such as fatigue, headaches, eyestrain, and mus-
cle tension are frequently reported (Asad et al., 2023; Bartra-Rivero et al., 2024;
Ertio et al., 2024).

One particularly concerning aspect is techno-invasion—the pressure to remain
constantly accessible outside of work hours—which contributes to work-life conflict
and exacerbates techno-distress (Asad et al., 2023). Additional stressors include in-
sufficient technical support, inadequate infrastructure, and the challenges of remote
teaching, especially during crises like the COVID-19 pandemic (Nascimento et al.,
2024; Toscano et al., 2024).

On the other hand, when teachers perceive technology as a challenge rather
than a threat, they may experience techno-eustress. This positive form of stress
can lead to increased effectiveness, innovation, and job satisfaction (Nascimento
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et al., 2024; Tarafdar et al., 2019). Teachers who experience techno-eustress often
report that technology enhances their productivity and helps them perform better
in tech-integrated tasks (Chang et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024). Moreover, Al
and other digital tools can enhance student engagement and instructional quality
(Nascimento et al., 2024). Importantly, research shows that improving teachers’ dig-
ital competencies can significantly reduce technostress (Pagan-Garbin et al., 2024;
Sanjeeva Kumar, 2024).

However, the introduction of Al into educational settings may amplify existing
stressors unless adequate support systems are in place. Scholars argue that challeng-
es related to technostress must be addressed before Al is widely adopted in schools
to prevent overwhelming educators (Pagan-Garbin et al., 2024). Providing the edu-
cation community with the necessary tools and support, such as technology training
and assistance programs, is crucial for using Al effectively and safely (Pagan-Garbin
et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024; Tarafdar et al., 2019).

While the literature discusses the general relationship between technology and
technostress among teachers, there is a notable lack of research specifically focused
on English as a Second Language (ESL) or LSP teachers (Pagan-Garbin et al., 2024).
Thus, this study aims to help fill that gap by exploring how Al affects the well-being
of LSP educators.

Future Implications for the Role of the Teacher

According to the studied sources, the integration of Al into language education is
expected not only to evoke technostress, but also to significantly reshape the role
of teachers, transforming both their responsibilities and required skill sets (Aad &
Hardey, 2025; Mwakapina, 2024). Al tools are increasingly capable of automating
tasks traditionally performed by educators, such as providing personalized feedback,
curating content, grading assignments, and generating instructional materials like
quizzes and lesson plans (Aad & Hardey, 2025; Bukhari et al., 2023; Mwakapina,
2024; Okolo Chinwe Jane et al., 2024; Zimotti et al., 2024). Automated assessment
and grading systems offer scalable, consistent evaluations and detailed feedback,
thereby reducing the time and effort required from teachers (Aad & Hardey, 2025;
Casillano, 2024; Hilal et al., 2025; Liando et al., 2025; Maity & Deroy, 2024; Mwaka-
pina, 2024). In large classes, Al can serve as a virtual assistant, clarifying concepts
and offering real-time feedback, thus enhancing instructional efficiency (Mwaka-
pina, 2024). Additionally, Al contributes to the creation of interactive learning
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environments, including gamified language activities and real-time translation tools
(Casillano, 2024).

As a result, the teacher’s role is shifting from being the primary source of knowl-
edge to becoming a facilitator, mentor, and guide who leverages Al to enhance ped-
agogical effectiveness (Aad & Hardey, 2025; Bukhari et al., 2023; Hilal et al., 2025;
Khan & Mishra, 2024; Mwakapina, 2024; Urbaite, 2025). This transformation re-
quires educators to adapt their instructional approaches and develop new competen-
cies for integrating Al into their teaching practices (Aad & Hardey, 2025; Bukhari
et al., 2023; Rane, 2024).

To navigate this shift successfully, teachers need comprehensive training in Al
tools, including their ethical implications, potential biases, and limitations (Aad &
Hardey, 2025; Casillano, 2024; Khan & Mishra, 2024; Madjid, 2022; Mwakapi-
na, 2024; Rane, 2024). Educators must also learn to critically evaluate Al-generat-
ed content and guide students in its responsible use, addressing concerns such as
over-reliance and academic integrity (Aad & Hardey, 2025; Mwakapina, 2024; Rane,
2024; Urbaite, 2025; Zimotti et al., 2024).

Despite AT’s ability to handle routine tasks and provide personalized learning
experiences, human teachers remain essential for fostering critical thinking, creativ-
ity, emotional intelligence, cultural awareness, and nuanced communication—areas
where Al still falls short (Aad & Hardey, 2025; Hilal et al., 2025; Khan & Mishra,
2024 Liando et al., 2025; Mwakapina, 2024; Rane, 2024; Urbaite, 2025). The opti-
mal approach involves a balanced integration of Al, where technology supports rath-
er than replaces educators, enabling them to focus on meaningful, interactive en-
gagement with students (Casillano, 2024; Hilal et al., 2025; Khan & Mishra, 2024;
Mwakapina, 2024; Rane, 2024; Urbaite, 2025; Zimotti et al., 2024).

Addressing teacher resistance to change and concerns about job security is cru-
cial for the successful adoption of Al in language education (Aad & Hardey, 2025;
Mwakapina, 2024; Zimotti et al., 2024). Institutional policies and professional de-
velopment programs should prioritize both innovation and the preservation of the
human element in teaching.

Methodology

Given the identified gap in the literature, this study investigates the impact of Arti-
ficial Intelligence on a specific group of Language for Specific Purposes educators,
with particular attention to their professional well-being. Employing a qualitative
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research design grounded in a phenomenological approach, the study seeks to ex-
plore and interpret the lived experiences of LSP teachers to gain a deeper under-
standing of how they perceive the integration of Al into their professional practice
(Creswell, 2009). Specifically, the focus is on how university-level teachers of Lan-
guages for Specific Purposes experience and interpret the impact of Al on their roles
and well-being.

Participants

Five LSP teachers specializing in English and/or German were purposefully select-
ed for the study. Selection criteria included their practical experience with Al tools
in both classroom and professional contexts, availability, willingness to participate,
and expertise in teaching LSP courses. All participants had substantial experience
teaching academic students across a range of LSP subjects and were active users of
Al tools in their daily work. They shared essential characteristics that made them
suitable for exploring the research problem, specifically their roles as university-level
LSP instructors and their active engagement with Al-assisted teaching. Additionally,
the group was sufficiently diverse to provide a range of perspectives, with teaching
experience spanning from five to twenty years, involvement in both English and Ger-
man instruction, and engagement with various disciplinary areas of LSP education.

A demographic and professional profile of the participants is presented in Table 3.

Data was collected through semi-structured interviews, chosen for a balance
between structure and flexibility. This format allowed the interviewer to follow
a pre-prepared guide while adapting questions based on participants’ responses
(Creswell, 2009). The conversational style of the interviews fostered a comfortable
atmosphere and encouraged open dialogue while still focusing on key themes rele-
vant to the research questions.

This method aligns with the study’s interpretivist stance, which emphasizes the
subjective nature of experience and the contextual construction of knowledge. Eth-
ical considerations were observed throughout the interview and analysis processes,
with efforts made to minimize interviewer bias.
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Table 3: Demographic and professional profiles of the research participants

Years of
experience Languages .
as an LSP taught Areas of teaching Al tools used
teacher
Teacher 1 8 English Management, Pedagogy  Apptwee, ChatGPT
(T1)
Teacher 2 5 German IT in Business, Gamma, ChatGPT,
(T2) Management, Tourism Napkin.ai, Heygen
Teacher 3 18 German, Psychology in Business, = GPTs, NotebookLM,
(T3) English IT in Business, Internal Gamma.ai, Brisk
Safety Teaching
Teacher 4 20 English Mechatronics, Electrical ChatGPT, Diffit, Brisk,
(T4) Engineering, Mechanics Magicschool.ai,
and Machine Design, personalized GPTs,
Chemical Engineer- Perplexity, Note-
ing, Human Nutrition bookLM, Elevenlabs,
Technology, Renewable Luvvoice, Heygen,
Energy Engineering, Canva.ai
Management
Teacher 5 13 German Finance and Account- ChatGPT, Claude,
(T5) ing, Administration, Copilot, Canva, Gam-
Logistics, Management, ma.ai

Pedagogy, Marketing
and Sales, Internal
Security, Design in

Business

Interview Guide
The interviews were structured around the following thematic areas:
1. Experience and Professional Background
- How would you describe your current job as a specialist foreign language
teacher or lecturer?
2. Use of AI Tools
- What Al tools do you know of or use in your teaching work?
3. Impact of AI on Well-Being
- How does the use of Al tools affect your well-being at work?
4. Perceptions of the Future
- Do you have concerns about the development of Al in the context of your
professional role?
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Data Analysis

A thematic case study methodology was used to analyze the qualitative data, follow-
ing the framework proposed by Braun and Clarke (2006). The analysis proceeded
in several stages:

1. Familiarization: Interview transcripts were read and re-read to gain a deep-
er understanding of the content.

2. Initial Coding: Relevant words and phrases were clustered into initial
codes aligned with the research focus. This stage was supported by the
qualitative analysis software Atlas.ti.

3. Theme Development: Codes were reviewed and organized into broader
categories based on the thematic areas outlined in the interview guide.

4. Pattern Identification: Relationships and recurring patterns were identi-
fied across participant narratives.

This structured approach enabled the researchers to extract meaningful insights

into how LSP teachers experience the integration of Al in their professional lives.

Findings

The findings are organized according to the thematic areas outlined in the interview
guide: professional background, use of Al tools, impact on well-being, and percep-
tions of the future role of teachers, as shown in Table 4.

Table 4: Research findings grouped according to the thematic areas

Thematic area Code Sample quotation
Teaching Specialized foreign language is mainly in their field of study;
specialized the majors | mainly teach are management, pedagogy,
content and now marketing and sales. - T1
Working with People with different levels of language competence
diverse stu- are in mixed groups. Not only are they mixed majors and
Experience and  dent groups mixed academic areas, but they are also mixed levels. - T3
Professional ...let’s be honest—when it comes to specialized language clas-
Background Material pre-  ses, most of us have to prepare each lesson practically from
paration scratch because we don’t have textbooks
for this type of course. - T4
Evolving | think with the lectureships that are now in place in univer-
role towards sities, we are moving away from teaching strictly a foreign

competence  language. We are moving into teaching how to gain the tools
training to function in a multilingual environment. - T3
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Specific Al
tools mentio-
ned

So, after nearly a year of using tools like Diffit, Magic School
Al, Brisk, Twi, and, of course, ChatGPT, | ended up shifting
almost entirely to ChatGPT. - T4

Al use: mate-
rial prepara-
tion

On the other hand, the Twee tool itself is the target tool for

creating material, so it just helps and saves a lot of time. In-

stead of editing a file in Word and coming up with additional

things elsewhere, we have practically ready-made exercises
based on our guidelines. - T1

Al use: sup-

port for eva-

luation and
feedback

Use of Al tools

It just makes everything so much easier and faster—whether
it's preparing materials, grading, or even creating educational
content. - TS

Al use: stu-
dent inte-

raction and
training

| introduce them to GPTs, which are based on TED Talks
and are capable of guiding students using the scaffolding
method—from general ideas to specific ones—working with
presentations, lectures, and mini-lectures. - T3

Al use: per-
sonal assistant
role

I now realize that apps like ChatGPT, Claude, or Copilot—yes,
| even have the app on my phone—have become like personal
assistants. - T5

Reduced
stress and
workload (for
some)

So in terms of stress, it's definitely lower. - T2

Increased
satisfaction

That’s a huge gain in our profession. We can create our own
materials, infused with our experience, and enter every class
with something fresh—new content, new materials. That
keeps us from getting tired or bored, and it benefits the stu-
dents, too. - T3

Loss of cre-
ativity

Impact of Al on
well-being

The only thing I've noticed is that I'm no longer tapping into
that potential for creativity that | used to have to tap into be-
cause | used to have to nag myself to come up with an intere-
sting activity. | would see an exercise and have to figure out
on my own how to introduce it in a particular activity. - T2

Frustration
from student
misuse

| was getting answers from a student, where I'm convinced,

even 100% sure, that this person just returned my questions

in the GPT chat and gave a chat answer, so it was such a bi-
zarre situation. - T1

Uncertainty
about time
savings

Now, does it actually save time? I'm not sure. - T3

Navigating
constant
change

There are so many changes that I've just learned to deal with
them. | tell myself, “Okay, let’s sit down and figure this out.” - T5
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Potential for
Perceptions Al to take over
of your role as responsibil-
alearner in the ities and re-
future duce the need
for teachers

Today, a lot of responsibilities have already taken over,
so | think the future of our foreign language teachers
will definitely look different. - T2

Based on the interview data, Language for Specific Purposes (LSP) educators
described their professional roles in multifaceted terms, highlighting their responsi-
bilities, the diversity of their student populations, the specialized content they teach,
and the evolving nature of their work in response to technological change. These
educators teach foreign languages tailored to specific academic and professional do-
mains, including management, pedagogy, marketing, sales, engineering, electrical
and mechanical engineering, renewable energy, mechatronics, logistics, accounting,
psychology, and business communication. Instruction involves not only special-
ized vocabulary and phraseology, but also the ability to discuss professional topics,
describe processes, create instructions, and interpret technical documentation. To
be effective, LSP teachers noted the importance of having foundational knowledge
across these disciplines.

Teachers also highlighted the challenge of teaching diverse student groups,
which often include both undergraduate and graduate learners with varying levels
of language proficiency (ranging from Al to C2) and different academic interests.
This diversity necessitates additional preparation and pedagogical flexibility to ac-
commodate varying competencies and expectations.

A central aspect of their work involves developing instructional materials, often
customized for specific groups and proficiency levels. Due to the scarcity of appro-
priate textbooks for highly specialized subjects, educators frequently create lessons
from scratch, drawing on authentic resources such as academic articles, technical
manuals, and multimedia content. Consequently, their role extends beyond tradi-
tional language instruction to include facilitating multilingual competence and do-
main-specific communication. Many educators describe themselves as “competence
trainers” or “facilitators” who support students in developing the communicative,
cognitive, and analytical skills necessary for engaging with foreign language texts
in their respective fields. This includes guiding students in organizing ideas, artic-
ulating discipline-specific concepts, and expressing themselves effectively in profes-
sional contexts.
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The interview data indicates that Language for Specific Purposes (LSP) educa-
tors employ a wide range of artificial intelligence (Al) tools to support their profes-
sional practice. Al is used to streamline instructional processes and expedite tasks
such as creating materials from scratch or adapting existing resources—an essential
function given the scarcity of textbooks tailored to highly specialized fields. One
teacher (T4) noted that Al facilitates the creation of instructional content that would
otherwise be difficult to produce. Additionally, LSP teachers utilize Al to generate
lesson ideas, search for relevant topics, and develop course programs, worksheets,
scripts, and activities based on authentic texts or instructional guidelines. Al also
assists educators in preparing for courses outside their disciplinary expertise, such
as logistics, by providing foundational knowledge and clarity on concepts.

Approaches to grading and evaluation vary among teachers. While some teach-
ers (T5 and T2) use Al tools to generate feedback, others (e.g., T4) intentionally
avoid using Al in assessment tasks. Nevertheless, Al is commonly employed to
create exercises for evaluation purposes (T'1 and T2), reflecting diverse pedagogical
attitudes toward its use. Notably, one educator (T3) reported actively introducing Al
tools—such as GPTs based on TED Talks—to students, guiding them in using Al to
extract substantive content and enhance their communicative competence. Another
teacher (T5) described Al tools like ChatGPT, Claude, and Copilot as functioning
like personal assistants, frequently used for quick information retrieval in various
aspects of daily life.

The integration of artificial intelligence tools has influenced the well-being of
Language for Specific Purposes (LSP) educators in multiple ways. Several teach-
ers reported that Al has alleviated workload-related stress, particularly in material
preparation. For instance, T4 noted that Al significantly reduced stress related to
limited access to instructional resources, especially when preparing for substitute
teaching. Similarly, T2 and T5 expressed feeling less burdened, as Al enabled them
to develop and deliver course content more efficiently.

Moreover, the ability to curate high-quality, tailored materials for specialized
subjects—where conventional textbooks are often unavailable—was linked to in-
creased job satisfaction. Teachers emphasized that Al-supported content creation
allowed them to incorporate personal expertise and introduce fresh materials in
each class, helping to prevent professional fatigue and monotony. Al also empow-
ered educators to teach courses they might have previously avoided due to limited
subject-matter knowledge, as it facilitated thorough preparation.
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However, concerns were also raised regarding the potential impact of Al on
creativity. T2 observed a decline in their reliance on personal creative processes and
noted an increased dependence on Al-generated suggestions. This shift was seen as
a minor limitation, suggesting that while Al offers substantial support, it may also
change the nature of pedagogical engagement.

While some educators viewed Al tools as making tasks shorter and more man-
ageable, others expressed uncertainty about whether these technologies genuinely
save time. Several teachers noted that although Al can expedite individual tasks, the
overall time investment may increase due to the need to create, modify, and careful-
ly verify Al-generated materials—especially when working with mixed-level student
groups. T4 concluded that Al primarily streamlines instructional processes rather
than significantly speeding them up.

The rapid development of Al tools and the accompanying shifts in professional
expectations have introduced new sources of stress. Nevertheless, teachers reported
adapting to these changes with resilience, viewing them as opportunities for person-
al growth and continued relevance in the evolving educational landscape. They ac-
knowledged that Al has already taken on many responsibilities traditionally held by
educators. For example, participants T2 and T5 cited Al’s role in assessing language
proficiency, which has reduced the workload for human instructors. T5 remarked,

“Wherever Al can step in, it will,” reflecting a broader sentiment about the inevitabil-
ity of technological integration.

Although some educators expressed enthusiasm about transitioning into roles
such as “competence trainers”, others conveyed uncertainty about the future of their
profession. Questions remain about how the role of the teacher will evolve over the
next decade, particularly in light of advancements in robotics and automation. T1
voiced concern that institutional cost-saving measures driven by Al adoption could
compromise educational quality by diminishing the essential human element for
meaningful engagement and real-time interaction.

Discussion

The findings of this study highlight the multifaceted and evolving nature of Lan-
guage for Specific Purposes teachers’ professional roles—a view supported by the
existing literature (Belyaeva, 2015; Fitria, 2020; Kariyeva, 2024; Shalash, 2024;
Shalatska et al., 2020; Trace et al., 2015). Teachers consistently emphasized that
their work goes far beyond traditional language instruction. Instead, it encompasses
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a complex interplay of linguistic, disciplinary, and pedagogical competencies tai-
lored to the specific needs of diverse student populations.

A defining feature of LSP teaching, as reported by the interviewees, is its dis-
cipline-specific orientation. Teachers are expected to deliver language instruction
that is directly relevant to students’ fields of study, such as engineering, psychology,
logistics, and business communication. Consequently, LSP educators often become
informal learners of these disciplines to ensure the relevance and accuracy of their
instruction—an observation echoed in the literature (Belyaeva, 2015; Fitria, 2020;
Kariyeva, 2024).

Another significant theme is the diversity of student groups, both in terms of
language proficiency (ranging from Al to C2) and academic interests. This variety
presents a pedagogical challenge, requiring teachers to design lessons that are both
inclusive and targeted. While the literature suggests that LSP courses are typically
intended for intermediate or advanced learners, the interviews reveal that real-world
classrooms often include students at widely differing proficiency levels—even within
the same group.

A particularly demanding aspect of LSP teaching is material development,
a challenge also discussed in the literature (Belyaeva, 2015; Fitria, 2020). Due to
the lack of suitable textbooks for highly specialized domains, teachers often create
custom materials using authentic sources such as academic articles, technical man-
uals, and multimedia content. This process is time-consuming and requires both
creativity and a deep understanding of the target discipline.

This evolving role aligns with teachers’ self-perception as “competence trainers”
or facilitators of professional communication skills, rather than traditional language
teachers. Their responsibilities now include fostering students’ communicative, cog-
nitive, and intercultural competencies to help them function effectively in multilin-
gual and professional environments. Teachers described themselves as guides who
assist students in organizing their thoughts, articulating domain-specific ideas, and
navigating the linguistic demands of their future professions—an emerging perspec-
tive not yet widely reflected in the literature.

Teachers reported using Al to generate lesson materials such as worksheets,
scripts, and course outlines, often based on authentic texts or specific guidelines.
This not only streamlines lesson planning, but also enhances the customization and
relevance of materials for diverse student groups. While this use of Al is supported
by existing research (Aad & Hardey, 2025; Khan & Mishra, 2024; Madjid, 2022;
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Rane, 2024; Zimotti et al., 2024), the interviews also highlight a novel application:
Al as a knowledge bridge. Teachers use Al to understand unfamiliar subject matters,
enabling them to prepare substantively for courses outside their expertise, which is
an insight not yet widely discussed in the literature.

However, the findings also reveal divergent attitudes toward Al in assessment.
Some teachers embrace Al for generating feedback or evaluation exercises, while
others avoid it due to concerns about over-reliance or loss of pedagogical control.
This variation reflects broader debates about the ethical and pedagogical implica-
tions of Al in education, particularly in contexts where human judgment is essential.
While the literature often focuses on the technical benefits of Al-enabled grading,
ethical concerns remain underexplored (Madjid, 2022; Rane, 2024).

Interestingly, some educators go beyond personal use and actively introduce Al
tools to students, teaching them how to work with foreign language texts using Al to
extract meaning and develop communicative competence. This approach positions
Al not just as a teacher’s aide, but as a student-facing learning tool, fostering digital
literacy and autonomous learning strategies. This application of Al as a deliberately
designed student assistant in the studying process is a novelty and requires further
exploration.

The integration of Al into LSP teaching also reflects a dual impact on teacher
well-being, aligning with the framework of technostress: techno-distress and tech-
no-eustress. While the literature has traditionally emphasized the negative effects of
technostress (Asad et al., 2023; Sanjeeva Kumar, 2024), recent research has begun
to explore its more positive counterpart, techno-eustress, in which technology is
viewed as a challenge that can enhance performance and motivation (Nascimento et
al., 2024; Tarafdar et al., 2019).

A few teachers in this study reported experiencing techno-eustress. Al tools were
perceived as reducing workload, particularly in material preparation, and boosting
confidence in handling unfamiliar topics. These experiences align with findings
that supportive and manageable technology use can lead to increased satisfaction,
creativity, and professional growth (Nascimento et al., 2024).

At the same time, other teachers expressed ambivalence and signs of techno-dis-
tress. While Al streamlined certain tasks, the time required to generate, verify, and
adapt Al-produced content—especially for mixed-level groups—was described as
mentally taxing. One teacher noted a decline in creative engagement, feeling that
reliance on Al had diminished their personal input. These reflections echo concerns
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in the literature about cognitive overload and reduced autonomy when technology
use misaligns with teaching values (Asad et al., 2023; Toscano et al., 2024).

Conclusion

In summary, the findings illustrate that Al can be both a relief and a burden for
LSP teachers. While it has the potential to reduce stress and enhance teaching ef-
fectiveness, it also introduces new demands that may contribute to emotional strain.
Recognizing and addressing this duality is essential to ensure that Al integration
supports—rather than undermines—teacher well-being.

The integration of Artificial Intelligence (AI) into language education is reshap-
ing the role of teachers. This shift is well-documented in the literature (Aad & Hard-
ey, 2025; Mwakapina, 2024). This study demonstrates that LSP teachers are already
experiencing this transformation, with Al taking over tasks such as lesson planning,
assessment, and material creation. Teachers reported that Al reduces their workload
and allows them to teach subjects they previously avoided due to a lack of expertise,
supporting the idea that Al can enhance both efficiency and professional confidence
(Casillano, 2024; Zimotti et al., 2024).

Consistent with the literature, teachers described a shift from being content
providers to becoming facilitators and competence trainers (Urbaite, 2025). How-
ever, this transition is not without challenges. While some teachers embrace Al as
a tool for growth, others express uncertainty about the future of the profession,
including concerns about job security and the potential loss of the human element
in education.

Although Al can support instruction, human teachers remain essential for fos-
tering critical thinking, emotional intelligence, and meaningful interaction—quali-
ties that Al cannot replicate. The key weaknesses of Al in LSP instruction include
its inability to fully mimic human interaction, emotional expression, and nuanced
communication (Liu, 2023), which impedes the development of essential human
skills like critical thinking and creativity. Furthermore, Al raises ethical concerns
such as plagiarism and bias (Yunina, 2023), introduces technostress from navigat-
ing constant change (Asad et al., 2023; Pagan-Garbin et al., 2024; Pansini et al.,
2023; Saleem et al., 2024; Sanjeeva Kumar, 2024), and may not genuinely save time
due to the need for educators to carefully verify and modify Al-generated content for
specialized use. However, the study demonstrates that time savings are attainable
with the proficient use of Al
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Importantly, the study reinforces the need for ongoing training to help both
teachers and students avoid misusing Al (Bukhari et al., 2023; Rane, 2024). Since
the accuracy and appropriateness of Al-generated content are not guaranteed, teach-
ers must critically evaluate and carefully review all materials before classroom imple-
mentation (Fleischhauer & Friedrich, 2024). Furthermore, educators are obligated
to proactively guide students in the responsible use of these tools, directly address-
ing challenges related to over-reliance and maintaining academic integrity when
faced with submissions generated by Al chats.

In summary, Al is transforming the LSP teaching profession. To ensure this
evolution is beneficial, institutions must support teachers with training, open dia-
logue, and policies that prioritize both technological innovation and the essential
human aspect of education.
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Abstract

This article critically examines current models of bilingual education in Poland,
exploring whom they serve and how policy design structures access to such
provision. Drawing on empirical research conducted for a recent national report,
including systematic analysis of education law, core curricula and examination
regulations, the study scrutinizes the present configuration of bilingual
education. The article conceptualizes bilingual education as an umbrella category
encompassing foreign language bilingual tracks, minority and regional language
programmes, Sign Language based Deaf education, and support schemes
for learners with migration and refugee backgrounds, situating these within
international debates on bilingual education. Two research questions guide the
analysis: (1) How do current policy and regulatory frameworks define, classify and
organize these models of bilingual education? (2) Who benefits from sustained
bilingual learning opportunities, and where do tensions arise between the goal
of “bilingual education for all learners” and practices of access, selection, tracking
and high stakes assessment? The findings reveal that bilingual education in Poland
operates through several parallel legal regimes grounded in distinct logics of
excellence, heritage protection and remediation. These regimes function without
an overarching legal definition of bilingual education, a cross cutting category of
bilingual learner or clearly articulated curricular aims for bilingual competence.
While foreign language bilingual tracks are the most codified and resource rich,
they remain highly selective. In contrast, minority language, signed language and
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migrant oriented forms of bilingual or plurilingual education are more fragmented,
locally contingent and weakly integrated into assessment frameworks. The article
argues that this fragmented design produces a stratified bilingual landscape
and proposes principles for a more equitable, plurilingually oriented policy that
integrates existing multilingual resources and repositions bilingualism as an
integral element of learners’ educational biographies.

Keywords

bilingual education, systemic asymetries, educational policy, plurilingual potentials

Introduction

Bilingual education has increasingly been framed as both a vehicle for social equity
and a potential source of new stratifications, as prestige forms of CLIL and immer-
sion coexist with residual provision for minoritized and migrant learners (Garcia,
2009; Hornberger & Link, 2012). International debates contrast selective, highstatus
bilingual tracks with more inclusive plurilingual approaches that recognize learn-
ers’ full linguistic repertoires and draw on translanguaging and pluriliteracies as
core pedagogical resources (Cenoz & Gorter, 2015; Garcia & Wei, 2014; Meyer et al.,
2015). Within this literature, questions of who gains access to bilingual programmes,
which languages are legitimized, and how assessment regimes shape classroom prac-
tice remain central (de Mejia, 2006; Heller, 2011; Baker & Wright, 2021).

Poland offers a particularly instructive context for these debates, marked by a de-
cade of intense legal and curricular reforms, the expansion of bilingual and CLIL
type provision, and rapidly diversifying student populations (Muszynska, in press).
Between 2014 and 2024, reforms to the structure of schooling, successive revisions
of language education curricula, and shifting external examination requirements
reconfigured pathways for learning and certifying additional languages (Minister
Edukacji Narodowej, 2012, 2017, 2024). A national report prepared for the Polish
Centre for Education Development provides a comprehensive empirical account of
these developments (Muszyniska, in press). It deliberately encompasses the full ka-
leidoscope of language in education pathways in Poland, modern foreign languag-
es, national, ethnic and regional minority languages, Polish as a second language
and Polish Sign Language, because only such a broad lens reveals how legal, exam-
ination and textbook decisions shape the everyday experiences of all learners and
teachers, rather than selected groups. Taking this full picture into account exposes
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not only the diversity of practices but also the inequalities affecting both majority
students and those belonging to linguistic, cultural or sensory minorities, and
shows how a focus on isolated fragments of the system reinforces a monolingual
vision of schooling that renders invisible those whose language, social status or
sensory profile do not fit the “default” majority learner model.

Building on this dataset, the present article critically examines current Polish
models of bilingual education, investigating for whom they provide bilingual learn-
ing opportunities and how their policy design and implementation organize access
to such provision. “Bilingual education for all learners” is understood here to in-
clude majority, minority, migrant, and Deaf or hard of hearing students, whose lin-
guistic repertoires are differently positioned and valued in schools (Cenoz & Gorter,
2017; Muszynska, in press). The article’s contribution is twofold: it connects system-
level policy analysis with the design principles for a more inclusive, plurilingually
oriented bilingual education (Garcia & Lin, 2016). Guided by this aim, the article
addresses the following research questions:

1. How do current policy and regulatory frameworks in Poland define, cate-
gorize and organize models of bilingual education, including foreign-lan-
guage bilingual tracks, minority and regional language provision, Sign Lan-
guage-based Deaf education, and support arrangements for learners with
migration experience?

2. For whom do these models effectively provide sustained bilingual learning
opportunities, and where do tensions emerge between the goal of “bilingual
education for all learners” and existing practices of access, selection, track-
ing and highstakes assessment?

The next section outlines the conceptual and international background that

frames this analysis.

Conceptual and international background

Bilingual education is conventionally defined as the structured use of two or more
languages for instructional purposes, aiming to develop communicative and aca-
demic competence in each language rather than employing one merely as an auxilia-
ry to the other (Baker, 2011; Garcia, 2009). This expansive field encompasses diverse
models, including immersion (full or partial instruction through a second/foreign
language) (Romanowski, 2022); one-way and two-way dual language programmes
fostering balanced bilingualism and biliteracy (Thomas & Collier, 2002; Muszynska
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& Stewart, 2025); Content and Language Integrated Learning (CLIL) and English
Medium Instruction (EMI) where curricular subjects are taught through an addi-
tional language (Coyle, et al, 2010; Macaro, 2018); heritage and minority language
schooling dedicated to maintaining and developing minoritised languages as me-
dia of instruction (Fishman, 1991; Valdes, 2005); and bilingual Deaf education
utilizing a signed language such as PJM (Polish Sign Language) as a primary in-
structional language alongside the spoken/written majority language (Marschark,
et al.,, 2014). While these models vary in their target populations, linguistic ob-
jectives (additive versus transitional), and curricular integration of languages, they
share a foundational principle of systematic content delivery through more than one
linguistic medium (Baker & Wright, 2021). Building on this broad field, Garcia has
argued for a reconceptualisation of bilingual education as “bilingual education for
all learners,” a universal, heteroglossic project rather than a targeted intervention
for specific groups (Garcia, 2009).

Recent scholarship has advanced plurilingualism and translanguaging as alter-
native paradigms that transcend rigid “two language” frameworks by acknowledg-
ing learners’ holistic linguistic repertoires and dynamic language practices (Garcia
& Wei, 2014; Cenoz & Gorter, 2015). Plurilingual approaches underscore the inte-
grated development of multiple languages and literacies, whereas translanguaging
highlights the flexible mobilization of all semiotic resources in meaning making,
challenging the notion of discrete linguistic codes (Garcia, 2009; Canagarajah,
2013). Empirical research on CLIL and bilingual tracks consistently demonstrates
benefits in additional language proficiency, metalinguistic awareness and academic
success, while, complementary studies show strong home-language proficiency simi-
larly supports cognitive development, literacy transfer, and school success, especially
for minorised and migrant students (Cenoz, et al, 2014; Cummins, 2000). These
strands of research also reveal significant risks of elitism where such programmes
are selective, concentrated in highstatus institutions, or restricted to prestigious lan-
guages and privileged student demographics (Bruton, 2011; Mahboob, 2018). These
tensions become particularly acute when bilingual or CLIL strands operate as de
facto honours tracks, relegating minoritised, migrant or Deaf learners to resourced
or remedial educational settings (Skutnabb-Kangas, 2000; Cummins, 2000).

Situated within international debates, this article employs the Polish context
as a case study to analyze systemic policy and practice. Drawing on a secondary
analysis of national policy documents, the article investigates the current architecture
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of bilingual education in Poland. The analysis traces how different systemic strands
conceptualize “bilingual education”, identifies the learners are positioned as its
primary beneficiaries, and examines the intersection of exam-driven accountabil-
ity with practices of admission, grouping and tracking. By juxtaposing with inter-
national research on immersion, dual language, plurilingual and translanguaging
models, this study illuminates both convergences with global trends of stratified
bilingualism and the emergence of context specific opportunites for more inclusive,
plurilingual approaches.

The Polish policy and system context

The Polish framework for bilingual education was substantially reshaped by the
2017 restructuring of the school system, when statutory provisions and a new core
curriculum enabled the establishment of bilingual classes from grade seven of pri-
mary school and ensured the formal continuity of the selected foreign language
across all educational stages. Under Polish law, the possibility of creating bilingual
schools and classes extends not only to modern foreign languages but also to na-
tional and ethnic minority languages and the regional language, with regulations
permitting instruction in both Polish and the minority language or, where justified
and desired by the community, exclusively in the minority language at all levels of
education, including upper secondary.

A pivotal development was the adoption of the Education Law Act of 14 De-
cember 2016, in force from 2017, which for the first time introduced clear legal
definitions of a “bilingual class” and a “bilingual school”. A bilingual class is de-
fined as one in which at least two subjects are taught in two languages, Polish and
a selected modern foreign language, with at least one of these subjects drawn from
the group comprising biology, chemistry, physics, general geography, world history
or mathematics, while other subjects may also be taught bilingually at the school’s
discretion, subject to the statutory restrictions on Polish language and on selected
content of Polish history and geography. Bilingual classes may be established in
both public and non public primary schools (from grade seven) and a bilingual
school is an upper-secondary institution in which all classes have bilingual status
(general secondary schools and technical schools from grade one) with the option for
an upper secondary school either to operate entirely as a bilingual school or to offer
only selected bilingual classes, including sports profile classes. The same legislation
provides for the creation of preparatory (introductory) classes in which students
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receive intensive instruction in the chosen foreign language before beginning bi-
lingual subject learning. The framework allocates an extended number of hours to
the foreign language (18 per week), complemented by Polish, mathematics, physical
education and tutoring time, and exempts learners from standard regulations on
assessment, classification and promotion.

Parallel to mainstream foreign language instruction, other strands of the system
are governed by distinct legal instruments that regulate language in education pro-
vision for specific groups. The Act on National and Ethnic Minorities and on the
Regional Language!, together with implementing regulations, organizes schooling
for minority and regional language communities by defining modes of provision
(such as separate classes or schools and supplementary lessons), target populations
and enrolment thresholds. Separate legal provisions recognize Polish Sign Language
(PJM) as a language of instruction in Deaf education? and specify its organizational
frameworks, while further regulations, including emergency legislation adopted in
response to the influx of Ukrainian learners®, establish support mechanisms such
as preparatory classes, additional instruction of Polish as a second language, and
the deployment of intercultural assistants for students with migration backgrounds.

For the analytical purposes of this study, “bilingual education” is therefore con-
ceptualized as an umbrella category that integrates these formally distinct strands
of the Polish education system. This category encompasses: (a) foreign language
bilingual and CLIL type tracks, where selected subjects are taught through a foreign
language and which culminate in the bilingual matura; (b) minority and regional
language education, where a minoritised language serves as a medium of instruc-
tion and/or a subject with its own curriculum and, in some cases, a dedicated school
leaving examination; (c) bilingual Deaf education employing PJM alongside spoken
and written Polish; and (d) support models for migrant learners, notably prepara-
tory classes and intensive Polish as a second language instruction. Together, these
strands enable a systemic analysis of how policies, curricula, and examinations

1 Ustawa z dnia 6 stycznia 2005 r. o mniejszo$ciach narodowych i etnicznych oraz o jezyku
regionalnym. Dz.U. 2005 nr 17 poz. 141, art. 19 ust. 2.

2 Ustawa z dnia 19 sierpnia 2011 r. o jezyku migowym i innych $rodkach komunikowania
sie. Dz.U. 2011 nr 209 poz. 1243.

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji 1 Nauki z dnia 21 marca 2022 r. w sprawie organizacji
ksztalcenia, wychowania i opieki dzieci i mlodziezy bedacych obywatelami Ukrainy. Dz.U.
2022 poz. 645.
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collectively structure opportunities for diverse learner populations to engage in bi-
lingual education.

Data and methods

This study is a secondary analysis and does not report new empirical data collection.
Instead, it draws on the findings and documentary analysis presented in a compre-
hensive national report on language and bilingual education in Poland (Muszyniska,
in press), which systematically documents policy and practice from 2014 to 2024.
The empirical foundation of this report is a largescale, mixed-methods design com-
bining a teacher survey with a documentary analysis of education law, curricula and
policy. The survey integrated quantitative descriptive statistics with qualitative the-
matic analysis of responses from 5,024 educators across diverse educational settings.
These included mainstream foreignlanguage instruction, foreign-language bilingual
classes, minority and regional language programmes, PJMbased Deaf education,
and programmes for learners with migration backgrounds. The original analysis
identified key cross-cutting themes, including access, selection, tracking, resource
allocation, assessment, and perceived equity. The present article re-examines these
publicly available data through Garcia’s (2009) heteroglossic translanguaging-based
conception of “bilingual education for all learners” rather than a compensatory in-
tervention for specific groups, in order to address the two central research ques-
tions: first, how policy frameworks define and structure different models of bilingual
provision, and second, for whom these models create sustainable opportunities for
bilingual development.

Findings: Current models of bilingual education in policy

For analytical purposes, the landscape of bilingual and plurilingual provision in Po-
land can be classified into four policy defined categories: foreignl anguage bilingual
education, minority language bilingual education, signed language and other
non Polish L1 constellations, and bilingual education for migrant refugee learn-
ers. This typology, derived from existing legal and curricular distinctions foregrounds
the distinct positioning of each learner group within the educational system.

(1) Foreign language bilingual education (code: FLBE)

Following the 2016 Education Law, bilingual classes and schools are legally defined
as settings in which at least two subjects are taught in both Polish and a selected
modern foreign language, with at least one subject drawn from biology, chemistry,
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physics, general geography, world history, or mathematics. There are no official-
ly approved national teaching materials or coursebooks specifically designed for
bilingual education in Poland, leaving schools and teachers to adapt or assemble
resources on their own.

In the case of students enrolled in bilingual classes in grades 7-8 of primary
school, education regulations do not introduce a separate foreign language exam-
ination or a distinct proficiency threshold. These learners are subject to the same
curriculum requirements and the same grade 8 examination in the modern foreign
language, which presuppose attainment of approximately A2/A2+ level according
to the CEFR. The increased number of hours and the use of the foreign language
as a medium of instruction for selected subject content in bilingual classes function
as an intensification measure that typically supports higher language attainment,
but this is not accompanied by any formal certification of a higher proficiency level
before the end of primary school.

In bilingual upper secondary schools and technical schools, preparatory
“wstepne” classes may be established to provide intensive foreign language instruc-
tion prior to dual language subject teaching. This one-year programme functions
as a ‘zero year’ that prepares students for subsequent bilingual education. Access to
these tracks, however, is tightly regulated. The elite character of bilingual streams
is reinforced by language aptitude tests used as a precondition for admission to
such classes and schools. These tests typically assess reading comprehension, vo-
cabulary, grammar and general predispositions for learning in a foreign language,
closely resembling standard school or examination tests and serving to select can-
didates with the highest levels of language proficiency. In practice, schools employ
diverse test formats: some use a specific foreign language (often English) as the
instrument of selection, while others use tasks in a socalled “invented language”
designed to tap general language aptitude, logical reasoning and learning potential
rather than proficiency in a particular modern language. Both approaches tend to
advantage students with high cultural capital.

Within this framework, teachers of the foreign language must hold subject specif-
ic qualifications, while content teachers in bilingual streams are required to demon-
strate minimum B2 proficiency in the medium language®. Students in bilingual

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 14 wrze$nia 2023 r. w sprawie szczegolo-
wych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli. Dz.U. 2023 poz. 2102.



Barbara Muszynska 75

streams in upper-secondary schools are expected to achieve proficiency approaching
B2+ with elements of Cl, as reflected in the mandatory bilingual version of the for-
eignlanguage matura, which prioritizes advanced academic language use over sub-
ject knowledge and differs substantially from standard and extended matura papers
in its use of specialized, often disciplinary texts. From the perspective of learner
decision making, the perceived value of this examination is closely tied to univer-
sity admission criteria, the bilingual foreign language matura typically enhances
applicants’ standing for programmes where foreign language results are weighted
comparably to the extended level matura in a foreign language (such as philology,
applied linguistics, international relations or selected economics degrees), yet in
many STEM and technical fields admission hinges primarily on results in math-
ematics, physics, chemistry or biology (all taken in Polish), so that even a high
bilingual matura score often remains secondary, which in turn weakens students’
motivation to choose bilingual tracks. In selected subjects taught bilingually (e.g.
mathematics, biology, chemistry) in upper-secondary school, students may opt for
a bilingual matura paper in a content subject. However, this option is tied to the
extended level content subject exam taken in Polish, effectively excluding students
following only the basic level content subject curriculum from certifying subject
knowledge through the foreign language, with the partial exception of mathematics.

It is important to note that there are no nationwide, officially mandated guide-
lines on how results from subject examinations taken in a foreign language should
be weighted in university admissions. Decisions in this area are left to individual
higher education institutions. Moreover, publicly available examination statistics do
not disaggregate outcomes for these bilingual subject exams, limiting transparency
regarding participation and success rates in this strand of bilingual education. In
line with the 2023 OECD report (European Commission/EACEA/Eurydice, 2023),
this lack of transparency must be understood against a broader backdrop in which
the system provides relatively strong foundations for foreign language learning, yet
economic inequalities and uneven access to advanced pathways, including bilingual
programmes, continue to pose significant challenges.

(2) Minority language bilingual education (code: MLBE)

Organised under the Act on National and Ethnic Minorities and on the Regional
Language, this model provides for schooling in languages of nine recognized na-
tional minorities in Poland: Belarusian, Czech, Lithuanian, German, Armenian,
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Russian, Slovak, Ukrainian and Jewish (Yiddish/Hebrew). It also covers the lan-
guages of four recognized ethnic minorities: Karaim, Lemko, Romani and Tatar,
as well as the single officially recognized regional language, Kashubian. In recent
years, initiatives have sought to grant Silesian the status of a regional language,
but these efforts have not yet resulted in legislative change, as the act adopted by
parliament has not been signed by President Andrzej Duda.

The provisions specify various forms of instruction (for example, separate classes,
additional lessons) and enable teaching both of and through the minority or region-
al language, including, where locally desired, education conducted exclusively in the
minority language at all stages up to and including upper secondary schooling. Under
Polish law, the possibility of establishing bilingual schools and classes thus applies not
only to modern foreign languages but also to national and ethnic minority languages
and the regional language. Empirical data indicate that this strand is highly differenti-
ated in scale and geography: Kashubian functions as a regional language with substan-
tial, systemwide educational reach, German has sizeable but regionally concentrated
enrolments, Lithuanian and Belarusian support smaller yet coherent pathways, while
many other minority and ethnic languages operate in niche, community based settings
with small and locally contingent cohorts. Weekly allocations for language and for
the teaching of “own” history and culture create conditions for longterm competence
development and cultural maintenance, yet, unlike in the case of foreign-language
bilingual tracks, the current examination model does not provide a bilingual matura
pathway in minority languages, either for content subjects in minority languages, pro-
ducing a clear misalignment between the legally sanctioned possibilities for bilingual
minority language education and the available certification routes.

The matura examination in a national, ethnic or regional minority language
may be taken by students who have studied that language at upper secondary level,
either as a compulsory subject or as an elective, as confirmed by the school in the
examination documentation. Despite the relatively small numbers involved, these
examinations are strategically important for safeguarding linguistic and cultural di-
versity and for supporting minority communities in Poland. In practice, choosing
a minority language as a matura subject is largely driven by identity related rather
than pragmatic considerations, as the exam serves primarily as a symbolic declara-
tion of belonging and as the culmination of schooling in the language and traditions
of a given community, while most higher education institutions do not treat it as
a key criterion in admissions.
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(3) Signed language and other non Polish L1 constellations
(code: SLPLUR)

This strand groups learners who are Polish citizens but whose primary language of
everyday communication is not Polish, and whose L1s are only partially or not at all
recognized as languages of schooling. It includes, in particular, Deaf learners using
Polish Sign Language (PJM) and Roma learners whose home language is Romani,
who receive compensatory or auxiliary support rather than a formally organized
bilingual track, yet whose trajectories are fundamentally bilingual and bicultural.

Deaf education involving Polish Sign Language (PJM) is governed by distinct
legal acts that recognize PJM as a language of instruction for Deaf and hard of hear-
ing learners and provide for the parallel development of PJM and Polish. However,
the framework does not explicitly position Deaf learners as “bilingual” in the same
way as their peers in foreign language or minority language programmes. Recent
position statements by Deaf rights organisations and expert bodies call for granting
PJM the status of a minority language and recognising Deaf people as a linguis-
tic cultural minority, noting that current approaches primarily construct them as
persons with disabilities and sideline their culturallinguistic distinctiveness (Polski
Zwiazek Gluchych, n.d.). These documents argue for the explicit introduction of

“bilingual education with a sign language,” the development of PJM and Polish as
a second language for Deaf learners, and state certification of PJM proficiency, with
dedicated teaching materials and teacher training.

A similar pattern of insufficient linguistic recognition emerges for Roma stu-
dents. Their educational needs are addressed primarily through support measures,
such as Roma education assistants, rather than through formal acknowledgement of
Romani as a language of schooling. At present, however, the number of Roma edu-
cation assistants is markedly insufficient, and Romani is not envisaged as a language
of schooling, in line with the current preferences of Roma communities. Roma
cultural assistants should nevertheless be able to use Romani with children during
lessons, yet, as the national report findings indicate, such use is mostly restricted to
instances where behavioural issues arise or where pupils fail to understand instruc-
tions in Polish. The Romani language remains largely invisible in curricular and
assessment frameworks.

Critically, the legal framework fails to articulate the possibility that a Pol-
ish citizen’s first language could be other than Polish. This omission restricts
policy recognition for non Polish Lls, including signed languages such as PJM and
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Romani, and hinders the development of a coherent support system for these “bilin-
gual learners”. As a result, learners who are Polish, but whose first language is not
Polish fall outside the targeted support architectures available to other groups, such
as refugees or returning Polish citizens, and are typically not eligible for additional
hours of Polish as a second language or for a transitional year in preparatory classes
that could scaffold their bilingual development on comparable terms (Caban, 2023).
Consequently, Roma learners in particular are at heightened risk of falling behind
and disengaging from schooling, with early difficulties often translating into later
dropout. The available data indicate an urgent need for the systematic deployment
of cultural and educational assistants’ working with Roma children already at the
kindergarten level, as many families remain wary of early institutional enrolment
and children frequently enter primary school with substantial adaptation and lan-
guage gaps that the current system is ill equipped to address.

The lack of appropriate linguistic and pedagogical support has very concrete
consequences: completion rates at upper secondary level remain markedly low for
Deaf and Romani learners, signaling a systemic failure to sustain their educational
trajectories beyond compulsory schooling, including, paradoxically, into roles such
as cultural Roma assistants for which completion of upper secondary education is
a formal prerequisite.

(4) Bilingual education for migrant refugee learners (code: MRBE)

For learners with migration and refugee backgrounds, bilingual support is framed
by regulations on educating non Polish citizens, recently supplemented by special
legislation for Ukrainian learners®. These instruments establish preparatory classes,
provide additional hours of Polish as a second language, and fund intercultural
assistants with the primary goal of facilitating a swift transition into mainstream
Polish medium classes. Examination data show that students with migration ex-
perience from Ukraine, who most often sit adapted test papers, obtain markedly

5 Fundacja na rzecz Roznorodnosci Spotecznej. (n.d). Koalicja na rzecz wzmacniania roli
asystentek i asystentéw miedzykulturowych w systemie edukacji w Polsce [Project description,
Coalition for strengthening the role of intercultural assistants in the Polish education sys-
tem]. Retrieved December 14, 2025, from https://frs.org.pl/projekty/koalicja-wzmacnian-
ie-roli-asystentek-i-asystentow-miedzykulturowych-w-systemie-edukacji-w-polsce/

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 21 marca 2022 r. w sprawie organizacji
ksztalcenia, wychowania i opieki dzieci i mlodziezy bedacych obywatelami Ukrainy. Dz.U.
2022 poz. 645.
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lower results than the general student population. In combination with reduced
requirements and exemptions from parts of the exams, this creates a serious risk of
lasting gaps in preparation for subsequent stages of education. These learners have
experienced a “double hit” to their educational trajectories: first through prolonged
COVID19 disruptions in the Ukrainian system, and then through war, forced mi-
gration and adaptation to a new school system. Their current difficulties stem not
only from limited proficiency in Polish but from accumulated interruptions, shift-
ing curricula, functioning across dual systems and frequent relocations, so they
cannot be treated as “typical” foreign students but as learners with cumulative
educational loss who need longer, more stable and better coordinated support path-
ways. Without such provision, the risk of permanent dropout from upper secondary
education, matura and higher education remains very high.

Consequently, the measures introduced for migrant refugee learners tend to cre-
ate de facto bilingual learning environments in which students’ home languages con-
tinue to shape their learning trajectories and classroom participation, even though
these languages are not used as media of instruction and have no formal status in
teaching or assessment. At the same time, the crisis driven nature and narrow target-
ing of these measures, combined with the cumulative educational disruption many
refugee learners have experienced, point to the need for more sustained, systemwide
support trajectories for multilingual students, rather than short term arrangements
tied to a single nationality or episode of forced migration.

Across these four models, a clear hierarchy is evident. English and other high-sta-
tus languages dominate the formally recognized FLBE tracks while minority and
regional languages, alongside PJM, occupy more specialized and numerically small-
er segments. The languages of migrant and refugee learners, including Ukrainian,
function primarily as a background justifying intensified Polish as L2 instruction,
rather than as assets with an explicit instructional role.

As the national study reveals, patterns of access, selection and geographical dis-
tribution indicate that these models serve learners inequitably. FLBE tracks are con-
centrated in major cities and academically selective schools, often employing entrance
exams that restrict access to high achieving students. MLBE strands are contingent
on the settlement patterns of specific communities and require parental and local au-
thority support, rendering them inaccessible for many. For learners in the SLPLUR
constellation, access to bilingual education is constrained by a scarcity of specialist
provision and the marginalization of their home language. As a result, Polish citizens
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whose primary language is not Polish, yet whose trajectories are profoundly bilingual
and bicultural, fall largely outside the main architectures of bilingual provision.

Discussion

Read through the lens of the ‘bilingual education for all learners’ framework, the
analysis reveals that Poland’s approach to bilingual education is not a unified sys-
tem but a fragmented policy architecture built on disparate and often conflicting
logics. Rather than a coherent construct, the framework consists of parallel regu-
latory strands, each driven by a distinct rationale: an excellen ceoriented model
for foreign-language tracks (FLBE), a heritage-maintenance model for minority
languages (MLBE), and a remedial or compensatory model for signed language
and other non Polish L1 constellations (SLPLUR) and migrant refugee (MRBE)
contexts. As Cazden and Snow (1990) remind us, “bilingual education” is a sim-
ple label for a complex phenomenon, and Baker (1993) has shown that it is used
at times for the education of students who are already speakers of two languages,
and at other times for those who are learning an additional language, whether they
are majority language speakers or members of immigrant, Indigenous or other
minoritised groups. Against this backdrop, Poland’s regulatory strands illuminate
not only different programme types but also competing, and often incompatible,
understandings of who bilingual education is for. This foundational fragmenta-
tion precludes the emergence of an overarching definition of bilingual education or
a cross-cutting legal category of the “bilingual learner.”

This policy architecture directly sustains an implicit hierarchy of languages and
learners, addressing the first research question. Foreign-language bilingual tracks
(FLBE) are codified as symbols of academic prestige, linked to selective pathways
and high-stakes bilingual examinations. In contrast, minority and regional lan-
guage programmes (MLBE) are framed through the lens of cultural preservation.
At the lower end of hierarchy, provisions for Deaf, Roma, and immigrant learners
are designed not to foster bilingualism as an educational asset but as transitional
or compensatory support aimed at integration into the Polish-monolingual main-
stream. Because each strand operates under separate legal and funding mechanisms,
the system lacks any incentive to conceptualize “bilingual learners” as a unified
group, whose trajectories and rights warrant consistent monitoring. Consequently,
bilingualism remains an attribute of specific institutional programs rather than rec-
ognized feature of individual learners’ educational biographies.
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In response to the second research question, for whom these models provide
sustained bilingual opportunities, the evidence points to deeply inequitable out-
comes. The FLBE tracks, while the most stable and resource rich, function as elite
pathways. Their reliance on entrance exams/tests and proficiency thresholds effec-
tively restricts access to students who already possess significant linguistic and cul-
tural capital. For learners in other strands, opportunities are far more precarious.
Access to MLBE is contingent on demographic concentration and local political will,
while the educational paths for Deaf and Roma students are constrained by a lack
of systemic recognition and resources. Similarly, migrant and refugee learners are
placed in de facto bilingual environments, yet their home languages are rendered
invisible, with policy focused exclusively on assimilation into Polish.

A critical crosscutting finding is the systemic “legal silence” regarding the ex-
plicit goals of bilingual education in Poland. While regulations define organization-
al forms (e.g. bilingual classes, preparatory units), they fail to specify target com-
petence profiles for any category for bilingual learner. Curricula do not articulate
distinct bilingual learning outcomes. Instead, such aims are merely referred from
general language or content subject syllabi. This void is most glaring in external
examination, where different bilingual trajectories are aligned with inconsistent
or absent assessment logics. This asymmetry is starkly illustrated in the examina-
tion system. For instance, at the end of primary school, minority-language learners
(MLBE) can take their mathematics exam in their minority language, yet their peers
in foreign-language bilingual education (FLBE) have no equivalent option to be as-
sessed in a content subject through the foreign subject. Paradoxically, this situation
reverses at the matura exam. Here, FLBE students can take various extended-level
content-subject matura exams in the foreign language, whereas MLBE students are
denied this possibility and can only take their minority language as a standalone
language exam, not as a medium for assessing other content subjects. This lack of
a coherent vision for what a bilingual competence entails is a root cause of the sys-
tem’s fragmentation and inequality.

In sum, these patterns confirm that Poland operates a stratified bilingual land-
scape. A privileged minority benefits from well-resourced, continuous bilingual
pathways, while the majority of linguistically diverse learners encounter temporary,
transitional, or mariginalized forms of plurilingual education. Yet, this stratified
reality coexists with significant plurilingual potential. The legal recognition of mul-
tiple languages of schooling, existence of PJM based curricula, and the growing
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presence of intercultural assistants all represent valuable resources. Harnessing this
potential would require a fundamental policy reframing, one that moves beyond
fragmented logics to establish bilingualism as a normative and valuable component
of all learners’ educational trajectories.

The broader national report from which this legal policy analysis is drawn seeks
to make visible the richness and complexity of the Polish language education land-
scape and to inform policymaking across the full kaleidoscope of language in educa-
tion pathways in Poland. It shows that focusing on only one segment of the system
at a time inevitably obscures the structural inequalities faced by students whose lin-
guistic repertoires fall outside the “default” monolingual model. Challenges linked
to teaching in bilingual and multilingual classes affect teachers of foreign languages,
minority and regional languages, Polish as a second language and Polish Sign Lan-
guage in equal measure, underscoring the need for horizontal, systemwide solutions
rather than siloed, sector specific interventions.

Conclusions and policy implications

This analysis concludes that the primary obstacle to equitable bilingual education
in Poland in not a lack of provision but structural shortcomings in policy design.
The current landscape is a fragmented patchwork governed by conflicting logics of
prestige, heritage, and remediation, resulting in a stratified system where access to
high quality bilingualism is a privilege, not a right. The absence of an overarching
legal definition of bilingual education, coupled with a “legal silence” on clear com-
petence goals, perpetuates these deep-seated inequalities, which are then magnified
by a misalignment high-stakes assessment regime.

Moving towards a genuinely equitable model of “bilingual education for all” re-
quires a fundamental policy overhaul. The following three interconnected reform
are proposed as essential steps:

e  Systemic coherence: Introduce a crosscutting legal and policy category of

“bilingual learner” to unify standards and entitlements for majority, minori-
ty, migrant and Deaf students under a single, coherent framework, and to
recognize bilingualism as a core educational identity rather than a label
reserved for “foreign” students or prestige programmes.

e Assessment for equity: Redesign examination and admission protocols to

align with explicitly articulated bilingual goals across educational strands,
dismantling the current hierarchy that privileges elite tracks and ensuring
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that diverse forms of bilingualism are assessed and rewarded in consistent,
transparent ways.

*  Mainstreaming plurilingualism: Leverage existing plurilingual resourc-
es, including minority languages, PJM, and migrant languages, as foun-
dational assets for mainstream pedagogy, rather than relegating them to
marginal or compensatory programmes, and invest in teacher development
and educational materials that normalize plurilingual practices in everyday
classrooms.

Implementing these principles would constitute a critical reframing of bilin-
gualism in Polish education. Such a shift would enable systematic monitoring of
equity, provide educators with a clear mandate for inclusive programme design, and
ultimately reposition bilingualism from a marker of elite status to a normalized and
valued dimension of every student’s educational journey. Achieving this, however,
requires not only new instruments but also a change in how language and learners
are conceptualised: language should be understood as a primary tool for cognition,
with learners’ first languages functioning as key resources for thinking and under-
standing across the curriculum. In every classroom, all of students’ languages are
present and shape learning, whether or not they are explicitly acknowledged in
teaching or education materials. Without a systemic shift from a monolingual to
a plurilingual paradigm, even the best grassroots practices will remain marginal,
and many learners whose home languages are currently invisible in the system
will continue to navigate schooling without the comprehensive support that their
bilingual and bicultural realities require.
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Strengths

The study began with a thorough mapping of national policies to understand uni-
versity practices and identify content for incorporation into curricula. This approach
enabled a systematic analysis of policy frameworks, providing a solid foundation for
designing curricula that effectively integrate ESD. By linking national strategies with
global sustainability goals, the study highlights how universities can enhance their
societal impact while developing critical skills and competencies among students.
In the case of Poland, the country leading the project, the selection carried out
is particularly noteworthy. At the national level, it not only analyzes the Strategy for
Sustainable Development from 2020 to 2030, but also incorporates two documents
on volunteering and cooperation in the spirit of solidarity. These highlight the per-
spectives to be examined and confirm initiatives that enhance the university’s Third
Mission (Haj Tajeb, 2024) within local communities. It is striking that, through the
national volunteering report, proposals for change are presented to be implemented
in the university curriculum, aligning students’ and academia’s commitments with
the SDGs. Likewise, the Development Cooperation Program 2021-2030 supports
the commitments of the 2030 Agenda and the SDGs, as well as cooperation across
different educational levels, including higher education and adult learning. This is
referred to as Global Education. The set of selected documents and their analysis fos-
ter a key pillar connecting programs that benefit education and, consequently, society
and citizenship. At the local level, the DSW University of Lower Silesia has designed
a Development Strategy 2022-2025 and an innovative Gender Equality Plan cover-
ing 2023-2026, which are aligned with current challenges and real-world issues.
Sweden demonstrates, at the national level, its commitment to sustainable de-
velopment through university regulations and their evaluation in 2017, having in-
corporated sustainable development into its framework since 2006. This positions
the country ahead of the United Nations’ 2015 proposal for the Sustainable Devel-
opment Goals (SDGs) and the 2030 Agenda. Notably, the evaluation document
includes several recommendations, among which those promoting the development
of competencies stand out—an aspect that the Bologna Declaration of 1999 (Eu-
ropean Higher Education Area, 1999) reshaped in university curricula across the
member states of the European Community. Some authors argue that curricula
should empower university students with transversal competencies for sustainability
(Lambrechts et al., 2013; Hammer & Lewis, 2023). Local documents, such as



Clotilde Lechuga-Jiménez 89

the policies proposed by the university itself, highlight its strong commitment to
both sustainability and the community, embracing the university’s “third mission”
beyond teaching and research. The institution is expected to serve as a model and
point of reference, making efforts to minimize its ecological footprint and include
the certification of its Environmental Management System.

Portugal also works at the national level to advance the Sustainable Develop-
ment Goals (SDGs) and the 2030 Agenda. It explicitly acknowledges the disruption
caused by the COVID-19 pandemic in 2020 worldwide, particularly in education,
which created setbacks for the most disadvantaged groups. A strength emerging
from this situation was the effort to ensure inclusive, equitable, and lifelong educa-
tion (SDG 4). The University of Algarve demonstrates its commitment to each of
the goals in a 2021 report, with particular emphasis on the fight for gender equality.

Italy demonstrates its commitment to sustainable development through the alli-
ance of 86 universities, particularly in the Conference of Rectors of Italian Universi-
ties. In this regard, there is a parallel with the Spanish university system, where the
Conference of Rectors (CRUE, 2019) also advocates for the pursuit of a more sus-
tainable planet. Consequently, it aligns with the ambition of creating new common
European cultural values, making the European Higher Education Area (EHEA)
an effective tool for engaging in learning and social commitment (Anderson, 2022)
in continuous development.

In general, based on the analysis of the selected documentation, it can be stated
that Education for Sustainable Development (ESD) is addressed from an environ-
mental and socio-environmental perspective, while also considering the economy,
entrepreneurship, and technological advances as new paradigms of social change.
It is important to align the proposed cross-cutting approach with different perspec-
tives—such as the social, economic, and environmental pillars, commonly referred
to as the Triple Bottom Line (TBL)—which are related to corporate social respon-
sibility and good-practice criteria in investor decision-making (Honeyman & Jana,
2019; Badia et al., 2022). In the Polish context, this triad is conceptualized as social,
economic, and spatial dimensions, where ‘spatial’ likely encompasses environmen-
tal planning, urban-rural development, and the management of physical resources,
thereby aligning closely with the ‘environmental’ pillar of the TBL model. More-
over, the university’s Third Mission (Haj Tajeb, 2024) represents a crucial objective,
alongside Sustainable Development Goal (SDG) 4 on Quality Education and SDG 5
on Gender Equality. Universities demonstrate their commitment to sustainability by
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incorporating several goals suggested by the SDGs as transversal competencies into
teaching (Lechuga-Jiménez et al., 2024), in line with European recommendations
for higher education curricula (European Higher Education Area, 1999).

Weaknesses and Opportunities

A key weakness identified is the inconsistent and often implicit adoption of the spe-
cific term ‘Education for Sustainable Development’ (ESD) within national and insti-
tutional frameworks. For instance, while ‘Sustainability’ is a top priority in Sweden,
the precise term ‘ESD’ is absent from the consulted documents. Similarly, in Poland,
Portugal, and Italy, ESD is not explicitly emphasized in the analyzed strategic docu-
ments. This terminological ambiguity may hinder the systematic integration of ESD
pedagogy as distinct from broader sustainability policy. Consequently, the goal is to
implement these educational approaches into the strategic plans of European HEIs,
ensuring that future teacher training in schools will highlight the relevance of So-
cio-Scientific Issues (SSI), which are considered problems involving the deliberate use
of scientific topics that require students to engage in dialogue, discussion, and debate
(Macalalag et al., 2024), usually enhanced with social dimensions (Sadler, 2009).
Controversially, according to Polish analysis, schools are more sensitized to ESD.
It is noted that a lack of research and debate in universities seems evident, indicating
the need to foster a new culture of critical thinking and coherent actions, as well as
to enhance university teaching for future generations of citizens and teachers. This
reflection is shared by Poland, Portugal, Italy, and Sweden, highlighting the need to
establish definitions of SD and Agenda 2030 to implement ESD at HEIs. This analy-
sis suggests a potential disconnect, not necessarily between generations, but between
the ESD sensitization occurring in schools and the slower curricular integration
within Higher Education Institutions (HEIs). This indicates that university curric-
ula have not yet fully embraced ESD as a core, transformative educational approach.

Threats and Opportunities

The second part of the study exhaustively analyzes study programs related to sus-
tainability at each university. Additionally, it includes the proposals of each insti-
tution for short credential courses, whether national or international, offered at the
same institution or in other locations. The descriptions are clear and seemingly ef-
fective. Moreover, it integrates teaching strategies and feedback, taking into account
students’ learning and voices.
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The learning approach suggested by ESDEUS achieves the goal of ‘innovating
in teaching strategies’, which was previously identified as a threat, a requisite that is
uncovered in higher education institutions. Thus, ESD would ultimately establish
its own “initiatives” in defining its composition, implementing research and results
in these courses, and obviously in teaching. Although most of the courses analyzed
in this section relate to what is traditionally considered sciences (environmental
sciences, biology, climate change studies), the aim of integrating pedagogy and a so-
cial sciences approach is commendable. However, a significant threat remains: the
potential confinement of ESD to traditionally ‘green’ disciplines. A truly transfor-
mative ESD approach requires its integration across all faculties to achieve a solid,
transversal/cross-sectional approach—including humanities, law, business, and the
arts—to equip every graduate with the competencies to contribute to a sustainable
future, regardless of their field.

Conclusion

Addressing concepts such as Education for Sustainable Development (ESD) pres-
ents a preliminary challenge, as different countries adopt varied approaches to sus-
tainability, lifelong learning, and community education. Moreover, within univer-
sities, different faculties may implement these concepts and related approaches in
diverse ways. Rather than viewing this diversity as a threat, it should be seen as an
opportunity to develop a contemporary system that introduces new commitments
and solutions.

The suggestion to establish a definition of the concept of ESD is essential, as
one of the threats lies in its frequent confusion with the SDGs or the broader term
sustainability. These are, in fact, different matters: how to approach teaching sus-
tainable development; how to foster active learning and student engagement and
participation in the community; and the knowledge and skills specifically related to
sustainability. For example, the concept of degrozth should be explicitly linked to
the planet’s natural resource limits and human action.

This study is limited to a specific number of teaching staff. Therefore, con-
ducting a larger-scale study that involves different faculties and disciplines, as well
as examines curricula and teaching practices, would be highly interesting. In this
regard, utilizing the opportunities provided by the Bologna Process for curriculum
Europeanization to focus on transversal competencies—aimed at acquiring knowl-
edge and applying it to problem-solving—may be a promising avenue for the future.
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Continuous professional development for academic staff is essential, as each disci-
pline has its own specificities.

Additionally, exploring students’ knowledge and proposals is essential, as the
perspectives of young people shape the future of ESD. What are their demands?
What are their perceptions and expectations regarding the issue? Programs such
as those presented by Poland are particularly valuable, as they place students at the
center of learning and action through various approaches, including artistic activ-
ities and debate. The suggestion to create awards for undergraduate dissertations,
master’s theses, and doctoral theses is an effective resource for shaping ESD, as
it facilitates research with younger generations, produces tangible outcomes, and
plants the seed for future development. Additionally, integrating community-related
topics enhances engaged learning, fostering a sense of responsibility within social
environments and communities.

Finally, it is important to emphasize the relevance of the European Higher Edu-
cation Area (EHEA) and competency-based learning for future research and knowl-
edge-transfer initiatives—not only in formal education, but also in non-formal and
lifelong learning contexts.
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Abstract

This article analyzes the evolution of environmental thought in Lithuania from
the collision between Enlightenment and Romanticism to the first half of the
20th century, outlining a shift in the dominant conceptual approach to Nature.
It shows how a significant part of the philosophical field gradually shifted from
Cartesian dualism to Romantic attempts at moving towards monism, which led to
the emergence of early ecological consciousness. By focusing on key Lithuanian
figures in environmental thought—philosophers Vydinas (real name: Vilhelmas
Storosta, 1868-1953) and Vincas Vycinas (1918-1996), along with the renowned
biologist Tadas Ivanauskas (1882-1970)—the study examines how Lithuanians
engaged with competing visions of humanity’s relationship with nature. The
analysis begins with Lithuania’s encounter with the Cartesian version of rationalist
Enlightenment, which is explored through the influence of René Descartes.
It is shown that the Cartesian approach manifested through the devaluation
of symbolic reasoning and wilderness in favor of controlled, utilitarian landscapes.
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philosophers—Vydanas and Vycinas. It is shown that Vydanas' environmental
thought and his Romantic vision of nature laid the first basis for biocentric ethics
in Lithuania. Meanwhile, Vycinas' ecocentric philosophy is analyzed as an attempt
to advance this tradition to a stricter ecocentric perspective, positing nature as
sacred and intrinsically valuable. Methodologically, the article combines the history
of ideas and hermeneutics, situating Lithuanian thought within broader European
and transcontinental dialogues, including Rousseau’s idealism and American
transcendentalism. The study argues that Lithuanian environmental philosophy
developed by combining a critique of Enlightenment instrumentalism, a Romantic
re-enchantment of nature, and an ethical turn toward interspecies responsibility.

Keywords

environmental philosophy, Romanticism, Enlightenment, Lithuanian philosophy,
nature-culture dualism

Introduction

In this article, I will examine the evolution of environmental thought in Lithuania,
from the clash between Enlightened rationalism and Romanticism to the emergence
of Romantic ecological philosophy in 20th-century Lithuania. This timeframe shows
a significant shift in the philosophical approach to nature, from Cartesian dualism
to Romantic attempts at moving towards monist ontology, and eventually to early
ecological consciousness. Focusing on major Lithuanian environmental thinkers,
such as Vydunas (1868-1953), Vincas Vycinas (1918-1996), and Tadas Ivanauskas
(1882-1970), I will examine how Lithuanian thinkers situated themselves in the
competing visions of humanity’s relationship with nature: moving away from a ra-
tionally managed nature, which was merely a resource, towards a spiritual entity to
be revered or an ecological partner demanding ethical consideration. The analysis
will begin with Lithuania’s encounter with Enlightenment thought, from where it
will progress to analyzing how Romanticism reshaped environmental perceptions,
emphasizing emotional connection to the landscape while also laying the ground-
work for later biocentric ethics. A significant part of this study will be devoted to
analyzing the pioneering contributions of Lithuanian philosopher Vydiinas (real
name: Vilhelmas Storosta), whose synthesis of Romantic nature worship, Eastern
metaphysics, and a progressive scientific outlook produced a unique environmental
approach. I will also trace the relationship between the practical conservation work
of Ivanauskas and the Romantic philosophy of that time. Finally, I will show how
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the metaphysical ecophilosophy of Vycinas pushed Lithuanian ecosophy to new
heights and how it is intertwined with the Lithuanian environmental tradition. The
basic idea of all these developments is to reveal the transformations and influences
of Romantic philosophy on Lithuanian environmental thought.

Methodologically, the article combines methods of the history of ideas and
hermeneutics with textual analysis, drawing on primary sources ranging from phil-
osophical treatises to memoirs. It employs a comparative framework to situate Lith-
uanian thought within broader European and transcontinental dialogues.

The article argues that Lithuanian environmental thought developed in three
major directions: a critique of instrumental rationality inherited but modified from
the Enlightenment; a Romantic re-enchantment of nature that resisted industrial
modernity while sometimes selectively embracing scientific progress; and an ethical
turn toward interspecies responsibility that anticipated later ecological movements.
Ultimately, in this article, I would like to map the conceptual transition from an-
thropocentric stewardship to the beginning of ecological interconnectedness in Lith-
uanian thought.

Enlightenment and Its Detachment From Nature
as the Point of Romanticist Critique

As the famous French philosopher Bruno Latour has noted, all versions of modern
philosophy are based on artificial detachments between the mind and the body, as
well as between nature and culture. As Latour himself has said:

“The moderns think they have succeeded in such an expansion only because
they have carefully separated Nature and Society (and bracketed God), whe-
reas they have succeeded only because they have mixed together much greater
masses of humans and nonhumans, without bracketing anything and without
ruling out any combination!” (Latour, 1993, p. 41)

The modern clear-cut detachment between body and mind is a huge challenge for
symbolic reasoning. Symbolic reasoning in this article is understood as a mode of
thought that prioritizes symbols and their complexes, where a symbol is understood
as a “sign that signifies itself and something else” (Mazeikis, 1998, p. 18). It is
important to keep in mind that, unlike a metaphor, it also “aspires to replace the
thing itself or at least to be equated with it” (Mazeikis, 1998, p. 20). In other words,
symbols have a dual reality: not only does the material aspect of the symbol exist,
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but its signifying aspect also claims to be part of reality. This means that in symbol-
ic reasoning, the signified cannot be separated from the signifier, nor can the body
really be fully separated from the mind.

Within this framework of symbolic thinking, objects are not strictly identical to
themselves; they are both themselves and something else. Strictly speaking, a sym-
bol does not merely point to but rather manifests another thing through itself. More-
over, a symbol is dynamic: it can change its essence. Symbolic thinking, for example,
allows wine to become blood, lead to turn into gold, and an animal to be seen as
God. Within this mode of thought, a tattoo on the chest may protect against bul-
lets, and two crossed wooden planks can make crowds of people kneel. In all these
cases, through the materiality of the symbol, another, alternative reality is revealed.
This way of thinking ontologically tends toward monism. Due to the very nature of
the symbol, symbolic reasoning thrives on preserving ambiguities. Contradictions
in this mode of thought are not considered fully contradictory, just as in Hegelian
dialectics different modes of Spirit do not contradict each other, but rather, through
their opposition, allow a bigger whole to manifest itself (Hegel, 1977, p. 16). Accord-
ing to Gintautas MaZeikis, this type of thinking dominated the Renaissance. During
this period, language and thought were also characterized by such allegorical ways
of perceiving the world (MazZeikis, 1998, p. 19). If we keep in mind the role of sym-
bolic reasoning in the Renaissance, it is no wonder that prior to the emergence of
modern philosophy, interactions with natural environments, such as hunting, also
had their own important symbolic aspects.

According to historian Toma Zarankaité-Margiené, during the 15th-16th centu-
ries, hunting was valued “for its dramatic nature and the ability to provide intense
sensations” (Zarankaité-Margiené, 2018, p. 230), while in the meantime, it required

“a robust physical constitution of the hunter and the determination to endure unex-
pected trials” (Zarankaité-Margiené, 2018, p. 230). During these hunts, observation
platforms were often set up, from which the ladies of the court and children would
observe the entire hunting process. The hunt itself was a very physical activity: the
hunter risked his life and health to overcome a powerful animal. At the time, the
hunts usually employed spears; thus, physical strength was a necessity. The hunt
itself, to an extent, was a demonstration of strength and agility, while the confronta-
tion with the animal also carried a symbolic function: it was often considered “a re-
inforcement of a blood pact” (Zarankaité-Margien¢, 2018, p. 202). The ruler, armed
with a spear, would fight alongside his entourage against an aurochs, finding himself
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in a life-or-death encounter. Here, by overcoming this formidable beast of the forest,
he would symbolically affirm his own right to rule the forest domain. By overcoming
the living symbol of the forest’s power, the ruler himself would become it.

During the reign of John Casimir II Vasa, the rapid spread of the Cartesian
stream of rationalist modern philosophy across Europe inevitably reached the nobil-
ity of the Polish-Lithuanian Commonwealth. The leading figure of this philosophi-
cal branch was the famous French philosopher René Descartes, who is well-known
for his dualistic ontology, in which human existence is equated to the mind, and
the mind itself to cold, emotionless logical reasoning. By dismantling the monis-
tic worldview, Cartesian thought also fought against symbolic reasoning, since, as
it was shown, symbolic reasoning depends on the conjuncture between body and
sign. Cartesian philosophy, meanwhile, dismissed bodily feelings and emotions as
mere affects—disturbances that, according to him, usually led the mind astray from
truth. He also separated physicality (and the body in general), which was crucial
in activities like hunting, from the human essence (his res cogitans, the thinking
substance) and, in the process, declared the body a distinct substance (res extensa).
By separating the mind from the body and reserving the mind for humans and
God only, Descartes created an unbridgeable divide between people and the natural
world, including animals and plants (Descartes, 1973, pp. 115-116; 311). The Car-
tesian branch of the rationalist philosophical project made a significant shift in our
relationship with the natural world, turning Nature into a distinct Other, a separate
substance, alien to humanity. The Cartesian point of view also reduced the role of
animals to mere machines, proclaiming them to be utterly inferior to the grandeur
of the human soul. Meanwhile, the ideal environment for this soul was far removed
from the adrenaline-fueled chaos of the hunt in the forest. Instead, the ideal envi-
ronment for Descartes was a contemplative and quiet corner of the palace. He wrote:

“Fortunately I had also no cares or passions to trouble me, I remained the whole day
shut up alone in a stove-heated room, where I had complete leisure to occupy myself
with my own thoughts” (Descartes, 1973, p. 87). Much of Europe’s elite followed
suit, either dismissing hunting as a crude, bodily pleasure or radically altering its
content and adhering to a strictly consumerist interpretation, with far less symbolic
significance than it previously had.

In 1649, Descartes—already a renowned scholar—was invited to the court of
Queen Christina of Sweden (a second cousin of John Casimir II Vasa), and from
there his philosophy easily spread to Lithuania. Around the same time, a bear-boy
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tale began to spread across Europe, depicting Lithuania as a wild, forested land
where people were so primitive that bears allegedly raised human children. The
portrayal of Lithuania was not really a new thing in the West: even the crusaders
of the Teutonic Order marked Lithuanian territories as the wilderness—die Wildnis
(Meehan, 2020, p. 93). However, this specific legend brought this “cultured” vs.
“barbaric” and East vs. West distinction to a new level, and I consider it a good il-
lustration of the dominant philosophical approach. European travelers, particularly
the compatriots of Descartes, eagerly recorded these bear-boy tales as factual. One of
the earliest accounts came from French traveler Antoine de Gramont in 1663, who
claimed to have seen, during a visit to John Casimir’s residence, “a boy, who was
discovered by peasants near Vilnius, among ‘five or six bear cubs’ nursing from ‘the
mother bear’, which was exhibited in the palace garden as part of the entertainment
program” (Benzaquén, 2006, p. 28). Decades later, another Frenchman—a Jesuit
missionary, Philippe Avril—repeated similar claims. He states:

“There is an account of a child raised by a bear, discovered among a pack of
bears during the reign of the late Queen of Poland, Louise Marie. I was told
such occurrences still sometimes happen—children are sometimes found in
the dens of these animals, living alongside bear cubs, even after being ab-
ducted and left at the mercy of the beasts for days. Later, with much fanfare,
I was shown the Academy where bears are dressed up before being paraded
through European towns, as is often done.” (Avril, 1692, p. 283)

These tales helped to cement the myth of not-really-human Lithuanians in the Eu-
ropean imagination, a myth about Lithuanians who are often raised by bears and
are themselves very animal-like. Such an interpretation of the legend was further
popularized by John Casimir’s personal physician, Bernard Connor, who wrote:

“There is one forest more than a hundred miles long, in which the people are
very wild and uneducated (...). I was assured by the Duke (and it is believed
throughout the kingdom anyway) that there are many children in these wo-
ods who have been raised by bears. At the time of my visit one of these was
kept in a monastery (...) he was at that time about ten years old (judging by
his appearance and features alone), he was of a terrible countenance, and had
neither mind nor speech: he walked on all fours, and had nothing human
except for the human structure (...) after being taught for a long time he
managed to stand upright leaning against the wall, being held in the same
way as dogs are taught to beg, and little by little accustomed to eating at the
table, after a considerable time he became calmer and began to express his
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consciousness with an inhuman tone. (...) I was assured of the truth of that
event by the King himself, by several officials and other great men of that
kingdom, and besides, it is a common and undisputed opinion that in those
countries children are often nursed and brought up by bears.” (Connor, 1698,
pp. 342-343)

The bear-boy quickly became a defining symbol of Lithuanian backwardness—it
represented an intimate, primal bond between humans and nature that horrified the
enlightened and rational (in the Cartesian sense) Europe. This relationship clashed
with the Cartesian ideal of rational man and his detachment from everything natu-
ral and bodily, rendering Lithuanians who maintained their ties to the forest as less
than fully human. To “become civilized”, they had to cut off their connection with
the wild. A rupture in tradition was necessary, and it came.

Within a century, the tale of the Lithuanian bear-boy—which became a meta-
phor for the uncivilized Lithuanian—was already being taught to locals in philoso-
phy classes at Vilnius University. These classes employed a textbook, On Logic (De
re logica), written by Portuguese philosopher Luis Antoénio Verney, in which the
bear-boy story was used to argue against innate ideas (Pleckaitis, 1989, p. 14; Verney,
1751, p. 60). This textbook even saw a reprint in Vilnius in 1764. A few decades later,
as the legend spread, a new ideal of Nature emerged in Lithuanian academia: the
Enlightenment vision of the Natural, epitomized by Jan Sniadecki, rector of Vilnius
University (1807-1815). Condemning the Romantic approach to nature, he wrote:

“Romanticism treats society as a rabble clinging to 16th-century superstitions
and peasant nonsense... It glorifies outdated customs, yearning for a primi-
tive, untamed nature! Witchcraft and ghosts are not nature but the fruits of
ignorance... Not one of our poets would prefer wandering through thorns
and swamps over strolling in Putawy Park.” (Sniadeckis, 2007, pp. 102-104)

Sniadecki’s own ideal was Putawy Park: nature transformed by human reason and
stripped of any discomfort, such as thorns, weeds, and marshes. For him, only
rationally reconstructed nature held value, much like the bear-boy, who could only
“become human” through learning Verney’s logic. Untouched wilderness was pro-
claimed to be impractical, ugly, and worthless. True nature, like true art, required
“geometric precision and the symmetry of Versailles” (Kubilius, 1986, p. 13).
This philosophical mindset gave rise to scientific forestry. In 1803, Russia’s first
forestry school opened in St. Petersburg; by 1811, it became an institute. Warsaw
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opened a special forester school in 1812, and Vilnius University established an
agronomy institute in 1823. Forests began to be managed methodically: animals
were fed, saplings were planted, and hunting was regulated by scientific supervi-
sion. “Useful trees” were prioritized over “useless” ones, and foresters became edu-
cated professionals who wore uniforms, formed societies, and published specialized
journals. Royal forests were divided into quadrants, crisscrossed with clearings for
surveillance. As Michel Foucault observed in Discipline and Punish, Enlightenment
institutions replaced sporadic violence with constant regulation (Foucault, 1995, p.
140). The same happened to human-forest relations: flora and fauna were “disci-
plined” into optimal productivity. Clearings acted as panopticons, ensuring control.
The wilderness became an industry. Even hunting transformed. Once a physical
struggle, it became a leisurely pursuit—conducted from pavilions, with abundant
alcohol and firearms. The risk and the primal contest for power vanished.

Romantic Approach to Nature as the Basis
for Environmental Thought

The vision of nature described above, which emerged with Cartesian thought and
reached its peak with the Enlightenment, was primarily challenged by Romanticism.
Thus, I wish to briefly return to the story of the Lithuanian bear-boy, but this time
from a Romantic perspective. The myth never fully “abandoned” Lithuanian terri-
tory, even though it has changed in meaning and dominant interpretation. In 1868,
the bear-boy was reborn as the protagonist of Prosper Mérimée’s novella The Bear:
Professor Wittembach’s Manuscript, a significant work of French Romantic literature.
This novella inspired numerous adaptations, including cinematic interpretations by
Konstantin Eggert (1925), Janusz Majewski (1970), and Walerian Borowczyk (1975),
as well as an opera by Bronius Kutavicius titled Lokys (2000). All these interpreta-
tions have ensured that the bear-boy, as a cultural image, persists to this day.
Mérimée’s portrayal of the adult bear-man diverges significantly from earlier
depictions of this story. Notably, it lacks the repulsive author’s reaction, a certain
disgust evident in, for example, B. Connor’s narrative. Although Mérimée’s protag-
onist exhibits classic bear traits—such as climbing trees, having claws and teeth, and
being covered in black fur—Professor Wittembach describes him as a person “ha[v-
ing] much higher intelligence than, I admit, I should have expected; he loves read-
ing” (Mérimée, 1905). This bear-person no longer represents a bear-reared human,
nor is it a human who lacks something essential to its human nature, but rather
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a human embodying ursine essence, ursine strength, agility, and other ursine fea-
tures. Significantly, Mérimée demonstrates profound fascination rather than disdain
for Lithuanian wilderness, envisioning it as a mythic space populated by witches,
bears, lions, and mammoths: “Here the beasts all live as in a Republic” (Mérimée,
1905). His fascination with Lithuanian culture was so profound that he reportedly
learned Samogitian to access the bear-boy’s linguistic world (Nastopka, 1995, p. 42).
Thus, through Romantic literature’s mediation, the ursine child was rehabilitated
as an object of philosophical and aesthetic contemplation, with Lithuanian nature
undergoing a parallel revaluation.
This intellectual transformation was again spearheaded by French philosophers.
In 1750, Jean-Jacques Rousseau’s Discourse on the Arts and Sciences—which won the
Dijon Academy prize—proclaimed that there is an inverse correlation between cul-
tural advancement and moral development. To put it in his words, “Our souls have
become corrupted in proportion as our Sciences and our Arts have advanced toward
perfection” (Rousseau, 1750, p. 7). This critique found its ground in Rousseau’s
positive view of humanity in the State of Nature (a mythical pre-cultural time). In
this state, humanity—according to him—shared qualities with other natural beings
(“for men and beasts have been treated alike by nature” (Rousseau, 2004)). Rous-
seau’s likening of humans and animals challenged the Cartesian mechanistic view
of beasts as mere machines. Unlike most other French Enlightenment thinkers, who
shared beliefs similar to those of Sniadecki described earlier in this article, Rousseau
emerged as a counter-Enlightenment figure. He rejected the aristocratic culture that
had captivated Descartes’ followers and instead proposed alternative paradigms root-
ed in either antiquity—“ancient political thinkers forever spoke of morals and of vir-
tue; ours speak only of commerce and of money” (Rousseau, 2004, p. 16)—or among
contemporary (but as if frozen in time) peasantry (Rousseau, 2004), pagans (Rous-
seau, 2004, p. 24), and geographically distant “primitive” Native Americans, whom
he idolized (Rousseau, 2004, p. 10). I would like to emphasize that he preferred these
figures not for their intellectual or cultural achievements, but for their perceived
self-sufficiency, authenticity, and the immediate harmony between their desires and
their capacities—things that he thought modern society corrupts in human beings by
fostering artificial needs, vanity, and dependence on the opinions of others.
Rousseau’s value system consistently privileged naturalness, establishing peas-
ant life (“being close to the origins”) and unspoiled nature as universal values. Like
other Romantic thinkers, Rousseau nostalgically yearned for symbolic thought’s



104 INSTED: Interdisciplinary Studies in Education & Society

monistic worldview while remaining incapable of overcoming modernity’s episte-
mological dualism. Polish historian Michat Balinski gives an interesting account
of Rousseau’s plan to resettle in Poland to live in a forest with the villagers, which
clearly illustrates this tension:

“As is known, the renowned Jean-Jacques Rousseau, at Wielhorski’s request,
prepared a governmental reform proposal for Poland around 1770. While
undertaking this work, he thoroughly studied our nation’s history, familiar-
izing himself with its customs and legal system. During this period, he held
an exceptionally favorable opinion of the Poles and indicated he would prefer
living among them over remaining in corrupt Paris. Upon learning of this
sentiment, Antoni Tyzenhauz—Treasurer of the Lithuanian Court—during
his 1778 visit to the French capital, attempted to persuade the Genevan phi-
losopher to relocate to Poland. Aware of Rousseau’s preference for solitude [...],
Tyzenhauz proposed to help him settle in the Bialowieza Forest—undoubtedly
the most magnificent wilderness in all of Europe. According to the plan pre-
sented, Tyzenhauz was to construct a manor, furnish the philosopher with all
necessary amenities and services, and provide transportation, while making
no demands or favors. [...] Initially, the proposal appealed to the Parisian
eremite; it even appeared that the offer would be accepted. However, an un-
expected incident subsequently nullified all of Tyzenhauz’s efforts and per-
suasions. To his misfortune, a notorious adventurer, Wiarzewicz, appeared in
Paris. Exploiting Rousseau’s eccentric temperament, he befriended the phi-
losopher and, unfortunately, succeeded in deceiving him. The philosopher,
outraged by this betrayal of trust, became dismayed with the Poles. Abandon-
ing his intentions to reside in the Bialowieza wilderness, he instead relocated
to Ermenonville, a suburb of Paris.” (Balinski & Lipinski, 1846, pp. 780-781)

Essentially, when it comes to the relation to nature, Rousseau introduced Ro-
mantic philosophy through his “return to nature” imperative, which subsequent
thinkers would attempt to implement literally. A good example of such implemen-
tation can be seen in the works and actions of the Transcendentalist movement
(a philosophical movement in the United States that emerged in the 19th century).
The movement was spearheaded by thinkers such as Ralph Waldo Emerson, John
Muir, and Henry David Thoreau, who became Rousseau’s ideological successors.
Thoreau’s Walden experiment (1845-1847), in which this now-famous philosopher
decided to move to a forest by Walden Pond to live a self-sufficient life in solitude,
not depending on the constraints of society, embodied Rousseau’s philosophical
radical ideal of self-reliance in a natural environment. His stated purpose: “I went
to the woods because I wished to live deliberately, to front only the essential facts of
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life [...], and not, when I came to die, discover that I had not lived” (Thoreau, 2021,
p. 84) clearly expresses Rousseau’s values, such as essential existence beyond civili-
zation’s artificial constraints. Where Rousseau only had a theoretical ideal, Thoreau
brought this Romantic return to the “wilderness” to actuality.

Thoreau’s Walden experiment inspired another Transcendentalist—John Muir—
to advocate for wilderness preservation, culminating in the establishment of the
Sierra Club and the establishment of America’s first national parks. The Sierra Club
became the first non-governmental environmental protection organization in the
world, a predecessor of Greenpeace. Meanwhile, it is worth noting that the national
parks are protected territories sheltering nature from anthropogenic damage—a very
Rousseau-like goal. Thus, Rousseau’s philosophical legacy—through the works of
American Transcendentalists—helped to conceptualize (if not to invent) pristine
wilderness as sacralized space, and to find it particularly in America (whose native
people Rousseau viewed as existing in natural harmony). Paradoxically, the pres-
ervation of nature now required protection from civilization’s primary agent: the
cultural Europeans themselves, whose romantic subjectivity remained perpetually
divided from their own romanticized objects of desire.

The environmental protection ideas rooted in Romantic (and especially Tran-
scendentalist) philosophy spread across Europe during the early 20th century
through the neo-Romantic cultural wave, clashing with earlier paradigms of Enlight-
enment (which, in turn, was based on nature regulation, optimization, and nature
domination—all shaped by modern and Enlightened continental philosophy). This
ideological shift manifested institutionally through the establishment of nature pro-
tection areas: Sweden’s first national park (Sinfjillet) was founded in 1909, followed
by the Swiss National Park (1914), two Spanish national parks (1918), and Poland’s
Bialowieza Reserve (1921). Together with the creation of national parks, Europe at
that time witnessed the proliferation of American-style conservation societies and the
adoption of environmental legislation reflecting Rousseau’s/Transcendentalist ideals.

Lithuania participated in this transnational movement through the advocacy
of prominent Lithuanian scientists like Tadas Ivanauskas, who openly expressed
sympathies for U.S. conservation models early in his career, emphasizing the impor-
tance of national parks (Ivanauskas, 1921, p. 13). Ivanauskas’ worldview incorporat-
ed Rousseau’s skepticism toward civilization and Transcendentalist-style idealization
of nature as a better antipode for humanity. In one of his important early articles,
he conducted a comparative analysis of conservation practices in “the cultured
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nations”—examining cases from the U.S., England, Germany, Austria, Switzerland,
Sweden, and neighboring Poland, while arguing for their emulation in Lithuania
(Ivanauskas, 1921, p. 33). He emphasized that the United States national parks
are the paradigmatic model that Lithuania should follow (Ivanauskas, 1921, pp.
15-16). Ivanauskas emerged as a major pioneer among Lithuanian intellectuals in
articulating an ethical imperative toward non-human life forms and advocating for
its integration into educational systems (Ivanauskas, 1921, p. 3). His conviction that
Lithuania required protected areas stemmed fundamentally from this biocentric
obligation to ensure the flourishing of other species (Ivanauskas, 1920/21, p. 300).
Ivanauskas’ memoirs also show that his convictions grew from influences of Roman-
tic philosophy, possibly even from Thoreau himself. His autobiographical account
of adolescent wanderings through the Gudai Forest is a good example of that:

“When I reached the upper gymnasium classes, I began fulfilling my child-
hood dream: to wander through the Gudai Forest, living like Robinson Cru-
soe, with only a backpack and a rifle. My self-respect did not allow me any
comforts. I travelled exclusively on foot, lightly dressed, carrying no provisions
beyond what I could hunt and cook over an open flame. My bed consisted only
of pine needles and moss. I was accompanied solely by my dog; my only lux-
uries were matches, salt, and a tin kettle for boiling water. I avoided roads and
paths, navigating solely by the sun and stars.” (Ivanauskas, 1955, pp. 12-13)

Like Thoreau at Walden, the young Ivanauskas sought mystical communion with
nature through radical simplicity. Any marks of civilization, such as trails, foot-
bridges, or shelters, were avoided as profane intrusions into nature’s sanctuary. His
relationship with the environment reflected characteristically Romantic and mys-
tical sensibilities akin to Emerson, Muir, and Rousseau himself, with the forest
revealing itself as a realm of mysterious spirits (Ivanauskas, 1994, p. 16, 24). He
self-identified as a “forest man” (Ivanauskas, 1955, p. 14), transported snakes in
suitcases (Ivanauskas, 1955, p. 34), and kissed pine trees (Ivanauskas, 1955, p. 12).
Keeping in mind the role of Ivanauskas in establishing the first environmental pro-
tection areas in Lithuania, and Muir’s role in doing the same in the US, I believe
I can state with some certainty that there is a significant conceptual link between
Romantic philosophy (and especially Transcendentalism) on one hand and the de-
velopment of environmentalism in general on the other.

Similar Romantic tendencies can be observed among other Lithuanian natural
scientists of the period. For instance, Povilas Matulionis (1860-1932), who was
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one of the pioneers of natural sciences in Lithuania, is characterized by Ceslovas
Kalenda (one of the major Lithuanian environmental philosophers and a historian
of environmental ideas) as ““a man of Romantic sensibility’ who could attune him-
self to profound natural processes, plants, and particularly to forests as ecosystems”
(Kalenda, 2016, p. 13). Like other Romantics, this “man of Romantic sensibility”
sought to return to a mythical golden age of unity with nature, where national
culture aligned with Rousseauian agrarian ideals. In 1921, together with Juozas
Tumas-Vaizgantas, Povilas Matulionis founded the Society for the Beautification
of Lithuania (Lietuvai pagraginti draugija), aimed at reviving “the dormant [Lith-
uanian] love for trees” (Kalenda, 2016, p. 229). The Society organized symbolic
tree-planting campaigns during national celebrations and established groves (Kal-
enda, 2007, p. 139). The aforementioned Ivanauskas and his wife were also actively
involved in the activities of this Society. I want to emphasize: the neo-romantic
cultural stream brought back and heavily relied on symbolic reasoning, which mo-
dernity tried to extinguish.

Romantic Stream in Lithuanian Environmental Philosophy

Influences of the Romantic interpretation of nature and American Transcenden-
talist philosophy can be felt in the works of certain Lithuanian environmental phi-
losophers as well. The most prominent and influential pioneer of Neo-Romantic
philosophy in Lithuania was undoubtedly Vydiinas. It is important to emphasize
that, even though he probably was not the first intellectual in Lithuania to have Ro-
manticist ideals (as many Lithuanian historians and writers indeed held Romanti-
cist positions prior to him), Romantic philosophy—contrary to the trends of Western
Europe at that time—was not popular in Lithuania in the 19th century and did not
have much influence in the mainstream Lithuanian philosophical field prior to Vy-
dinas. The absolute majority of popular earlier philosophers in Lithuania—such as
Jan Sniadecki, Aniot Dowgird, Kazimierz Narbutt, and others—followed the trends
of rationalist Enlightenment, which contrasted with Romanticism. Likewise, Lithu-
anian philosophers of the early 20th century—Antanas Maceina, Stasys Salkauskis,
Vladimiras Silkarskis, Pranas Kuraitis, and others—had very little relation to Ro-
manticist ideas as well. Thus, Vydanas—as late as his philosophy came into the pic-
ture—was a unique and pioneering philosopher in the Lithuanian academic circle.
It must be acknowledged, however, that his philosophy retained the Aristotelian hi-
erarchy of souls common among Lithuanian thinkers of his time—granting humans
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exceptional status in Nature as fundamentally different from other species rather
than simply one among many species (Vydiinas, 1992, pp. 83-84; 1990, p. 106).
Yet, while recognizing human distinctiveness, Vydiinas significantly narrowed the
gap between humans and other life forms, as well as Nature in a broad sense. He be-
came the first Lithuanian philosopher to address ethical concerns regarding animal
treatment, advocating for stricter behavioral norms:

“Today, only a few people suspect that the commandment ‘thou shalt not kill’
might also apply to animals. [...] They (i.e., the animals) are chased for hours,
knowing no escape from mortal fear, until finally they are shot. Everyone
should reflect on this matter, if only briefly, and they would realize that hunt-
ing manifests low morality—even when practiced by those of higher social
standing.” (Vydinas, 1992, p. 115)

He later expanded:

“By observing animals more carefully, we see they differ from us less than
we might suppose. Without any doubt, they have a mind. They experience
desires and emotions. They express joy, sorrow, impatience, and compassion;
they demonstrate intelligence and can be cunning.” (Vydinas, 1992, p. 116)

Vyduinas not only emphasized the kinship between humans and animals, but
also demanded ethical conduct toward the entire natural environment, ascribing
intrinsic value to the broadly conceived Nature as such. In this regard, we might
consider him Lithuania’s first professional ecosopher. He wrote:

“Upon closer examination, it can be unclear where vegetation ends and animal
life begins. Similarly, it is unenlightened to attempt to strictly distinguish ani-
mality from humanity [...] A noble person acts differently towards plants than
a dishonorable one. They honor a plant’s life more profoundly. They better per-
ceive and value vegetation’s unique qualities.” (Vydiinas, 1992, pp. 104-105)

Due to Vydinas’ ideas, his commentators often describe him as a pantheistic
nature-worshipper (Bagdonavicius, 1987, p. 108; Mykolaitis-Putinas, 1989, p. 302).
Viktorija Daujotyté observes that in Vydiinas’s works:

“Nature [...] functions not as language’s antithesis but as mediator—often initi-
ating linguistic expressions within consciousness itself [...] Nature’s spirit and
spirit’s nature permeate living nature through language that renders speech
itself vital, nascent, generative, and generated.” (Daujotyt¢, 2009, p. 137)
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Vydunas’s relationship with nature somewhat resembles Rousseau’s. Both re-
belled against reason and culture detached from nature while romantically ideal-
izing distant mystical Easts (for Rousseau, embodied by the noble savage; for Vy-
dtnas, through Indian philosophy) and idolized bygone eras, linking them with
primordial wisdom (Daujotyté, 2009, p. 255). As Antanas Vaiciulaitis noted:

“In all his works, he concerns himself with the Lithuanian fate emerging from
the ancient past [...] That past represents to our writer an inexhaustible source
of virtues, vitality, and nobility that should give strength to contemporary
people while providing endless creative energy for future art, morality, and
love. In this sense, Vydiinas remains [...] a romantic of the past [...]” (Vaiéi-
ulaitis, 1992, p. 125)

Here I must emphasize that although Vydiinas located his philosophical starting
point in distant geographical and temporal realms—as is typical for Romantics—he
diverged markedly from Rousseau and other early ecosophers through his positive
outlook on science and culture. As Vincas MyKolaitis-Putinas noted:

“Vydunas [...] views modern scientific and cultural achievements optimistical-
ly, recognizing in them the seeds of further spiritual progress [...] For his pan-
theistic philosophical aims, pessimistic depictions of humanity’s path prove
unacceptable, and because of that, spiritual improvement through cyclical
rebirth into life becomes not merely a philosophical premise but a historio-
sophical postulate.” (Mykolaitis-Putinas, 1989, pp. 306-307)

In other words, Vydiinas reconciled the Romantic idealization of a mythical past
and distant lands with a belief in societal progress. This synthesis emerged through
the integration of Vedantic and Hindu concepts—his philosophy emphasized hu-
man perfectibility through an expanding knowledge of self and environment. This
optimistic cultural outlook and faith in human exceptionalism led Vydanas to con-
clusions atypical for Romantic ecosophers. For instance, he wrote that humans “as
higher beings should guide nature, or to put it differently—human nature consti-
tutes nature’s particle, which simultaneously elevates it” (Bagdonavicius, 1987, pp.
100-104). By synthesizing such paradoxical conceptions of humanity, Vydanas’s
work remained distant from his contemporaries; creatively, he stood more as a her-
mit than as a representative of the Lithuanian philosophical majority.

Among Lithuanian philosophers in the older generation (pre-1990s), only
Vincas Vy¢inas developed a truly ecocentric mode of thought that has surpassed
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Vydunas. Kalenda even described him as “the most ecological Lithuanian think-
er” (Kalenda, 2016, p. 48), for whom “the human-nature relationship became the
central problematic of his philosophy” (Kalenda, 2016, p. 39). In Vycinas’ work,
Nature (with a capital N) is conceived in the broadest sense as the foundation of
all existence—analogous to Spinoza’s substance, a vast indeterminacy and absolute
(Vy¢inas, 2007, p. 404), or even God (Vyc¢inas, 2007, p. 407), encompassing all
worldly being. Yet simultaneously, his writings reveal Nature in a much narrower,
distinctly Romantic sense. As absolute, Nature never appears profane or contempt-
ible, dreadful or unlovable. For Vy¢inas, Nature is never a kind of cancer, nor the
worme-eaten carcass of a fallen beast, nor mold on walls. It remains perpetually ma-
jestic, enchanting, and beautiful—strongly reminiscent of Rousseau’s conception of
Nature as inherently good, an embodiment of value.

In the preface to The Search for Gods, VyCinas, while presenting his Lithuanian
grandfather much like Rousseau’s noble savage or idealized primitive man, recalls
his own attempt to escape American civilization by establishing an idealized Lithu-
anian village in the American woods:

“The cold interior of British Columbia, with its boundless forests, great lakes,
and rivers, struck me as a land where Nature still reigned, untainted by an-
thropocentric technological existence. Near Vanderhoof, on the pristine banks
of the Nechako River, I have decided to create a Lithuanian communal set-
tlement called Medeiné [The pagan wood goddess]. I hoped to renew and pro-
mote the old Lithuanian way of life, promoting a better orientation in the place
of modern man’s confusion [...] When North American Lithuanians rejected
my vision, the village of Medeiné was never realized.” (Vy¢inas, 2009, p. 18)

Doesn’t this Medeiné project resemble Thoreau’s Walden or Rousseau’s aspiration to
retreat to Bialowieza? The practical disengagement from civilization seems to have
been a characteristic feature among those who adhere to the Romantic conception
of nature, who yearned to reintegrate with it through the example of bygone eras
or idealized distant lands. It is worth noting that even in the philosophy of Martin
Heidegger, who exerted a profound influence on Vy¢inas (Vyc¢inas, 2002, p. 11) but
is seldom examined within the context of Romantic thought, the perception of Na-
ture carries distinct Romantic undertones. The motif of a lost connection with Being
(Heidegger, 1992, p. 102), akin to Rousseau’s lost paradise ideal, is very similar to
the way Romantic philosophers treat the notion of Nature. For instance, in his 1951
essay Building, Dwelling, Thinking, Heidegger posits the traditional peasant hut in
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Todtnauberg (in the Black Forest), where he often stayed, as an ideal form of dwell-
ing, contrasting it with the “fallen” state of modern construction (Heidegger, 1971,
pp. 141-161), which has severed its bond with Being. The parallel between Heideg-
ger’s hut in the midst of forests and Vyc¢inas’ envisioned village of Medeiné is obvious.

Vyc¢inas’ Romantic inclinations are further evidenced in his proposed human
ideals. He writes:

“Mythic man is cultured in a different sense than anthropocentric man, who
views nature as an infinite resource to be freely exploited. Mythic man re-
gards nature with the deepest reverence [...] Contemporary mythologists do
not consider mythic man culturally deficient. On the contrary, some regard
his reverence for Nature as a mark of higher culture.” (Vy¢inas, 2009, p. 46)

Among those “some”, Vy¢inas himself is undoubtedly included. In his view, modern
man has become subservient to the very systems he created—he has become “a ser-
vant rather than a master” (Vycinas, 2009, p. 347), whereas:

“[A]lncient peoples, unlike today’s ‘democratic’ and technological man, did not
live under a godless sky. [...] Their moral codes, along with their principles of
reality and world perception, grew under the influence of Nature, like oaks
firmly rooted in the earth and proudly raising their branches to the heav-
ens.” (Vy¢inas, 2009, p. 351)

As we see, Vycinas reiterated and adapted to Lithuanian culture the ideas of Rous-
seau and the Transcendentalists, adopting their Romantic perception of nature.
To Lithuanian culture, Vy¢inas offered an American-inspired Romantic model of
ecosophy, emerging as one of the pioneers of Lithuanian ecosophical thought and
among its most prominent developers to this day.

Conclusions

The analysis of paradigmatic shifts in Lithuanian environmental thought present-
ed in this article reveals that the dominant approach towards nature has gradually
moved away (or, perhaps, is still moving away) from a dualistic worldview towards
a monistic ontology, which was significantly influenced by Romantic thought. These
developments shaped a distinctive new approach to nature, culture, and ethics. The
newly emerging ecosophy is a result of an interplay between Romantic idealism and
Enlightenment rationalism, which largely echoed the philosophical and cultural
developments in the 19th-century United States.
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The early foundations of the ecosophical tradition are visible in the Romantic-era
fascination with Lithuania’s primeval landscapes, as exemplified by the attempted
relocation of Rousseau to Bialowieza Forest (an episode that shows how Lithuania’s
wilderness served as both a physical and symbolic counterpoint to Western Europe-
an modernity). This Romantic sensibility in the Lithuanian cultural sphere evolved
into a more systematic philosophy in the works of Vydanas, one of Lithuania’s first
comprehensive ecological thinkers. While retaining elements of Aristotelian hierar-
chy that privileged human consciousness, Vydiinas made significant developments
toward biocentric ethics by emphasizing the moral status of animals, the intrinsic
value of ecosystems, and the spiritual interconnectedness of all life. Simultaneously,
practical conservation efforts led by figures like Tadas Ivanauskas and Povilas Mat-
ulionis translated these philosophical principles into political and environmental
action. Whether through Ivanauskas’ Thoreau-like retreats into Gudai Forest or
Matulionis’ campaigns for reforestation and biodiversity protection, the influence
of Rousseau’s philosophy is evident. As our world faces an ongoing ecological crisis,
the re-examination of these developments in environmental tradition can provide
us with more than just a historical review of the evolution of ideas. It offers us in-
sights into ways we could reimagine humanity’s place in nature in the future. The
examination of Lithuanian ecosophical transformations reminds us that philosophy
is not (and never was) only a way to interpret our world, but also a means to shape
our relationship with it. Changes in philosophical perspective laid the foundation
for the rise of contemporary environmentalism and may serve as a basis for future
change as well.
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between men and between men and women. Finally, we ask about an alternative
vision of masculinity. We wonder to what extent The Analogs, as a street punk
band, transgress patriarchal masculinity and to what extent they reproduce it.
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1. Wprowadzenie

Artykut stanowi cze$¢ projektu poswieconego tworczosci The Analogs (zob. Grunt-
kowska i Szwabowski, 2023a). W jego ramach dokonujemy analizy tekstow piosenek,
stosujac neoklasyczne czytanie (Kozyr-Kowalski, 2004) traktujace tekst jako niedo-
stepnego Innego (Burzynska, 2013). Pracujac blisko tekstu, traktujemy tworczosc
The Analogs idiomatycznie, nie redukujac jej do przejawu przekazu subkulturo-
wego. Bardziej od tego, co typowe, interesuje nas to, co szczegblowe, pojedyncze.
W przeciwienstwie do, na przyklad, Michala Jana Lutostanskiego (2015) nie zado-
walamy si¢ wyodrebnieniem typowego tematu punkrockowego, czy ogolnie ukaza-
nia tematyki i stylu rockowego (Peczak i Wertenstein-Zutawski, 1990; Siwak, 1993),
ale interesuje nas jego konkretne wypowiedzenie.

Pomimo Ze niektorzy uwazaja, ze teksty w tworczosci rockowej, do ktorej tez
zaliczaja punk, nie sg samoistne i jako takie podporzadkowane muzyce (Siwak,
1993), czy wysuwaja watpliwosci co do mozliwosci traktowania piosenki jako tekstu
literackiego (Peczak 1 Wertenstein-Zutawski, 1990), to my decydujemy sie na ten
ryzykowny krok. Po pierwsze, nie przekonuje nas redukcja tekstu. W punk rocku
tekst stanowi wazny element. Stowa, ktore $piewajg zespoly sa co najmniej roéwnie
wazne, jak muzyka. Po drugie, w analizowanym przez nas przypadku muzyka i tekst
powstaja osobno. Pawet Czekata, lider zespotu The Analogs, duza wage przywiazuje
do stow i nawet rezygnuje niekiedy z rymu na rzecz przekazu tresci (Wywiady prze-
prowadzone z Pawlem Czekala i Kamilem Rosiakiem). Powyzsze wzgledy czynia
teksty przedmiotem naszych badan.

Teksty piosenek traktujemy zgodnie z interdyscyplinarnym podej$ciem do ba-
dania piosenek, w ktorym to muzyczno$¢ i literacko$¢ moze by¢ traktowana tacznie
i dialogicznie. Uzasadnionym podejsciem jest takze traktowanie jednego z elemen-
tow jako dominujacego i samodzielnego. Takim staje si¢ tekst piosenki wtedy, gdy to
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muzyka staje si¢ stuzebna wobec niego, a wiec powstaje do gotowego tekstu, a tekst
moze funkcjonowaé samodzielnie (Piotrowska, 2022). Tak dzieje sie w przypadku
tworczosci zespolu The Analogs. Autor tekstow, Pawet ,,Piguta” Czekata w wywia-
dzie udzielonym autorom niniejszego artykutu wskazal wlasnie na powyzszy sposob
powstawania piosenek zespotu. W ten sposob jasnym staje sie, ze W tworczosci in-
teresujacego nas zespolu mamy do czynienia z dominacja warstwy stownej nad mu-
zyczng. O mozliwosciach samodzielnego funkcjonowania tekstu piosenki mowi sie
przede wszystkim, gdy tekst zbliza si¢ do literatury, a jego literacko$¢ ufundowana
zostaje na szeregu przestanek. Zdaniem Sobczaka (2012) mamy z tym do czynienia,
kiedy to teksty piosenek zblizajg sie do literatury poprzez poetyckie uksztaltowanie
jezyka, ktore prowadzi do przekroczenia granic miedzy literatura a piosenka.
Wspomniana wyzej dominacja warstwy slownej ujawnia sie takze poprzez ist-
nienie w $wiadomosci tych, ktorzy znaja tworczo$¢ zespotu, tekstow niezaleznie od
towarzyszacej im melodii (Sobczak, 2012). Wplyw na ten stan rzeczy ma z pew-
nosciag takze sam zespol, ktory traktuje swoje teksty jako pewnego rodzaju hasta
wywolawcze czy manifesty, zamieszczajac ich wersy na koszulkach czy naklejkach,
a takze nawigzuja do dawniejszych tekstow w nowych utworach, wskazujac na istnie-
jaca pomiedzy nimi relacje. Na literackos¢ piosenki wskazuje si¢ takze wtedy, kiedy
w jej tekscie wystepuja nawiazania do literatury i szeroko pojetej kultury, wtedy to
tekst piosenki zostaje wiaczony w obszar tekstow literackich na rownych prawach
(Sobczak, 2012). Aspekt ten realizuje si¢ w utworach zespotu The Analogs poprzez
piosenki odwolujace sie zarowno wprost do kultury literackiej - jak chociazby Ruda
Kejla (The Analogs, 2024a) inspirowana powiescia [zaaka Singera pod tym samym
tytutem, jak i tych inspirowanych tropami literackimi czy filozoficznymi. W twor-
czo$ci Analogsow liczne sa takze odwolania do zagranicznych, klasycznych utworéow
street punkowych, jak i niemalze ich dostowne ttumaczenia i stworzone dla nich
nowe muzyczne aranzacje. Iworczo$¢ interesujacego nas zespolu jest wiec silnie
wprzegnigta zarowno w szeroka tradycje kulturowa, utozsamiana w kulturg wyz-
sza, jak i z wlasna subkulturowsa i gatunkowa nisza - wcale nie mniej wazna, bo
pozwalajaca na ulokowanie zespotu na tle muzyki XX i1 XXI wieku i wskazujaca
na samos$wiadomo$¢ tworcow, rozumiang jako $wiadomos$¢ wykorzystywania okre-
$lonej konwencji i lokowania swojej muzyki w niej. To wlasnie konwencja kaze nam
skupic¢ si¢ na tekscie piosenki. Zespot The Analogs powstal w 1995 roku z zalozenia
jako zespot street punkowy, a wiec taczacy w sobie tradycje kontrkultur punkowej
i skinheadowskiej. Wpisal sie¢ on w nurt rockowej i alternatywnej sceny tworzonej
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przez mltodych ludzi, ktorzy chcieli wlaczy¢ sie w dyskusje o $wiecie 1 rzeczywisto$ci
poprzez swoje teksty. Tekst przestal wowczas by¢ jedynie dodatkiem do muzyki, ale
zaczal takze spetniac role gltosu pokoleniowego, méwiacego o doswiadczeniach okre-
$lonej grupy, a takze tworzacego z nig wspolnote (Sobczak, 2012).

Obecne badania nad piosenka, jako znajdujace si¢ na pograniczu muzykologii
i literaturoznawstwa, wskazuja, Ze zasadne jest zastosowanie narzedzi badawczych tej
drugiej dziedziny do badania jej tekstu. Waznym argumentem na rzecz traktowania
tekstu piosenek jest tekstow literackich moze by¢ takze przyznanie Bobowi Dylanowi
Literackiej Nagrody Nobla wiasnie za napisane przez niego teksty (Piotrowska, 2022).

Traktowanie piosenki jako tekstu literackiego i autonomicznego tekstu kultury
pozwala na unikniecie redukeji tekstu do przykladu. Tego typu podejécie pomija to,
co istotne i nie dokonuje poglebionej, literackiej interpretacji utworu. W naszych ba-
daniach roéwniez nie zaktadamy okreslonej teorii meskosci, gdyz to rowniez prowadzi
do redukeji 1 w gruncie rzeczy odczytujemy wtedy to, co zalozyliémy przed czyta-
niem. Tekst znowu umyka, zostaje zepchniety w cienl i nie przemawia. Nieredukcyj-
ne ujecie podyktowane jest tez etycznie, by nie narzucac i nie dopasowywac Innego
do wczesniej zalozonych znaczen (Burzynska, 2013). Koncentrujac sie na tekscie nie
interesuje nas jego estetyczna warto$¢, ale przestrzen znaczen. Sama meskoscC jest
dla nas konstruktem, dlatego interesuje nas to, jak jest konstruowana i ,nauczana”
poprzez tworczos¢ zespotu.

W naszych badaniach interesuje nas przede wszystkim analiza tekstu utworow
jako nosnika znaczen i jako przestrzeni uczenia si¢ (Jakubowski, 2021). Nasza analiza
ma przede wszystkim charakter literacki, w ktorej odniesienia spoleczne, kulturowe
czy teoretyczne sq wtorne, stanowia pewne dopelnienia, a nie okulary czytelnicze.

Celem naszego artykulu bedzie przedstawienie, jakie obrazy meskosci pojawia-
ja si¢ w utworach street punkowego zespolu The Analogs. Interesowa¢ nas przede
wszystkim bedzie to, jaka narracja wystepuje przy okazji utwordéw poruszajacych
kwestie mezczyzn i meskosci, jaki jezykowy obraz $wiata zostaje wykreowany w od-
niesieniu do nich, a takze czy mozemy ustalié, jakiego rodzaju historie pociaga za
sobg meski bohater piosenek. Glowne pytanie, jakie stawiamy, brzmi: Jakie wzory
meskosci i jakie relacje miedzy plciami ukazuja utwory The Analogs? Zastanowimy
sie, czy mamy do czynienia z odtwarzaniem patriarchalnej meskosci (hooks, 2022),
czy tez moze odnajdziemy alternatywne formy?

Jako punkt wyjscia dalszej analizy, nalezy zauwazy¢, ze The Analogs jest zespo-
fem, ktorego czlonkami sa mezczyzni, a stan ten mimo wielu zmian sktadu utrzy-
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muje si¢ przez cala historie zespotu, czyli trzydziesci lat. W zwiazku z powyzszym,
chcielibySmy zauwazy¢, ze spojrzenie, jakie bedzie wystepowalo w przypadku ze-
spotu, a przede wszystkim Pawta ,,Piguly” Czekaly - autora tekstow piosenek - to
spojrzenie meskie oraz subkulturowe, glownie zwigzane z ruchem skinheads w jego
odmianie, Oi. Wydaje nam sie, ze wskazanie na poczatku tych kwestii pozwala
na ukazanie glownych plaszczyzn, w jakich przebiegaé¢ bedzie analiza.

Zaczniemy od rekonstrukcji form meskosci, ktore mozna odnalezé w utworach
The Analogs, nastgpnie wskazemy na rodzaj wspolnoty mezczyzn jako przestrzeni
odgrywania meskosci, by przej$¢ do relacji z kobietami. Na koniec zapytamy o alter-
natywne formy meskosci wobec ,tradycyjnych” czy ,toksycznych”. Struktura artyku-
tu podporzadkowana jest metodzie neoklasycznego czytania tekstu, czyli dokonania
rekonstrukcji znaczen zawartych w tekstach - w naszym przypadku form meskosci,
by dopiero po takiej pracy przej$¢ do rozpatrywania kontekstow i krytycznej analizy
(Kozyr-Kowalski, 2006).

2. Meskie tzy a twarde piesci

W tworczosci The Analogs mozna wyodrebnic kilka figur meskosci: mezczyzna-stal,
wojownik, niegrzeczny i grzeczny chlopiec, chuligan, mezczyzna ztamany, ktory to
albo placzace do wewnatrz albo na zewnatrz. Niektore figury przechodza w siebie
plynnie i kresla bardziej ogdlna kategori¢ meskosci - stanowig jakby fragmenty
wiekszego obrazu, jednoczesnie ogniskujac w sobie istot¢ tego, co meskie. Ponizej
dokonamy analizy - obraz po obrazie, figura po figurze, aby zobaczy¢, na ile jest to
jednolite ujecie. Interesujace jest przede wszystkim, na ile dwie gtowne linie - lina
stali i linia zlamania - si¢ dopelniaja, a na ile stanowig osobne plaszczyzny. I jak,
w obliczu zarysowanego obrazu, dokonuje si¢ praca dystansowania i krytykowania
pewnych figur i moze tez pewnego typu meskosci.

Uwazamy, ze nie istnieje jedna mesko$é w tworczosci The Analogs, ale wiele
roznych meskosci - sposobow ujecia tej kategorii, ale takze jej ewolucja dokonujaca
si¢ W tworczosci zespotu w zwiazku z czasem trwania jego dziatalnosci artystyczne;.

2.1. Twardy jak stal

MezZczyzna to osoba twarda, stalowa, stal hartowana, odporna na to, co zewnetrze.
Twardos¢ to nieprzenikalno$¢. Immunologiczno$¢ wobec zewngtrznych warunkow,
ktore nie sa w stanie zlamac, przeksztalci¢c mezczyzny i ktorym on sie przeciwsta-
wia jako silny podmiot. Co istotne, twardo$¢ dotyczy zaréwno ciala - miesni, jak
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i psychiki - serca. Jest ona powigzana znaczeniowo z silg i konfliktem, gotowos$cia
do stosowania przemocy.

Polaczenie twardoscé-stali z ciatem odnajdujemy w utworze Znow FesteSmy Razem
(The Analogs, 2012a):

Dookota wciaz rekiny kraza zeby dopas¢ nas
Lecz ich zeby sa zbyt stabe zeby skruszy¢ mieséni stal!

W tym utworze meskos¢ jest osaczona. Mamy do czynienia z grupa zjednoczona
w meskiej, twardej przyjazni, ktora staje przeciwko $wiatu. Wrogie sily atakuja, za-
daja rany i probuja podporzadkowac sobie podmioty. Ograniczy¢ wolno$¢, zmusié
do innego sposobu bycia. Meski podmiot jest w pewnym sensie niezresocjalizowany
i opierajacy si¢ socjalizacji. To, co spoleczne, stanowi zagrozenie, przejawiajace si¢
jako oslabienie i rozmigkczenie. Tym zewngtrznym czynnikom, ktore majg na celu
ograniczenie autonomii podmiotu przeciwstawia przemoc.

Chcieli zamkna¢ nasze usta i w kajdany zaku¢ rece

Chcieli resocjalizowac¢ zalozy¢ na szyje petle

Lecz my sobie zawsze wierni podajemy twarda dlon

Wciaz najtwardsi i niezlomni wciaz gotowi zada¢ cios (The Analogs, 2012a)

MezZczyzna musi by¢ twardy jak stal, mie¢ mie$nie jak stal, by¢ silny, aby méc pozo-
sta¢ wierny sobie, aby by¢ autonomicznym podmiotem. Mesko$¢ to brak uleglosci,
ktora wiaze sie z przemoca, koniecznoscig przelewania krwi, odnoszenia ran i ranie-
nia. Twardo$¢ stali jako wyraz nieztomnosci 1 jako akt oporu pojawia sie rowniez
w utworze Bezimienna Armia (The Analogs, 2015a). Twardy podmiot jest kims poza
kontrola spoleczng, wiernym swoim zasadom i jednoczesnie wzbudzajacym strach.
Krok cztonka Bezimiennej Armii, to krok agresywny, krok przecinajacy przestrzen
spolfeczna, antagonistyczny wobec otaczajacego Swiata.

W obu utworach podmiot definiuje siebie przez konflikt, w opozycji wobec tego,
co spoleczne. Mamy tu do czynienia z brutalnym starciem. Jest sila skierowana prze-
ciwko innej sile - ta stal wykuwa sie w starciu, w spolecznej wojnie si¢ hartuje.

Obok miesni jak stal pojawia si¢ serca twarda stal. W utworze Bqds wierny
jak Zawisza (The Analogs, 2010a) znowu odnajdujemy podmiot uwiklany
w walke, w wir wojny. Swiat w jakim sie znajduje podmiot, to nieprzyjazna rzeczywi-
sto$¢, w ktorej porusza sie z trudem, w ktorej kazdy krok jest wywalczany.
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Cho¢ tak ciezko bylo nam, gdy pyt bitewny skrywat storice

Tak trudno bylo dumnie i$¢ po nienawistnej ziemi

Lecz w serc naszych twarda stal nigdy nie wdarto sie zwatpienie
(The Analogs, 2010a)

Mezczyzna jest silny nie tylko fizycznie, ale tez psychicznie. Rowniez psychika
musi opieraé si¢ zewnetrznym wplywom, rozwija¢ immunologiczno$c. Stal serca to
wierno$¢ idealom, niezlomnos¢ swiatopogladu. Meski podmiot nie pozwala sobie
na zwatpienie, na strach, cechuje go odwaga, nieztomno$¢ - wytrwatos¢, niezaleznie
od okolicznosci trwa przy wlasnych wartosciach.

Bycie twardym jak stal to nie stawianie biernego oporu. Przeciwstawienie si¢
nieprzyjaznemu $wiatu, nie polega na niewzruszonosci, ale na podejmowaniu wy-
zwania, rzucania si¢ w wir bezlitosnej walki. Twardy jak stal mezczyzna jest tez wo-
jownikiem: nie boi sie konfliktu, nie unika konfrontacji - wrecz przeciwnie, defi-
niuje si¢ w konflikcie i lokuje w nim sens egzystencji. Szczescie, ktore sie osiaga, to
szczgscie wyplywajace z kewi pokonanego wroga, ze zwycigstwa.

Niewazne, jaki czeka trud, bo koficem bedzie chwata

Nasz glos wybija sie nad tlum, silny i twardy niczym skata
Bedziemy wierni az po grob, niech sztandar nasz wieje na wietrze
Niech do zwyciestwa wiedzie nas, bo tylko ono da nam szczeScie
(The Analogs,2010a)

2.2. Wojownik

Twardy podmiot walczacy ze $wiatem pojawia si¢ w wielu utworach The Analogs.
Roéwniez w utworze pod tytulem Latarnia (The Analogs, 2008a) odnajdujemy wal-
ke i twardo$¢ jako umiejetno$é trzymania sie wlasnych zasad, pozostawania wier-
nym sobie. Niemniej w tych utworach meskos¢ powigzana jest z koniecznoscia
walki, me¢zczyzna to wojownik, ktory znaczy krwig swoje kroki, tapla si¢ w morzu
krwi, stawiajac dumnie czolo przeciwnosciom. Jezeli utwor Latarnia wskazuje na pe-
wien wzor, autorytet, model do nasladowania [zob. nasz tekst w ktorym analizujemy
szerzej wspomniany utwor (Szwabowski i Gruntkowska, 2023], to jest to meskos¢
wojownicza.

Dopetnieniem tego rodzaju podmiotowosci moze by¢ promowanie sztuk walki.
W utworach takich jak Berserker’s Team (The Analogs, 2013a) czy Nigdy Si¢ Nie
Poddam (The Analogs, 2013b) walka jest sensem Zycia, a zwycigstwo celem ktoremu
poswieca si¢ zycie.
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Ide droga walki

Ide droga krwi

Nie wiem co to strach
Nie wiem co to Izy
Liczy sie zwyciestwo
To jedyny cel

Wciaz niepokonany
Nie zatrzymasz mnie
Kazdy jeden oddech
Kazdy jeden krok
Zbliza mnie do niego
Ide dzien i noc

Nigdy si¢ nie poddam
Nie wiem co to bol
Zaci$niete piesci
Walka to moj bog (The Analogs, 2013a)

Podmiot jest odporny na bol - musi go przezwyci¢zy¢, nie moze pozwoli¢ sobie
na stabos¢. Przeciwnosci, uderzenia nie moga go zatrzymac, ociera krew 1 ja przele-
wa. Jest skoncentrowany na walce, po$wieca jej wszystko. Poddanie sie jest niehono-
rowe. Nie jest opcja. Zycie to walka, to jedyna mozliwa droga - poza nia jest $mier¢ -
$mier¢ podmiotu. To, co istotne, to nie jest to tylko wychowanie sportowe, nie jest
to interioryzacja postawy kogos, kto ¢wiczy sztuki walki, ale element publicznej pe-
dagogii, w tym przypadku pedagogiki ulicy.

Tu sie urodzitem, tu jest moje miejsce

Tak mnie wychowaly ulice przeklete

Gdzie od zawsze krew splywata na bruk
Gdzie musiale$ wiedzie¢, kto brat a kto wrog

[Refren]
Nigdy si¢ nie poddam, nigdy nie ulegne
Nigdy mnie nie ztamiesz, wciaz zaciskam pigsci!

Tu si¢ hartowatem, tu patrzytem w oczy
Jak marzenia tong w biedzie i przemocy
Wialcze dla rodziny, dla moich przyjaciot
Sita i nadzieja, sa moja wiarg

Zawsze, gdy upadam, wstaje, chociaz bol

Wypelnia me cialo, przenika mo6j mozg

Zawsze, gdy upadam, muszg¢ otrze¢ krew

Zeby dalej walczy¢, by nie poddac¢ sie (The Analogs, 2013b)
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W utworach tych mamy powigzanie Zycia ulicznego z zZyciem na ringu. Przemoc,
jakiej doswiadcza sie podczas sportu, jest echem przemocy, ktorej doswiadcza sie
na ulicy. Wojownik sztuk walki zahartowany zostal przez zycie, przez warunki, w ja-
kich dorastal - i ta sama twardos¢, ta sama bezwzgledno$¢, zacieklo$é, wytrwatosc,
wola walki i1 zwycigstwa jest odgrywana w Zyciu codziennym, jak i w momencie
sportowego starcia.

Tego rodzaju wojowniczo$¢ jest powazna. Nie ma miejsca na dystans. Nastroj
utworu jest patetyczny. Przebija z nich duma z bycia wojownikiem, rado$¢ z sily,
rozkosz z walki 1 pokonywania wrogow, ale tez z mozliwosci wykazania si¢ odporno-
$cig - na los, na bol. Przemoc ktora sie pojawia ma wymiar egzystencjalny, podmio-
to- 1 sensotworczy. Dostrzec mozna wrecz heroizm bycia mezczyzna. Dume z bycia
silnym, twardym 1 niezwyci¢zonym. Walka to walka, obojetnie, czy na ringu, czy
na ulicy. Sportowiec to jednoczesnie wojownik, ktory toczy walke z przeciwnikiem,
ale i samym soba. Figura sportowca taczy si¢ z mesko$cia wojownika 1 meskim mo-
nopolem na przemoc, a co za tym idzie, dochodzi do zestawienia wojny i sportu.
XX wiek na nowo odkryl wychowawczy wymiar sportu. ,Prawdziwy sportowiec”
mial charakteryzowac sie takze przymiotami cenionymi u mezczyzn w tamtym cza-
sie, a wiec silg 1 zmonopolizowang przemoca, ale wystepujaca w polaczeniu z sa-
mokontrolg. Wlasnie z tego powodu sport mial sta¢ si¢ kuznig obywateli zaré6wno
zdyscyplinowanych i1 karnych (a wigc uzywajacych przemocy w sposob okreslony
przez wladze), jak i silnych. Rywalizacja miala prowadzi¢ takze do uformowania
pozadanych na wojnie cech. Jednocze$nie cialo meskie wymodelowane przez sport
mialo stanowi¢ ideal ,,pancerza migéni”, takie rozumienie sportu bylo szczegolnie
rozpowszechnione w panstwach faszystowskich, w ktorych umie$niona sylwetka za-
czynala stanowi¢ emblemat mocy i sil witalnych calej rasy. Miedzy faszystowskim
a demokratycznym modelem sportowca nie ma wlasciwie specjalnej roznicy - zmie-
nia si¢ jedynie zastosowanie zdobytych przymiotow. W panstwach demokratycznych
jest nim rozwdj 1 dazenie do doskonatosci - w odniesieniu do samego sportowca, na-
tomiast w panstwach totalitarnych dazenia i osiagniecia podporzadkowane zostaja
panstwu (Vigarello, 2021). Berserker’s Team jest silnie zakorzeniony w klasycznym
rozumieniu sportu i powiazanych z nim warto$ci, stawiajacych znak réwno$ci mie-
dzy tym, co pozadane u mezczyzny, jak i tym, co powinno cechowaé sportowca i/
lub wojownika.

Sport w piosenkach Analogsow stanowi walke z samym soba, dazenie do ideatu,
ale takze jest przygotowaniem do wojny, tyle ze nie do starcia zbrojnego, ale do Zycia
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na ulicach, ktére naznaczone jest przemoca i przenikniete konfliktem. Sam tytut
piosenki jest jednoczesnie nazwa klubu BJ]/MMA dziatajacego w Szczecinie, rodzin-
nym miescie czlonkow zespotu. Natomiast nazwa Klubu wywodzi sie od berserka
(berserkera), nordyckiego i/lub germanskiego wojownika wpadajacego w szal bitew-
ny, nieznajacego strachu i tworzacego elite¢ wojownikow. Nazwa klubu taczy sporty
walki z prawdziwg walka, a sama piosenka szczecinskiego boysbandu wykorzystuje
zaréwno znaczenia ewokowane przez nazwe Klubu, jak i kulturowe znaczenia wpi-
sywane w sport.

Ambiwalencje w podejsciu do Kklasycznej meskosci sportowca dostrzec mozna
w utworze Max Schmeling (The Analogs, 20002a) poswigconemu niemieckiemu pie-
$ciarzowi zyjacemu w XX wieku. W utworze pojawiaja si¢ typowe dla tekstow Cze-
kaly frazy o ,twardych piesciach”, ,,niedobrym chlopaku”, bliznach i krwi. Do$¢
typowa dla tworczosci zespotu opowiesé o ,niedobrym chlopaku, ktorego kochata
ulica” nabiera nowych sens6w w odniesieniu do jednej ze strof: ,Lecz kiedy wojna
zawiala §wiat / Na Krecie strach ogromny poczul / Podczas desantu uciekac chcial”.
Wyzej zacytowane wersy 1 nizej wspomniany strach famia tabu w odniesieniu do me-
skosci, tabu podwojne, bo zaré6wno negujace wymog nieustraszonosci w odniesieniu
do mezczyzny, jak i pragnienie dezercji, odrzucenie wojny, ktora nie tylko w ima-
ginatywnej sferze meskosci XX wieku, w jakiej uczestniczyl sam Max Schmeling,
polaczona byla z byciem mezczyzna, ale i sportowcem. Pragnienie ucieczki z desantu
na Krecie mogloby oznacza¢ klgske wychowania poprzez sport.

Pewne pekniecie w heroicznej narracji mozna réwniez odnalez¢ w utworze Mo-
rze krwi (The Analogs, 2024b):

To jest piosenka ulic
piosenka brudnych bram
nie ufasz juz nikomu

bo zawsze jeste$ sam

nikt nigdy ci nie pomogt
nikt nie chcial podac reki
lecz ty ciagle walczysz

bo wierzysz ze zwyciezysz

[refren]

bo dopoki walczysz
jeste$ wojownikiem
lepsza podta $mieré¢
niz w kajdanach zycie
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nigdy sie nie poddasz
cho¢ odnosisz rany
morzem krwi Zeglujesz az do wiecznej chwaly

mowia Ze gole piesci nie moga przebic Sciany
lecz jesli nie sprobujesz otoczg cie murami
mowia Ze zadne stowa nie moga wygraé walki
zastanow si¢ dlaczego chca nam usta zamknaé

pod szubienica
wzniesiesz swe piesci
$mier¢ to ucieczka
$mier¢ to zwyciestwo

Przy pierwszym odczytaniu moze sie wydawac, ze tekst ten ponownie odtwarza me-
ski wzor twardego wojownika, ktory walczy z przeciwno$ciami losu, z calym $wiatem,
niezlomnie, pomimo odnoszonych ran. Ten watek konieczno$ci walki jest obecny
w teksécie - nie zostaje wysmiany czy odrzucony. Pekniecie pojawia si¢ w odnie-
sieniu do morza krwi. Metafora ,,morza krwi” pojawia si¢ tez w Latarni, gdzie jest
spleciona ze stawaniem si¢ autonomicznym podmiotem i odnosi si¢ do warunkow
obiektywnych, egzystencjalnej sytuacji, w ktorg zostaje si¢ wrzuconym. Tutaj zeglo-
wanie przez morze krwi wydaje sie by¢ konsekwencja walki, czyms$, co wytwarza
mezczyzna dazacy do ,wiecznej chwaly”. Odnajdujemy tu rys krytyczny, wskazujacy
na monstrualno$¢ meskiej przemocy uwikianej w pragnienie zwyciestwa. Drugim
peknieciem krytycznym jest powiazanie zwycigstwa ze $miercia. O ile we wczesniej-
szych utworach mieliSmy do czynienia z alternatywa $mier¢-zwyciestwo, to teraz
nastapito zlanie sie zwyciestwa 1 $mierci. Tym samym wojownicza mesko$¢ zostaje
bezposrednio odniesiona do $mierci, pojawia sie tutaj jej nekrofilny charakter. Kon-
cowe wersy utworu mozemy rowniez interpretowac jako heroiczng zgode na $mier¢,
ktora to okazuje sie zwycigstwem woli w poréwnaniu do konformistycznego zycia
w laficuchach i za murami.

W utworach The Analogs pojawia si¢ jeszcze inna wizja wojownika, wojownika
ulicznego, ktory powiazany jest z figura chuligana. W przypadku takich utworow, jak
na przyktad Uliczni wojownicy (The Analogs, 2006a), zmianie ulega ton. Przemoc
nie jest lokowana w kontekscie egzystencji, w heroizmie bycia, ale w kontekscie zaba-
wy. Jest jedng z rozrywek czesto powigzanych z piciem alkoholu. Tu tez pojawia sie
dystans i krytyczne spojrzenie, ktore moze by¢ zwigzane ze stosunkiem zespotu The
Analogos do uzywek (zob. nasz tekst na ten temat Gruntkowska i Szwabowski, 2024a).
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Tu tez pojawia si¢ zabawa konwencjg i teatralne odgrywanie pewnego typu meskosci,
jak ma to miejsce w utworze Oi! Mfodziez (The Analogs, 1996a):

Uliczni wojownicy, sobotni bohaterowie
Kilka piw na murku i zakrwawione dlonie
Uliczni wojownicy, ukryci w miasta cieniach
Kilka wybitych zebow, wyroki w zwieszeniach

Bohaterstwo ma tutaj charakter sobotni. Kojarzy sie to z niedzielnymi kierowcami,
co oznacza osobe, ktora nie podchodzi na powaznie do danej rzeczy, ktora nie jest
mistrzem w danej profesji. Sobotni bohaterowie nie walczg ze Swiatem, z losem, aby
wywalczy¢ autonomie, pozostaé wiernym wyznawanym wartosciom. O ile podmiot
twardy jak stal dazyt do zwyciestwa, pokonywat wrogow, to tutaj mamy perspektywe
raczej podmiotu pokonanego.

Jestedmy krwig ktora plynie w zytach miasta
Jestedmy nienawiScia, ktora wcigz wzrasta
Straciliémy marzenia, straciliSmy sny
Mamy jednego wroga, a jeste$ nim ty

Jestedmy jak sumienie, ktore spaé nie daje

Jestedmy czes$cig miasta, od zawsze przeklinani

Jestesmy dla was rana, ktora si¢ nie goi

Bez strachu i zuchwale patrzymy w wasze oczy (The Analogs, 2006a)

To podmiot, ktory stracit marzenia, ktory juz nie $ni, ktory zostat zepchniety na mar-
gines, skryty w cieniu, wyklety, stawia opor przez upor, przez to, Ze nie moze zostaé
do konca usuniety. Zostal pokonany, ale wciaz jest, wciaz daje o sobie zna¢. Wo-
jownik weekendowy, sobotni bohater nie zna strachu, jest zuchwaly, ale nie staje
przed wyzwaniami, nie jest testowana jego odpornos¢, nieztomnos¢. Bohaterstwo to
wybryk, to pijacki incydent. Przemoc jest reakcja, ale juz bardziej na poziomie in-
stynktownym. Nie staje si¢ ona podmioto- ani sensotworcza. Towarzyszy ona raczej
upadkowi podmiotu, jak w utworze Zjebany weekend (The Analogs, 2010b):

Choc¢ niezly byt poczatek
To koniec raczej nie
Ttukly sie butelki

Na twarzy czyjas pies¢
Dziewczyny gdzie$ uciekly
Rozplynat si¢ gdzie§ szmal
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I glowa strasznie boli
I kliku zebow brak

Nieudany weekend wiaze si¢ z aktem przemocy, ktérego doswiadczenie jest zamglo-
ne przez nadmiar skonsumowanego alkoholu. Jest to kolejne niefortunne wydarze-
nie, do ktorego nie przywiazuje si¢ wickszej wagi. Mozna si¢ nawet zastanowié, czy
mamy tu do czynienia jeszcze z postawg ulicznego wojownika.

Przemoc stanowi w utworach The Analogs element Zycia codziennego. W tej
w,hormalizacji” przemocy dostrzec mozna manifestacje mocy podmiotu i rozkosz,
ktora sie wigze z tego typu aktami. Moze to zobrazowac dobrze utwor Blizny, alkohol
i tatuaze (The Analogs, 2006b), w ktorym element genderowy jest dos¢ widoczny:

Blizna na bliznie, ztamany nos
Wybite z¢by, zmacony wzrok
Znow bijatyka, znow blysnal noz
Kolejna rana, przeklinam bol
Butelka w glowe, nastepne szwy
Wracasz do domu, dziewczyny zy
Jebane zycie, jebany fart

Czemu to zawsze musze by¢ ja?

Blizny, alkohol i tatuaze
Takie jest cale nasze Zycie
Blizny, alkohol i tatuaze
To wszystko co mamy

To tylko si¢ liczy

Aniol i diabet na mym ramieniu

Uliczna bitwa i znowu cierpienie

Kto$ wezwat gliny, znéw trzeba biec

Sil musi starczy¢, nie poddam sie

Lubie gdy strach zaglada w oczy

Lubie gdy kapus$ krzyczy - Pomocy!!!

Lubie gdy ona patrzy si¢ na mnie

Mowi: przyjdz do mnie gdy zmrok zapadnie

Blizny, alkohol i tatuaze

Znaki naszej walki, znaki pamigci
Blizny, alkohol i tatuaze

Tacy bedziemy

Az do $mierci
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W tekscie widzimy swoistg normalizacje przemocy, jej trywialng obecno$¢ w zyciu
codziennym. Akt przemocy nie wiaze sie z heroizmem ani z czym$ traumatycznym,
ale jest jednym z wydarzen, ktore dosiegaja podmiot i do ktérych podmiot si¢ przy-
zwyczait. Ten podmiot jest tez jednoznacznie meski. Jego obojetnosé wobec prze-
mocy zostaje skonfrontowana z reakcja kobieca, ktora to placze za i nad mezczyzna.
Kobiecos¢ nie jest jednak przeciwstawiona ulicznym bojkom. W drugiej zwrotce
mamy jawne polacznie przemocy z rozkosza. Podmiot méwi, ze lubi przemoc, lubi
niszczenie wroga. I ta rozkosz przemocy potaczona jest z rozkosza posiadania kobie-
ty. Jest tutaj polaczenie, miedzy manifestacja meskosci i dostepnoscia kobiety. Tak
jakby manifestacja sily uwodzila kobiete, czynila ja poddana.

W tym utworze bojki nie sg tylko weekendowymi wypadami, ale samym Zyciem,
istotnym elementem egzystencji, czym$. Podobnie jak alkohol - nie stanowig ele-
mentu tylko rozrywkowego, ale podmioto- i sensotworczy. Podmiot buduje sie przez
przemoc 1 uzywki, a codzienne starcia budujg jego tozsamos$¢, blizny to $lady zycia,
tak samo jak tatuaze. Tego typu wojownik jest niezmienny. Niezlomno$¢ ta ma
jednak inny charakter niz ten, w ktorym odnajdujemy mezczyzn twardych jak stal.
To raczej sam up6r pokonanego, mezczyzny zgngbionego, ktéry w cieniu rozwija
swoja podmiotowo$¢ wbrew $wiatu. Ten typ wojownika bliski bedzie niegrzecznemu
chlopcu czy/i chuliganowi.

2.3. Grzeczny i niegrzeczny chtopiec

Figura grzecznego i niegrzecznego chlopca osadzona jest w odniesieniu do subkul-
tury. Brytyjski punk i oi, z ktorych czerpie zesp6l, jasno odwolywaly sie do swojego
robotniczego pochodzenia, czemu dawaly rowniez wyraz w tekstach piosenek (Wor-
ley, 2016). Z kolei subkultura skinhead, tak wazna dla czlonkow zespotu, stano-
wigca ich Korzenie i zZrodlo identyfikacji, stanowi subkulture mlodziezy wywodza-
cej sie ze srodowisk robotniczych (Clarke i Jefferson, 2007). Kontekst subkultury
skinheads wydaje sie by¢ w tym przypadku wazniejszy, poniewaz klasowo$¢ punka
wielokrotnie byla jedynie obszarem artystycznej kreacji (Worley, 2016). Zespo6t The
Analogs wprowadza jasno i wyraznie klasowy kontekst w swoja tworczos¢. Gtownie
ze wzgledu na swoje subkulturowe, hybryczyczne korzenie, a wigc oi’owe - street
punkowe, formujace sie na styku kultury skinhead i punkowe;j. Zespoly z tego nurtu
silnie zwiazaly swoja tworczo$¢ z pochodzeniem, $piewajac o Zyciu w biednych i nie-
bezpiecznych dzielnicach, staly si¢ glosem protestu klasy pracujacej. Bushell okresla

je jako: “a loose alliance of volatile young talents, skins, punks, tearaways, hooligans,
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rebels with or without causes united by their class, their spirit, their honesty and their
love of furious rock ‘n’ roll’” [,luzny sojusz mlodych, gniewnych talentow, skinow,
punkoéw, wandali, chuliganéw, buntownikéw bez powodu lub z nim, zjednoczonych
przez klase, ducha, uczciwos¢ i mitosé do wscieklego rock’n’rolla”] (Bushell, 1980,
za: Worley, 2016). W tekstach swoich piosenek dawali wyraz temu, jak warunki zy-
cia uksztaltowaly ich osobowosci oraz podejscie do $wiata, w tym takze ich meskie
tozsamosci wyrazajace sie w umitowaniu nocnych eskapad, a przez to 1 miasta same-
g0 w sobie, pitki noznej (The Analogs, 2000b) i popeinianych dla zabawy drobnych
illegalizmach (The Analogs, 2014a; Worley, 2016). Uformowany w ten sposob pod-
miot odniesiony do kultury punk i skinhead dystansuje si¢ od tak zwanych dobrych,
milych mezczyzn. Swiadomie wybierajac opcje kogos niewychowanego, ztego, nie do
konca akceptowanego spolecznie.

Zacznijmy od utworu Grzeczny chlopiec (The Analogs, 2002a):
On jest studentem i Zycie zna - zobacz jaki grzeczny chtopiec!
Chce méwic jezykiem takim jak ja - zobacz jaki grzeczny chiopiec!
Kupuje buty za kila stow

Mowi, ze bedzie z nami po grob

[Refren]

Grzeczny chlopiec zawsze chce wyglada¢ groznie
Nosi ciezkie buty i podwija spodnie

Ale na glowie nie ma Zadnych blizn

Bo do domu biegnie, gdy trzeba sie bi¢

W knajpie nigdy nie pije duzo - zobacz jaki grzeczny chlopiec!
Alkohol szkodzi szarym komoérkom - zobacz jaki grzeczny chiopiec!
Jutro szkota, jutro wyktady

Na kacu nie dalby sobie rady

Ma tadng dziewczyne z dobrej rodziny
Ktorej rodzice wyjs¢ pozwolili

Ktora do domu wraca taksowka

I czasem bierze mu nawet w usta

Za kilka lat, gdy bedzie mial prace - zobacz jaki grzeczny chtopiec!
Wszystko zacznie wyglada¢ inaczej - zobacz jaki grzeczny chtopiec!
Zona, dzieci, samochod, konto

Schludna fryzura i hiszpanskie stonice
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Grzeczny chlopiec pozoruje bycie twardzielem: probuje udawaé groznego poprzez
stylizacje, ale gdy dochodzi co do czego - niehonorowo ucieka do domu. Tym sa-
mym jego cialo nie jest naznaczone, jak cialo mezczyzny-wojownika, bliznami, $lada-
mi star¢. Chlopiec nie ma historii, jest gltadki, wymuskany, tak jak uliczne ubranie,
ktore kosztowalo ,,kilka stow”.

Niemeskos$¢ grzecznego chlopca zaznaczona jest tez przez jego stosunek do al-
koholu. Nie potrafi duzo wypi¢. Pézniej nie dalby rady funkcjonowaé. Dodatkowo
nieche¢ do spozywania napojow procentowych wynika z dbania o zdrowie. Z nieme-
skiej troski o siebie.

Stosunek do kobiety tez wskazuje na brak meskiej agresywnosci. Nie jest zdo-
bywca. Grzeczna dziewczyna, dziewczyna z dobrego domu, dozuje rozkosz, nie po-
zwala na dowolny i pelen uzytek z ciala. Stosunek jest ograniczony do nieczystego
stosunku oralnego. To w poréwnaniu z mezczyzna, ktory zdobywa kobiete, jest ak-
tywny i dla ktorego kobiece cialo jest w pelni dostepne, wskazuje na brak meskosci
grzecznego chlopca.

Grzeczny chlopiec nie jest ulicznikiem, nie jest wojownikiem, ktérego wykleto
spoleczenstwo. Pozoruje przynalezno$é, ale tak naprawde jest typem podmiotu, kto-
ry odniesie sukces. Grzeczno$¢, niemesko$¢ jest promowana przez spoleczenstwo.
Utadzona meskos$¢, unikajaca ekscesu, przemocy, seksualnej dominacji, jawi sie tu-
taj jako meskos¢ mainstreamowa, hegemoniczna, a jednoczesnie jest kontestowana,
traktowana jako niemeska przez meskos¢ subkulturows.

Niegrzeczny chlopiec definiuje sie jako opozycyjny wobec grzecznego. Tym sa-
mym nie bedzie on stronit od alkoholu, od przemocy i od wyzyskiwania dziewczyn.
W piosence Mili chiopcy (The Analogs, 2004a) opisujacej rockandrollowe zycie sly-
szymy o bezdusznym wyzyskiwaniu seksualnym kobiet:

Stodka i 16 lat, chciata wszystkim rado$¢ daé
Pocatunki, ostra gra, patrzy w sufit caly czas
Stala si¢ zabawka ma, w innych rekach byla wciaz
Obietnic nie spelniat nikt, zapat zycia dawno znikt

Wspomniang mesko$¢ odnalezli$my juz w przypadku utworu Blizny, alkohol
i tatuaze (The Analogs, 2006b). Rowniez tekst Te chlopaki (The Analogs, 1996b)
podkresla meska jedno$¢ z miastem, znajomos$¢ trudu pracy, przemocy, ktorej sie
doswiadcza i ktora gotowym si¢ jest stosowac. Alkohol jest elementem stylu zycia.
Subkulturowy styl zycia jest przede wszystkim stylem meskim. Dobrze podkresla to
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utwor Ballada o Ronim (The Analogs, 2021a) bedacy holdem dla czlonka zespotu
Vespa zamordowanego przez faszyste. Tekst ten wspomina subkulturowe czasy na-
stepujacymi stowami:

Zimne piwo wciaz sie lato
Muzyka grata w glosnikach
Doktor Marten i fleywery

Krok nas dudnit po ulicach
Wrogom strach zagladal w oczy
Nasze piesci byly twarde

Mamy tutaj wszystkie wspomniane elementy ksztaltujace subkulturowa meska toz-
samos$¢. Ta subkultura to przede wszystkim braterstwo i meska przyjazi.

Tym, co kranncowo odroéznia grzecznego chtopca od grupy, z ktora utozsamia si¢
narrator, jest aspekt przyszitosci. Na grzecznego chlopca czeka $wiat, dobra praca, ro-
dzina, zagraniczne wakacje 1 mieszczanskie spelnienie. Przeciwnie do ,,prawdziwych
niegrzecznych chlopcow”, dla ktorych brak przysztosci stanowi przykry fakt egzy-
stencjalny (Worley, 2016). Subkulturowy str6j (podwiniete spodnie, ci¢zkie buty)
nie jest ubraniem, ale przebraniem, nie nawigzuje do korzeni spotecznych - stanowi
element zabawy, karnawalowego przebrania, ktore tworzy wyimek z jego prawdziwe-
go Zycia. ,,Grzeczny chlopiec” nie pozada wejscia w prawdziwa wspolnote, wyrzecze-
nia si¢ swojej przynaleznosci do klasy $redniej na rzecz identyfikacji ze srodowiskiem
robotniczym (Borgeson i Valeri, 2018), a jedynie bawi si¢ w odgrywanie roli, z gory
zaplanowanej jako czasowa.

2.4. Chuligan

Chuligan jest figura niegrzecznego chlopca, ktora nie jest $cisle osadzona w kontek-
$cie subkulturowym. Ta forma me¢skosci powigzana jest z ulicznym wojownikiem:
gotowos$¢ do stosowania przemocy, spozywania alkoholu, podkreslanie dumy jako
postawy. Podmiot taki spotyka sie tez z niezrozumieniem. Ten watek pojawia si¢
chociazby w utworze Dzieciaki Ulicy (The Analogs, 2000c).

Chuligan, tak jak uliczny wojownik jest podmiotem straconym. Wychowany
na ulicach i przez ulice dba o sile fizyczna i wstepuje na droge wystepku jako sposo-
bu polepszenia swojego zZycia.

Sny o potedze chlopcow z suteren
Cwicza swe miesnie, by poczuc sie lepsi
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Wstepuja do gangow, szastaja swym losem
By znalez¢ $mier¢ albo pieniadze (The Analogs, 2001)

Chuligan ma tylko jedna droge ocalenia, droge odmiany Zycia - to droga prze-
stepcza, ktora nie tyle jest wyborem, co koniecznoscia. Jest to zycie, jakie zna, jakie
jest mu dostgpne. Mamy tu do czynienia z sytuacja egzystencjalna (de Beauvoir,
2020) ktora nakazuje przyjaé taka forme meskosci. Przyktadowo, w Kronikach po-
licyjnych (The Analogs, 2004b) chuligan jest produktem systemu, chorej edukacji,
zlego $wiata. Kims, kto nie ma wyboru. Chuliganskie Zycie, to zycie jako takie. Zycie,
ktore jest brutalna gra o zwycigestwo, walka o przetrwanie.

W utworze Miasta gorzki smak (The Analogs, 2004c) bieda jest tym, co pro-
dukuje okres$lone podmioty uwiklane od narodzin w przemoc, skazane na walke
pomimo cierpienia, pomimo przelewanej krwi. Walka ta trwa przez cale zycie. Ulica,
miasto wychowuje chuligana.

Bieda rodzi zbrodnie, a frustracja przemoc
Nienawis¢ jest wszedzie, a litosci nie ma
Miasto ptacze deszczem kiedy jego dzieci
Koncza przytulone do zmarznietej ziemi
Kiedy tak bezbronne wprost w objecia $mierci
Biegna bo szukaja ciagle odpowiedzi

Na pytanie, ktore wciaz zgniata ich serce:

- Co ja tutaj robie? Kim wiasciwie jestem?

Chociaz Zzaden z nas nie pchat sie na §wiat

Walczy¢ musi wciaz by pokonacé strach

O jutrzejszy dzien, o to co nadejdzie

Drogg trzeba przejs$¢, droge przez cierpienie

Nie patrzac na bol, na przelang krew

Wialczy¢ trzeba wciaz az po sama $mier¢é

Takie prawo jest, prawo tej ulicy

Jesli raz sie poddasz zawsze bedziesz nikim (The Analogs, 2004c)

Podobna sytuacje mamy w utworze Zycie to jest gra:

Zawsze jeste$ sam w dzungli miasta
Wierzysz, Ze przezyjesz

Wierzysz, ze masz szanse

Tak jak setki innych wierzysz w obietnice
Ze za brudna forse kupisz lepsze zycie
To trwa od zawsze, dobrg pami¢¢ mam
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Przemoc rodzi przemoc, terror budzi strach
Krwia sptacamy krew, cierpienie i bol
Gniota swym cigzarem, ucza nowych rol (The Analogs, 2004d)

W obu utworach przemoc jest systemowa, podmiot interioryzuje ja, bo nie ma wyj-
$cia. Nie moze sie podda¢. Ulica nie pozwala na porazke. Spirala, w ktorg wpadl,
nie pozwala na dystans. Nie ma ucieczki: ,Bol, a potem $mier¢, uciec chcesz, lecz
gdzie?” (The Analogs, 2004d). Jedyna obietnicg lepszego Zycia jest systematyczne
stosowanie przemocy, intensyfikacja jej, wkroczenie na przestgpcza droge w celu
zdobycia brudnych pieniedzy.

Proba polepszenia swojego zycia, nadania mu sensu, znaczenia, prowadzi do
wigzienia - chuliganski mezczyzna zna nie tylko bruk ulicy, brudne bramy, ale tez
zimne mury wiezienia, ktore stanowia alternatywe dla degenerujacej pracy w fabryce.
Ta proba polepszenia losu przez kariere przestepcza prowadzi do upadku. Dobrze
oddaje to utwor Przegrany:

Nic nigdy nie szto tak jak powinno

Od dziecka pod prad, zawsze klopoty
Nauczyciele mnie nienawidzili

Przez nich przestalem chodzi¢ do szkoly
Cale dni stalem w bramie, marzylem

O tym by zdoby¢ bogactwo i stawe
Lepsze ubranie, drogi samochod

By miec¢ ztudzenie, ze wreszcie co$ znacze

[Refren:]

Zycie ucieka tak szybko, a
Ja wciaz marnuje swoj czas
Dla kobiet i brudnej forsy
Patrze si¢ $mierci w twarz
Moje serce dawno juz peklo
Zapomnial o mnie Bog

Tez o nim teraz nie mysle
Gdy lufe wktadam do ust

Ryzykowalem dla paru groszy
Szybszy od glin, w kieszeni fanty
Wierzytem w milos¢ i jej spetnienie
Biedny i gtupi, naiwny smarkacz
Ale marzenia to banki mydlane
Prysly, gdy podwingla si¢ noga
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Sam jak palec wepchniety do celi
Chcialem umiera¢ i wzywatem Boga

Glupiec si¢ nigdy nic nie nauczy

Wierzytem przewrotnej fortunie

Latwa forsa i drogie dziewczyny

A po nich znow kraty i smutek

Mijaly lata, a ja wcigz od nowa

Niszczytem sie chcac by¢ na szczycie

Dopiero dzi$, gdy juz wszystko stracitem

Wiem, ze przegralem swe zycie (The Analogs, 2008b)

Przestepcze Zycie prowadzi nie tylko do dostepu do pieniedzy, ale tez do kobiet.
Mamy tutaj pragnienie osiagniecia meskosci, ktora jest istotna spolecznie, ktéra ma
moc, ktora dominuje i korzysta z zycia. Zepchnigty na margines chuligan, dziecko
ulicy, jest zmarginalizowany i nie moze korzysta¢ z przywilejow, ktore wiaza si¢ z me-
skoscia. Pozbawiony wladzy pragnie jej - i jej doswiadcza dzieki karierze przestep-
cy. Niestety, jest to jedynie chwilowe zwycigstwo. Ostatecznie przegrywa, trafia do
wiezienia, zostaje pozbawiony wszelkiej sprawczosci, spada na dno. Pogon za meska
wiadzg konczy sie samobojstwem.

Chuligan niesubkulturowy czesto prezentowany jest jako jednostka osamotnio-
na. Nie znajdujac wsparcia w meskiej wspolnocie, staje sie¢ podatny na zlamanie. Jest
on nie tylko zmarginalizowany, wyrzucony poza nawias spoleczny, funkcjonujacy
poza prawem, ale tez przegrany. Chuligan w pewnym momencie pgka. Z twardego
mezczyzny staje sie mezczyzng rozbitym, upadlym.

2.5. Mezczyzn ztamany

W tworczosci zespotu The Analogs odnajdziemy liczne opowieéci o mezczyznach
ztamanych przez los. Ten upadek zdaje si¢ dotyczy¢ wszystkich figur, ktore sie po-
jawiaja. W przytoczonym wczesniej utworze Przegrany widzimy, ze koncem drogi
jest samobojstwo, ze walka o polepszenie zycia prowadzi do osamotnienia, izolacji,
wigzienia. W przeblysku $wiadomosci mezczyzna dostrzega, ze przegral gre, jaka
jest zycie. Dotyczy to mezczyzn podejmujacych sie kariery przestepczej. Utwor Tak
bardzo tesknie (The Analogs, 2018a) opowiada o osobie, ktora dokonala napadu
na bank, w wyniku czego trafila do wiezienia. Tam osamotniona kieruje stowa do
ukochanej. Opowiada o swojej samotnosci i emocjach. ,A moje serce przepelnia roz-
pacz”. Rozpacz, samotnos¢, poczucie pustki, zagubienia staja si¢ do$wiadczeniami
zlamanych mezczyzn. Rowniez tych grzecznych chtopcow, ktorzy niby osiagaja suk-
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ces. Przykladem moze by¢ piosenka W objeciach diabla (The Analogs, 1998), gdzie
Zycie poswiecone zdobywaniu pieniedzy okazuje sie pustym, pelnym leku, nie-zy-
ciem, powolnym umieraniem, podczas ktorego pozostaje znieczulanie si¢ alkoholem.
Rowniez w utworze Kiedy byles dzieckiem (The Analogs, 2018b) styszymy opowiesé
o utracie marzen, o dorosto$ci, przepelniona przez smutek, gdzie podmiot wylewa
zy nad soba samym (szerzej na temat tego utworu i dorostosci jako upadku zob.
nasz tekst Gruntkowska i Szwabowski, 2024b).

W przypadku mezczyzny zlamanego nastepuje zmiana w podejsciu do uzywek.
Alkohol nie jest juz zrodlem zabawy, ale lekiem, czyms, co znieczula - i przyczynia
si¢ do jeszcze wigkszego upadku (szerzej na temat alkoholu w tworczosci The Ana-
logs 1 jego powiazania z egzystencja pisaliSmy w Gruntkowska i Szwabowski, 2024a).
Picie alkoholu jest tez sposobem na radzenie sobie z emocjami. A moze raczej nie-
mozliwo$cig poradzenia sobie z nimi. Dobrze to wyraza utwor Butelka petna fez:

Bylem zbyt maly, zeby zrozumieé
Dlaczego mowit ciagle ze $mier¢
Jest lepsza niz to parszywe Zycie
I nie potrafit uSémiechac sie

Przeklinat stonice, przeklinat ptaki
Przeklinal kazdy kolejny dzien
Wstydzit si¢ ez plynacych z oczu
Nie rozumiem dlaczego tak jest

Teraz zbieram 1zy do butelki

Ktora pije by oszukac si¢

Ze to wszystko moge nazwac szczesciem
Ze me zycie ma jakis sens

Wybacz ojcze wszystkie zle stowa
Kiedy mowitem gdy bylo Zle

Bo mezczyzna ptakaé nie moze
Cierpi w milczeniu cho¢ jest mu Zle

Matka zniknela, razem z nig rado$é¢
Zanim odeszla przytulila mnie
Szepneta cicho: wybacz kochany

I zaraz potem nie bylo jej

Nienawidzilem go z calej sily
Smutek zamieszkal na serca dnie
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Otwieral jeszcze jedng butelke
1 z bezsilno$ci wzywal $mieré

Teraz gdy patrze na smutne kwiaty
Ktore porosly juz jego grob

Wiem o czym mys$lal kiedy przeklinat
Los ktory zestal mu podly bog

Dokad i8¢ gdy nie ma si¢ celu

Gdy ciezka praca wypelnia dni

Gdy czujesz sie tak jak niewolnik

Ktorego zycie nie znaczy nic (The Analogs, 2021b)

Mamy tutaj wizj¢ mezczyzny nieradzacego sobie z emocjami. Jest niezdolny do mito-
$ci (hooks, 2025), przez co traci zon¢. Dokonuje pozornego ciecia, oddzielenia si¢ od
uczué. Tak jak przystalo na faceta nie okazuje ich, thumi w sobie. Nie moze plakaé,
nie moze wyrazi¢ tego, co czuje. Tym samym nie potrafi nawigzac¢ relacji, z soba,
z kobieta, z synem, ze $wiatem. NajbliZsza jest mu butelka, w ktorej topi zal, ktora
pozwoli mu si¢ oszukiwaé, trwa¢ w roli.

Alkohol znieczula, alkohol koi, alkohol jest meskimi tzami. Pozwala na kultywo-
wanie jedynej dopuszczalnej meskiej emocji - ztosci (hooks, 2022). Podmiot nawiazu-
je relacje ze swiatem oparte na agresji - przeklina wszystko, co go otacza, kazda chwilg.

Meskos¢ taka jest zlamana tez dlatego, ze nie posiada mocy. Jego praca, jego
zycie jest nieznaczace. Znajduje si¢ gdzies na dole hierarchii spotecznej. Traktowa-
ny nie jak szef, ale jak niewolnik. Doswiadcza nie mocy, nie wladzy, ale bezsilno-
$ci, niemocy. Rozpacz przepelniajaca go, wyrywa si¢ krzykiem wzywajacym $mierc.
Rowniez ta mesko$¢ poslubiona jest $mierci. Wyrzeka sie zycia. Wyrzeczenie ma
jednak inne zrodlo niz w przypadku wojownika. Nie jest pokazem, manifestacjq sily.
Zycie jest po prostu niezno$nym cierpieniem z ktérym nie mozna sobie poradzié,
przyttaczajaca pustka.

Podobng wizje zlamanego mezczyzny odnajdziemy w utworze Gorycz:

Zly jesienny czas, gdy si¢ urodzilem

Plamy krwi na $niegu i odgtosy strzatu
Przerazenie w oczach, glosne wycie syren
Puste pulki w sklepie i bezkresna szaros¢

W szkole zobaczylem, czym jest bol i przemoc
Mialem zostaé trybem bezdusznej maszyny
Jedno, co wynioslem z jej ceglanych murow
To nienawis¢, ktora ciagle mnie karmili
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[Refren]

Gorycz! Gorycz! Czuje gorzki smak!
Serce z betonu, oczy ze szkla!
Gorycz! Gorycz! Jest w mojej krwi!
Tylko gorycz i wiecej nic!

Gdzie s3 te dziewczyny, ktore mnie zwodzily

Gdzie s3 przyjaciele, co klepali w ramie

Nie mam dokad wrocié, nie mam dokad i$¢

Chyba ze z powrotem za Zelazna brame

Kazdy jeden grosz zamieniam na ogien

Ktory wlewam w siebie, gapiac sie do lustra

Cierni wbitej w serce nie potrafie wyrwac

A butelka zycia coraz bardziej pusta (The Analogs, 2012b)

Megzczyzna to znowu nagromadzenie negatywnych emocji. Wychowanie to zaczyna
sie w szKkole, uczacej czym jest bol i przemoc, nauczajacej nienawisci. Ostatecznie
podmiot ten rowniez nie jest w stanie nawiazac relacji. Osamotniony odnajduje butel-
ke jako przyjaciela. Osuwa si¢ na dno, cierpiac, nie potrafigc uporaé sie z negatywny-
mi do$wiadczeniami. Cale jego jestestwo zostaje opanowane przez jedna emocje - go-
rycz, ktora sprawia ze twardnieje mu serce. Serce nie jest ze stali, ale z betonu - jakby
zatrzymane, jakby wszelkie zle emocje zostaly zacementowane, zgromadzone w czyms,
co jest niezdolne do zmiany. Zmiana zreszta nie wydaje sie mozliwa. W obu utworach
mezZczyzni znajduja si¢ w pulapce, sytuacja egzystencjalna wydaje sie bez wyjécia. Nie
ma dokad i8¢, dni si¢ powtarzaja, sa takie same, mozna tylko powtarzac, odgrywac to
samo az do $mierci. Smierci, ktora dla ztamanych mezczyzn wydaje sie wyzwoleniem.
Jedyna mozliwoscia zaprzestania odgrywania destrukcyjnej roli.

Nienawis¢, gorycz, zlo$¢ - te negatywne emocje zagluszane przez alkohol sa bar-
dzo intensywne. Obezwladniaja. Gorycz staje sie calym $wiatem, calym podmiotem,
krazy we krwi. Mezczyzna ztamany wydaje si¢ na pastwe emocji, ktore go rozrywaja.
W utworze Rozpacz (The Analogs, 2015b) tytulowej rozpaczy mezczyzna doswiadcza
nieustanie. Jest ona wszedzie wokot niego i w nim. Niezaleznie od tego, co si¢ dzieje,
to jedyna rzecz, ktora czuje. ,,L.zy leca same, nie moge ich powstrzymac / W $rodku
czuj¢ rozpacz, ktéra mnie rozrywa / I nawet przy tobie nie moge zapomnie¢ / Ona
tkwi jak noz wbity po rekojes¢”. W tym przypadku mezczyzna placze. Ale niejako
wbrew sobie. Jest za staby, by powtrzymac lzy. Jest za staby, by poradzi¢ sobie z tym, co
przezywa, dojs¢ do tadu z samym sobg. Staje sie ofiarag wlasnych emocji, ktore przysta-
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niajg wszystko, co si¢ dzieje. ,,Czuj¢ ja wieczorem, deszcz zalewa oczy / Plynie po asfal-
cie prosto do rynsztoka / Czuj¢ w oddechu, gdy chcesz mnie calowac¢ / W porannych
gazetach, napisanych slowach” (The Analogs, 2015b). Nie mamy tutaj do czynienia
z wyzwoleniem emocji, ale z intensyfikacja zlej emocji, ktora przejela kontrole nad
zyciem mezczyzny. Nie moze on przez to nawigzac¢ zdrowych relacji z innymi.

Meski podmiot wojowniczy, nastawiony na zwyciestwo za wszelka cene, bezlitosny,
brutalny, nap¢dzany agresja, tez jest podmiotem kruchym. Rowniez wojownik moze
sta¢ si¢ mezczyzna zlamanym. Utwor Bestia ujmuje t¢ figure w innym $wietle, stanowi
krytyczne odniesienie si¢ do modelu promowanego we wczesniejszych tekstach.

ostry jak sztylet idziesz przez Zycie
zadajesz ciosy nie znasz lito$ci
jestes$ jak skata zaciskasz pigsci
wybite zeby ztamane kosci

[Refren:]

superbohater

najtwardszy z twardych

ale uwazaj bo zycie to bestia
dopadnie cie kiedy bedziesz staby
kiedy twoje ostrze bedzie juz tepe

ostry jak sztylet

biegniesz do przodu

nie slyszysz krzyku

tych ktorych ranisz

nie slyszysz placzu

lecz przyjdzie czas

gdy sam zaptaczesz (The Analogs, 2024c)

O ile wczesdniejsze teksty dotyczace mezczyzny wojownika mialy w sobie rozkosz
manifestacji sily, tak tutaj nastepuje zdystansowanie sie do niej. Twardos¢ nie jest
juz celebrowana, ale ukazywana jako co$ tymczasowego, pozornego. Ostatecznie za-
miast zwyciestwa czeka porazka. Zamiast zdobycia autonomii, sprawstwa, dominacji
nad zyciem, zostanie sie przez zycie pokonanym. Twardo$¢ zostanie skonfrontowana
z miekkoscia, ze staboscia. Zostanie si¢ zmuszonym do skonfrontowania z samym
soba, z cierpieniem.

Utwor Bestia jest rowniez wazny z tego powodu, Ze odnosi si¢ krytycznie do
przemocy. Wskazuje, ze tego rodzaju meskos¢ jest krzywdzaca dla innych, a jedno-
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cze$nie $lepa na destrukeje, ktora czyni. Zachly$nigta pozorna wszechmoca, zadajaca
rany, tego rodzaju twardo$¢ w utworze ukazana jest jako rodzaj Slepoty. Jako co$
niezdrowego, przez co nie mozna wypracowac normalnych relacji ze sobg i $wiatem.
A co ostatecznie lamie zatwardzialy podmiot.

Przez teksty Piguly przejawia si¢ wizja pracy wyalienowanej, degenerujacej i de-
gradujacej podmiot. Wiasciwie jednakowo szkodliwa jest praca, ktora zabiera zycie,
sity i mtodo$é, co jej brak, ktory prowadzi do egzystencji na marginesach spoleczen-
stwa. Kwestia $wiata pracy i obecno$ci w nim bohatera wydaje nam sie by¢ jedna
z najwazniejszych w tworczosci The Analogs, a przynajmniej jedng z najczesciej
poruszanych.

W przypadku mezczyzny zlamanego przez los warto wspomnieé¢ o robotniku
zlamanym przez kapitalizm. The Analogs opisujac sytuacje egzystencjalna, w jaka
rzucony jest meski podmiot, wskazuja, jak to, co spoleczne narzuca okreslone formy
zachowania i blokuje rozwoj. Swiat pracy prowadzi do cielesnej degeneracji. W tek-
stach Piguly nie ma miejsca na pigkne cialo robotnika - wzor meskiej sily z huty czy
kopalni, a w ostatecznosci z zakladu przemystowego (Pillon, 2021). Praca - praca
w fabryce, praca fizyczna jest ciezka, znojna, niszczy cialo, a jej powtarzalnos¢ i nuda
rujnuja takze dusze. Robotnik staje si¢ wyalienowany od pracy, jest elementem ob-
cym 1 powtarzalnym w samym zakladzie (,Kiedy$ wszystko bylo nasze / Dzi$ nie
mamy nic”, The Analogs, 2021c¢), ktéry nie nalezy do niego i ktorego funkcjonowa-
nie jest niezalezne od robotnikéw, stanowiacych jedynie tryby w maszynie. Utwor
1989 stanowi diagnoze nieudanej, zdaniem Piguly, transformacji ustrojowejl. Wie-
lokrotnie powracajaca w tworczosci The Analogs krytyka kapitalizmu najpelniej wy-
raza sie w utworze 500 lat (2012¢), w ktorym rzeczywisto$¢ $wiata pracy wyrazona
zostaje jako:

Jak spalone zapatki w pudetku
Spimy rozedrganym snem
Osiem godzin géwnianej pracy
Zeby bylo co pi¢ i jes¢

Kapitalizm jest systemem, ktory wypala i niszczy ludzi, redukuje ludzi do ich biologicz-
nego spelnienia, a nastgpnie Scisle to spetnienie reglamentuje. W utworach Analogsow
przejawia si¢ wizja pracy w kapitalizmie jako niszczacej podmiot, dehumanizujacej,

! Temat ten bedzie rozwijany w innych artykutach nizej podpisanych autoréw. W tym miej-
scu kwestia ta pozostaje jedynie zaakcentowana.
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a nastgpnie zastgpujacej go przez kolejny. Czlowiek zredukowany zostaje do trybu
w maszynie. Krytyka kapitalizmu wydaje sie laczy¢ z krytyka patriarchalnej men-
talnosci, ktora kaze uznawac¢ mezczyzne za tego, ktory jest odpowiedzialny za utrzy-
manie rodziny. Tym sposobem spoleczenstwo uformowane w ten sposob skazuje
na kleske relacje romantyczne pomigdzy mezczyznami a Kobietami, zastepujac je
relacjami o charakterze merkantylnym.

3. Relacje miedzy mezczyznami i kobietami

Mozna wyodrebni¢ w tworczosci The Analogs kilka roznych relacji miedzy
mezczyznami 1 kobietami. Zaczynajac od tych, ktore sa niejako wpisane w mesko$é
patriarchalng, po relacje partnerskie odwolujace sie do innej formy meskosci. Rela-
cje te rozpatrywane sg zarOwno w obszarze spolecznym, jak i subkulturowym.

Patriarchalna mesko$¢ ujawnia sie w tych relacjach, w ktorych mamy od czynie-
nia z uprzedmiotowieniem kobiet i ich seksualnym wyzyskiem (Oi! Mfodzies, Mili
chiopcy). Ten rodzaj przemocy dekonstruowany jest przez inne utwory (Sprzedana,
Ucickaj stad) wskazujace, ze mamy tu do czynienia z opisem relacji panujacych
w spoleczenstwie, do ktorych zesp6t sie dystansuje. Odnosi sie to rowniez do relacji
malzenskich, ktore sa ,normalng” manifestacja zwiazku patriarchalnego.

Zaczniemy od opisu relacji malzenskich. Typowa dynamike takiej relacji miedzy
mezczyzng a Kobieta i konsekwencje zalozenia rodziny przedstawia tekst Trucizmy
(The Analogs, 2002b), z ktorej obszerny cytat zamieszczamy ponizej:

Patrzysz sie na nig wiem o czym myslisz
Drzisiejszej nocy ona ci si¢ przy$ni

Potem pocatunki i spacer za reke

Za rok bedzie §lub i pozorne szczescie

Ona jest jak Zmija ktora bedziesz tulit

Kupi ci garnitur i biata koszule

Zabierze wyplate wyrzuci jeansy

Nie pozwoli kumplom by do ciebie przyszli
Bedziesz musial tyraé¢ zawsze i bez konca
Stracisz wolno$¢ szczescie i cate pienigdze
Bedziesz wstawal rano i wracat o zmierzchu
Bedziesz styszatl krzyk twej zony i dziecka (podkr. OS i DG)
Potem bedziesz skomlat i zatlowal bledu

Dobrze si¢ zastanow zanim go popelnisz
Bedziesz nam zazdro$cit ze pijemy w barze
Beda jej przeszkadzaé twoje tatuaze
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Kobieta jawi si¢ jako putapka, zagrozenie dla meskosci. Odcina ona mezczyzne od
kolegow, od mozliwosci praktykowania przyjazni. Ogranicza jego ekspresje, podpo-
rzadkowujac wlasnej wizji. Mozna powiedzieé, ze czyni z niego frajera, ktory ulega
rozmigkczeniu. Niegodnie wyraza swoje uczucia: ,skomli”. Kobieta jest sita dtawia-
cg, a nawet pozbawiajaca mezczyzne meskosci. Jednoczes$nie, niejako paradoksalnie,
wchodzac w zwiazek matlzenski, zaczyna on odgrywa¢ hegemoniczna, patriarchalng
meska role, jako ten, ktory odpowiedzialny jest za zapewnienie dobor materialnych
dla rodziny:

W zachwycie szepczesz jej setki tanich bzdur

Na twojej szyi szybko zaciska si¢ sznur

Potem dziecko i krzyk, Ze chcg je$é i pi¢

Pytasz sie siebie czy tak chciates$ zy¢ (The Analogs, 2000d)

Konieczno$¢ troski o rodzine przedstawiona jest jako petla na szyi. Tradycyjna rodzi-
na jako niewolaca mezczyzne pojawia sie takze w innych piosenkach, jak chociazby
w Mam stéwe w kieszeni (The Analogs, 2010b), w ktorej to bohater utworu przezywa
ekstaze spowodowana wyjazdem matzonki. Chwilowa wolnos$¢ prowadzi do pragnie-
nia przezycia zabawy i oderwania sie na chwile od trudoéw codziennosci. Chwilowa
rado$¢ odstania w pelni to, co dreczy i czyni zycie niezno$nym: ,mam stowe w Kie-
szeni i do$¢ swego zycia, / Pracy, rodziny, rachunkéw, pozyczek”.

Powyzsze przyklady wskazuja, ze tradycyjna rodzina, w ktorej to glownie mez-
czyzna odpowiedzialny jest za zapewnienie bytu, jest Zrodlem nieszcze$cia dla mez-
czyzny, ktory musi radzi¢ sobie z samotng presja walki o przetrwanie. Jednocze$nie
koniecznos¢ walki o przetrwanie prowadzi do rozpadu wiezi romantycznej, kleski
mitosci, w miejsce ktorej pozostaje juz tylko pozbawiona wszelkiej wzniostosci ,,pod-
stawowa komorka spoleczna”:

Patrzysz na moje ubrudzone ubranie
Dotykasz mej twarzy twardymi rekami
Dzisiaj nie mamy czasu na milo$¢
Rano do pracy trzeba wcze$nie wstaé

Nasze ciata nie sg juz piekne

Moje dlonie nie znajg juz pieszczot
Widok Twojego ciata budzi wstret
Twoj dotyk sprawia mi bol
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Przeciez kiedy$ bylo tak pieknie
Mielismy site byliSmy mtodzi
Teraz juz nie ma czasu na Zycie
Rano musimy wcze$nie wstaé

Nasze ciala nie sg juz piekne

Moje dlonie nie znajg juz pieszczot

Widok Twojego ciata budzi wstret

Twoj dotyk sprawia mi bol (The Analogs, 1996¢)

Wypalanie uczué przez system ukazane jest tez w tych utworach, ktore wskazuja
na zawieranie zwigzkow z powodow finansowych, gdzie dominuje chtodna kalkula-
cja. Utwor Sprzedana mowi o malzenstwie jako o legalnej prostytucji, gdzie stosunki
pozbawione sg nami¢tnosci i nie ma miejsca na mitos¢. Niekoniecznie jednak tego
rodzaju brak uczué musi przejawiac sie w instytucji malzenstwa. Pieniadz wplata sie
po prostu w relacje miedzy kobieta a mezczyzna:

Dziewczyny mnie kochaly, gdy wypchane kieszenie

Oproéznialem dla nich, by mialy, czego chca

Ryzykowalem zyciem, swoim wlasnym gardtem

Lecz nigdy ich nie bylo, gdy spadatlem na dno (The Analogs, 2014b)

W tekscie tym mezczyzna cierpi z powodu pozornosci uczué. Milos¢ zostaje zasta-
piona chlodng kalkulacja. Okazuje sie, Ze nie jest on kochany za to, kim jest, ale za
to, co posiada. I jest kochany o tyle, o ile jest na szczycie. Kiedy potrzebuje bliskosci,
wsparcia, nie moze liczy¢ na kobiete. Podobnie jak w przypadku opisywanego wyzej
malzenstwa - kobieta jest pasozytem, Zerujacym na pracy mezczyzny.

Wracajac do utworu Nasze ciala, to warto wskazaé, ze rozni sie od Trucizny, Nie-
mego krzyku czy tez Mam stéwe w kieszeni. O ile wczesniej kobieta to zmija, pijawka,
kto$, kto zaktada petle, niewoli i krepuje, Zywi si¢ na mezczyznie i go ogranicza, prze-
ksztalca w tyrajacego ,frajera”, to w tym przypadku mamy do czynienia ze wspol-
notg do$wiadczen. Zaréwno podmiot kobiecy, jak i meski, ulegaja degradacji przez
prace, przez zycie w kapitalizmie. Relacje romantyczne si¢ rozpadaja, jak w sumie
wszystkie relacje - pozostaje pustka, wypalenie. Kobieta i meZczyzna rowno dzielg
przeklety los ludzi pracy.

W przypadku malzenstwa mamy krytyczne spojrzenie na tradycyjne rela-
cje. Mozna zastanowic sie, czy w przypadku, gdy The Analogs podkresla patriar-
chalne cechy meskos$ci, to automatycznie ustanawia takie relacje miedzy plciami.
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Czy ukazanie przez The Analogs me¢skosci jako zwiazanej z sila i kobiet jako zwig-
zane z cialem i picknem, ujmuje tez tradycyjne relacje miedzy kobieta a mezczyzna?
Nie jest to jednoznaczne. Po pierwsze, pojawia sie pytanie, kiedy mamy do czynienia
z opisem sytuacji, a kiedy ze stanowiskiem normatywnym. Po drugie, nie znajdzie-
my jednego opisu relacji kobieta-mezczyzna. Tak jak i, po trzecie, tak naprawde
jednej wizji kobiecosci i meskosci. Co jednak wazniejsze, to nawet tam, gdzie mo-
zemy odnalez¢ odniesienia do klasycznych uje¢ plci, opisywane relacje sa bardziej
zniuansowane.

Swiatla latari na ulicy, oczy pelne lez

Nie ptacz, mata, szkoda czasu, wszystko to jest sen

Ty masz cialo, ja mam piesci, nie ma juz szczesliwych gwiazd
Zostal bol i obojetnos¢, przylgnat do kazdego z nas

Mitosierdzie kopie dla nas grob
Aniol $mierci $ledzi kazdy ruch
Setki pytan, odpowiedzi brak
Zostan ze mna ten ostatni raz

Swiat nie jest dobry, ten $wiat jest zly
Zycie to pyl, zycie to pyt

Szczgscie to zwyczajna dziwka, przyjdzie, gdy pieniadze masz
Nie zostanie z toba diugo, serce jej to zimny glaz

Zagubieni w nocy, ktora sie nie konczy

Czekamy na wiatr, ktory zdmuchnie prochy

Mitosierdzie kopie dla nas grob
Aniol $mierci $ledzi kazdy ruch
Setki pytan, odpowiedzi brak
Zostan ze mna ten ostatni raz

Swiat nie jest dobry, ten $wiat jest zly
Zycie to pyl, zycie to pyt

Swiatla latara na ulicy, oczy pelne lez

Nie ptacz, mata, szkoda czasu, wszystko to jest sen

Ty masz cialo, ja mam piesci, nie ma juz szczesliwych gwiazd
Zostal bol i obojetnos¢, przylgnat do kazdego z nas

Mitosierdzie kopie dla nas grob
Aniol $mierci $ledzi kazdy ruch
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Setki pytan, odpowiedzi brak
Zostan ze mng ten ostatni raz

Swiat nie jest dobry, ten $wiat jest zly
Zycie to pyl, zycie to pyt (The Analogs, 2014c)

W tym utworze piesci mezczyzny i cialo kobiety zostaja przywotane jako to, co zo-
staje. Jako ostatnia ich rzecz. Kontekst, w jakim sie pojawiaja to nieszczesliwe Zycie.
Zostaje tez ,,bol 1 obojetnos$c”, ktora ich otacza. W nieszczesliwym zyciu, w rezygna-
¢cji, w cieniu $mierci, gdzie wszystko obraca si¢ w pyt, maja tylko siebie. Bycie razem
staje sie dla nich rodzajem bezpiecznej przystani, pewnym rodzajem radosci.

Wizja zwigzku jako schronienia przed zlym $wiatem pojawia sie¢ w utworze Bez-
pieczny Port (The Analogs, 2014d). Ramiona chroniace przed mrokiem i cierpie-
niem kojarzg si¢ z meskoscia. To on otula kobiete w Klasycznym, tradycyjnym uje-
ciu. Mezczyzna jako stroz i obrofca. Tymczasem w Bezpiecznym Porcie podmiotem
lirycznym jest mezczyzna. To on poszukuje schronienia i opieki. Mozna powiedzieé,
Ze zostaje tutaj wykorzystane odwotanie do kobiecosci w jej funkcji opiekunczej, ko-
biety-matki tulacej dziecko. Jednak podmiot nie wykazuje cech dzieciecych, a raczej
mozna sie doszuka¢ pewnych cech mesko$ci toksycznej - wojownika, osoby z tru-
dem zmagajacej si¢ ze swoimi emocjami. Bierze udziat w bitwach, odnosi rany.

Mozna sie zastanowié, czy w nie wybrzmiewa tutaj wizja kobiety jako towarzysz-
ki, osoby stajacej w cieniu, za mezczyzna i majacej na celu wspieranie go w walkach,
w byciu meskim w przestrzeni publicznej? Kobiety jako domu, migkkosci, gdzie nie
trzeba by¢ twardym, gdzie mozna znalez¢ ukojenie?

Wydaje sie, ze nie mozna przyja¢ takiej , klasycznej” wizji. Po pierwsze, w Zycie
to pyt mamy réwno$¢ podmiotéw - pomimo tego, ze posiadaja co$ innego, to staja
wobec tej samej rzeczywistosci 1 si¢ z nig zmagaja, 1 wspoélnie od niej uciekaja. Po
drugie, gdy przyjrzymy si¢ utworom moéwiacym o towarzyszkach zycia, o tych stoja-
cych przy mezczyznie-podmiocie lirycznym, to sg to raczej ,zle dziewczyny”, ktore
posiadaja sprawczosc i ,,bawia si¢ z nami” (The Analogs, 2008e). Dziewczyny, ktore
tez zostaly wychowane przez miasto jak chtopaki. ,,Gdy beda stuka¢ do twych drzwi
przy tobie bedzie sta¢ tak wychowaly jg ulice brudnych miast” (The Analogs, 2000¢).

»Zle dziewczyny” stanowig odniesienie do subkulturowej wspolnoty, w Kktorej
odgrywaja one role towarzyszek. Zgodnie z duchem kultury punk i skinhead zaryso-
wuje sie tutaj rowno$¢ miedzy plciami, jednakze przy zachowaniu zréznicowania do-
tyczacego sposobow zachowania wlasciwych tradycyjnym genderowym kategoriom.
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Wiaze sie to z figurami kobiet wykraczajacymi poza hegemoniczne kobiecosci, co
akurat w punk rocku i kulturze skinhead bylo o wiele latwiejsze i akceptowalne
(Griffin, 2012). Szerzej tym zajmiemy sie w innym tekscie. To, co interesuje nas
tutaj, to to, ze pomimo zachowania patriarchalnej meskosci w Bezpiecznym Porcie
mamy do czynienia z otwarciem si¢ na relacje, ktore zarysowuja rownos¢, daja moz-
liwo$¢ wyj$cia kobiecie z pozycji podporzadkowane;.

W odniesieniu do Bezpiecznego Portu mamy wizj¢ relacji, ktora zdaje si¢ stwa-
rzaé przestrzen dla alternatywnej meskosci. W utworze mezczyzna ukazuje stabosc,
migkko$¢. Jawnie wyraza potrzebe ciepta, wsparcia. Nie ulega podporzadkowaniu
kobiecie, ale pozwala sobie na ujawnianie emocji, na zachowanie, ktore jest uwazane
za sfeminizowane.

Podsumowujac kwestie relacji miedzy kobietami i mezczyznami, jako przestrzeni
odgrywania genderu, warto wskazac, ze z jednej strony kobiety sg prezentowane jako
niegodne zaufania, jako pulapki na mezczyzn, jako kto$, kto zdradza. W tym kontek-
$cie mezczyzna jest ofiara, w tych relacjach nie moze realizowaé swojej meskosci albo
patriarchalna meskos$¢ stanowi dla niego ciezar i oddziatuje destrukeyjnie. Z drugiej,
prezentowane sg jako towarzyszki, jako osoby, wraz z ktorymi mozna manifestowac
hegemoniczna meskos¢ albo dzigki ktorym, w skryciu, w porcie, zdejmowac maske
1 wydobywac sie z roli narzuconej przez spoleczenstwo. Tym samym, w relacjach
z kobietami otwarta zostaje przestrzen dla wypracowywania alternatywnej meskosci.

4. Meska wspolnota jako przestrzen
odgrywania meskosci

Todd Migliaccio (2009) stwierdza, ze przyjazn meska jest przestrzenig odgrywania
mgskosci, jednym z istotnych obszar6w tworzenia i podtrzymywania ugenderowie-
nia. Wskazuje on, ze odgrywanie meskosci przejawia sie w przez dwa zbiory cech
i zachowan: stoicyzm 1 antyfeminizm. W pierwszym przypadku chodzi o podmio-
towos$¢ odporng na zranienie, nieskrepowana, kontrolujaca $wiat i siebie, zwlasz-
cza w obszarze emocji. To tez osoba kontrolujaca sytuacje. Stoicko$¢ przejawia sie
przez twardo$¢ - brak okazywania bolu, stabosci czy zakaz ptakania. Antyfeminizm
za$ to unikanie zachowan Kkojarzonych z kobiecoscia. Oznacza to dystansowanie sie,
brak respektu dla okazywania stabosci, emocji, czy ubierania sie w niemeski sposob.
Oznacza to tez nieche¢ do aktywnosci i zawodow spolecznie kojarzonych z kobietami.
Meska przyjazn realizuje sie bardziej poprzez dzielenie aktywnosci niz uczué. W twor-
czo$ci The Analogs dostrzegamy realizacje tej hegemonicznie meskiej przyjazni.
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Whprawdzie w przeciagu trzydziestu lat aktywnosci artystycznej wizja wspolnoty ule-
gala transformacji (problematyka ta zajmujemy sie¢ szerzej w innym tekscie), to moz-
na wykaza¢ pewna dominujaca wizje relacji miedzy mezczyznami, Ktora jest istotna
dla odgrywania ugenderowienia.

W tworczosci zespotu The Analogs niezwykle silnie dowarto$ciowana zostaje
wspolnota mezczyzn, wspolnota czasami okreslana jako subkulturowa (oi mlodziez).
Wspolne bycie przeciwko systemowi jest jednocze$nie rzuceniem wyzwania
dorostym przez miodych. W poczatkowej fazie tworczosci zespolu mamy do
czynienia z rozréznieniem pomi¢dzy nami - mtodzieza, ale mtodzieza subkulturows
- a $wiatem doroslych, pouktadanym i mieszczanskim, a jednocze$nie przepojonym
hipokryzja. Natomiast w kolejnych latach naste¢puje zmiana, mlodziezowos¢ zasta-
piona zostaje przez mlodzienczos¢ definiowangq juz nie liczba przezytych lat, ale
raczej tym, ze nie porzucilo sie ideatow. Tak jest chociazby w piosence Pyt do pytu
(The Analogs, 2012d), w ktorej osoba moéwiaca w tekscie przeciwstawia swoje ra-
dosne i spelnione zycie, w ktorym sa dziewczyny, prochy i muzyka ,frajerskiej” do-
rostosci bylego przyjaciela, ktory ,trzyma lopate” i ,zmeczony wraca do znudzonej
zony”. Kolejnym przyktadem moze by¢ piosenka Bilboardy (The Analogs, 2014a),
w ktorej punktem wyjscia jest twarz polityka na billboardach - polityka, ktory za-
pomnial o swojej mlodosci, ktorg dzielit z podmiotem lirycznym. Na zapomnienie,
odciecie sie od mlodosci skiadaja sie nie tylko odrzucenie dawnych znajomosci,
pochodzenia i1 pamieci o szalenstwach mlodosci, mtodosci niegrzecznej, na ktora
sktadaly sie kradzieze sklepowe czy picie alkoholu, ale przede wszystkim odrzucenie
panstwowego aparatu ucisku. ,Kiedys tak, jak ja, jebale$ policje / Dzi§ chcesz si¢
wpierdala¢ innym ludziom w Zycie” - $piewaja Analogsi. W wyzej zacytowanych
wersach ujawnia si¢ odrzucenie postawy konformizmu, utraty idealow miodosci,
takich jak pragnienie nieograniczonej wolnos$ci na rzecz dostosowania do zastanego
spoleczenstwa uformowanego na bazie nakazoéw i zakazow, ktorych przestrzegania
pilnuja funkcjonariusze w mundurach.

Wizja dziecinstwa i wczesnej mlodosci w utworach The Analogs przyjmuje w naj-
prostszym rozroznieniu dwa oblicza: radosne, oparte na tamaniu regul Zycia spo-
feczenstwa, podejmowaniu illegalizmoéw dla zabawy, realizujace sie we wspolnocie
mtlodziezy, najczesciej subkulturowej, stanowiacej remedium na samotno$é mtodego
cztowieka, ktory nie umie dostosowac sie do Swiata stworzonego przez tych, ktorzy za-
pomnieli o idealach (szerzej na ten temat piszemy tutaj: Gruntkowska i Szwabowski,
2024b). To wlasnie ten ostatni sposob istnienia okresla drugi sposéb funkcjonowania



Oskar Szwabowski, Dominika Gruntkowska 149

mlodych ludzi w oczach zespotu The Analogs. Obraz mlodziezy pozostajacej na mar-
ginesie spoleczenstwa i tamiacej jego zasady odwotuje si¢ do dawnej tradycji mlodzie-
zowych band. Te z Kkolei stawaly sie miejscami formowania sie meskosci ich czlon-
kow (Bauberot, 2021). Zesp6t odrzuca jednak uznanie takiego modelu egzystencji
za z gory uznany za tymczasowy - trwajacy do dorostosci, za ktorg idzie przyjecie
okreslonego miejsca w spoteczenstwie i realizacja rol z niego wynikajacych.

Wraz z wyrastaniem czlonkow zespotu z mlodziezowosci ten rodzaj wspolnoty
zanika. Bycie z innymi mezczyznami, to przede wszystkim bycie po stronie wyklu-
czonych, w kontrze do systemu (The Analogs, 2015a). Wspolnota jest tutaj grupa za-
réwno tworzaca punkt oporu wobec systemu, jak i przyjacielskim gronem. Poza nim
znajduje si¢ jedynie samotnos$¢. Tylko przyjaciele sa w stanie zrealizowa¢ w pelni po-
trzebe przynaleznosci (The Analogs, 2012a). Tego rodzaju wspolnota jest osaczona.
Meski twardy podmiot znajduje sie we wrogim $§wiecie, w nieustannym zagrozeniu.

Przyjaciele, mezczyzni sq potrzebni w starciu z systemem panstwa i policji. Nie-
koniecznie oznacza to rewolucje - we wczesnej tworczosci wykluczaja taka opcje,
ale w najnowszej znajdziemy wezwania do przewrotu spolecznego i konstruowania
sie braterstwa, ktore znosi kapitalizm. W obu przypadkach mescy towarzysze in-
tensyfikuja moc podmiotu. Bycie zakorzenionym w swoim $rodowisku sprawia, ze
cztowiek nie pozostaje bezbronny wobec mozliwej agresji ze strony aparatu panstwo-
wego. Niekiedy bycie z przyjaciolmi wydaje si¢ swoista utopia eskapistyczna - uda-
waniem, ze panstwo, system wiadzy i przymusu nie istnieje.

W ramach wspolnoty przyjazn konstruuje si¢ wokot cech typowo hegemonicznej
meskosci. Niezaleznie od rodzaju wspodlnoty, osoba wlaczona do niej jest ten, kto
wykazuje sie twardos$cia, odwaga, pogarda dla $mierci, jest gotowy do stosowania prze-
mocy i zdolny do znoszenia bolu. Meznie znosi przeciwnosci losu. Nie daje si¢ ztamac.

Relacja ma charakter ,szorstki”. Dlon, ktora sobie podaja, jest twarda. Nie ma
miejsca na kobiecg mi¢kkos¢. Nie ma miejsca na rozczulanie si¢ nad soba. Zasady,
ktore obowiazuja, sg sztywne, proste i jasne. Bardzo wazna jest lojalnos¢ wobec gru-
py. Zdrada, jako oznaka stabosci, jest niewybaczalna.

Wspolna aktywnos$¢ to wzajemne znoszenie przeciwnosci losu, to walka z syste-
mem, ze $wiatem. Przyjazn meska zdaje si¢ odwolywac¢ do wspolnoty wojownikow.
Zjednoczenie przeciwko wrogowi, nieustannie zagrozeni, w ciaglej gotowosci. Nie-
przypadkowo pojawiaja sie bezposrednie odwotania do wojny czy armii.

Megskos¢ odgrywana jest tez przez opozycje wobec ,frajerow”. Frajer bytby mesko-
$cig zmarginalizowana czy podporzadkowana. Mamy tutaj do czynienia znawigzaniem
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do ,podkultury” wieziennej, gdzie frajer to osoba zajmujaca nizsze stanowisko w hie-
rarchii, nie-czlowiek (Kaczorowska, 2019; Kaminski 1993; Nowacki, 2022; Rydz,
1971). Wykazuje on cechy kobiecosci i nie jest w stanie realizowa¢ wzoru hegemo-
nicznej, patriarchalnej meskosci. Okazuje sie¢ podmiotem zbyt stabym i tchorzliwym.
Frajer nie zostaje jednoznacznie zdefiniowany, jego figura konstytuuje si¢ poprzez
opozycje. To moze byé grzeczny chlopiec bojacy si¢ agresji, niepotrafiacy znosi¢ bolu.
To jest tez kto$, kto jest zbyt migkki. Niezdolny do zapanowania nad sobg i Swiatem.
Przez to tez nie jest godny przyjazni, bo w sytuacji kryzysowej nie bedzie w stanie wy-
kaza¢ si¢ lojalnoscig ani nie dochowa wiernosci sztywnym zasadom. Mamy tutaj do
czynienia z wigziennym rozumieniem frajera jako konfidenta, kogos, kto sprzedaje
kolegow, aby chroni¢ siebie. W utworze Szczecin styszymy: ,uwazaj na frajerow - za-
wsze chcg Ci¢ sprzeda¢” (The Analogs, 1996d). Osoby te sprzeniewierzajg si¢ przy-
jazni, nie sa godne zaufania. Z ,podkultury” wi¢ziennej pochodzi tez inne rozumie-
nie frajera, ktore odnajdziemy w tworczosci The Analogs. Wedlug Stownika Jezyka
Polskiego ,,frajer” jest wyrazem wlasciwym srodowiskowej odmianie jezyka i oznacza
»donosiciela i kapusia” (SJP, on-line). Frajer w jezyku badanych mlodocianych to row-
niez okreslenie czlowieka z wolnosci, tzw. porzadnego obywatela, uczciwego, pracuja-
cego, nie grzeszacego zamoznoscia. Frajerzy tacy prowadza zycie nudne, szare, puste,
pozbawione wszelkiej fantazji, nie sta¢ ich na zabawy, nic tez nie robia, aby t¢ sytuacje
zmienié, czgsto ze wzgledu na wiasciwe im tchorzostwo (Rydz, 1971, s. 168). W tym
przypadku meska przyjazn ksztaltujaca sic w opozycji do frajera jest kontrkulturowa,
jednak nie tyle w odniesieniu do samej meskosci, co do warto$ci, sposobow zycia.
Jednoczesnie ,,frajer” jest tym, ktory sprzeniewierza sie najwyzszej wartosci, jaka jest
lojalno$¢. Ten, ktory tamie reguly zaufania nie jest godzien przyjazni innych - nalezy
mu si¢ wylacznie potepienie. ,,Frajer” tamie reguly kontrkultury poprzez wspotprace
z aparatem panstwa, tamie kontrkulturowy pakt sprzeciwu wobec systemu, a takze
meski ideat walki z otwartg przyltbica, na rzecz donoszenia z ukrycia.

Krotko moéwiac, wizja przyjazni w utworach The Analogs jest przestrzenig od-
grywania me¢skosci patriarchalnej, hegemonicznej. Nie ma w niej miejsca dla mesko-
$ci sfeminizowanej, nie wykazuje sie alternatywnych form bycia razem i upodmioto-
wien, ktore wykraczalby poza dominujacy meski gender. Oczywiscie, wizja przyjazni,
tak jak 1 wspolnoty, ewoluuje i przyjmuje rézne formy polityczne, tak samo jak rede-
finicji ulega punkt negatywnego odniesienia - na przyklad frajera zastepuja bogacze
(The Analogs, 2022). To jednak temat na inny artykut i wiaze si¢ on z przeksztalce-
niami samego wroga, a nie ugenderowienia.
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5. Alternatywna wizja meskosci?

Zastanawiajac si¢ nad alternatywnym ujeciem meskosci, trzeba wskaza¢ na to, ze
meskos¢ to wielo$é, nie ma jednego wzoru meskosci - jest ona zmienna historycznie,
zroznicowana spolecznie 1 kulturowo. W tych ukladach mozna wyr6zni¢ meskosé
hegemoniczna jako taka, ktora dominuje kulturowo, ktora staje si¢ wzorem (Con-
nell, 2005). Obecnie mesko$¢ hegemoniczna nie musi by¢ meskoscia ,tradycyjna”
czy ,toksyczna” (Klonkowska, 2024). Kryzys mgskosci polega wlasnie na zaniku
dominujacego wzorca meskosci (Levant, 1997). Nie oznacza to jednak zaniku pa-
triarchatu i powiazanych z nim roél spotecznych. One moga by¢ odgrywane przez
mgskosci zaro6wno uprzywilejowane, jak i zmarginalizowane. Tym samym o ile punk
odnosi si¢ do spoleczno$ci zmarginalizowanych, spolecznie nieuprzywilejowanych,
interesujacym wydaje si¢ postawienie pytania, na ile wychodza one poza mesko$¢ pa-
triarchalng (hooks, 2022). Meskos¢ patriarchalng okreslamy tez meskos$cia toksycz-
na. Bedac $wiadomymi problemoéw zwiazanych z tym terminem (Harrington, 2021),
uzywamy tego pojecia w celu podkreslenia destrukcyjnosci danej formy meskosci
zarowno dla odgrywajacego, jak i dla otoczenia.

Naomi Griffin (2012) zauwaza, ze punk powinien odrzuca¢ spoleczne normy
zwiazane z plcig. Niemniej, w praktyce, staje si¢ on niekiedy dyskursem mezczyzn
reprodukujacym spoteczna wizje plci. Gareth Schott (2021) moéwi wrecz o ,odgende-
rowieniu”, o swoistym braku gender w perspektywie punkowej. Dostrzega jednak, ze
forma ekspresji chtopcow mogla stanowi¢ spolecznie akceptowany rytual, reprodu-
kujacy patriarchalng mesko$¢. W ksiazce poswieconej Riot Grrrl Sara Marcus (2022)
odnotowuje, ze Slepota na ple¢ stanowila podtrzymywanie dominacji mezczyzn i wy-
kluczanie kobiet z punka. Rowniez Laura Jane Grace wskazuje na niespojno$¢ podej-
$cia do plci w punku (Grace i Ozzi, 2021). Erik Hannerz wskazuje na wykluczanie
kobiecosci z konstruowania punkowych znaczen, kobiecos¢ jawila sie jako to, co nie-
autentyczne, jako ,,co$ zanieczyszczajacego 1 czesto zewnetrznego wobec subkultury”
(Hannerz, 2015, s. 182). Wskazang przez Hannerza nieréwnos¢ plciowa potwierdzaja
tez badania Amiar Ventsel, gdzie wskazuje si¢ na wieksze trudnosci kobiet na scenie
punkowej - stykaja sie rowniez z seksistowskimi praktykami i utrwalaniem ,Kkla-
sycznych” ugenderowien. Street punk cechuje ,wyrazna i powazna hegemoniczna
»meskosc«” (Ventsel, 2020, s. 113). Widzimy wiec, ze punk rock niekoniecznie prze-
kracza patriarchalng mesko$¢. Niekiedy punkowcy stylizowali si¢ na twardzieli (Gray,
2011), co prowadzito czasem do odgrywania maczyzmu i seksizmu (Gall, 2022).
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Obok punk rocka The Analogs zakorzenione jest w kulturze skinhead. W tym

przypadku mamy wrecz do czynienia z celebrowaniem dominujacej wizji meskosci.
»W wigkszosci przypadkow pierwsi skinheadzi wyznawali poglady, wartosci i zacho-
wania zgodne z hegemoniczna meskoscia” (Borgeson i Valeri, 2018, s. xi). Styl skin-
head mial wlasnie reprezentowac to, co meskie w spoleczenstwie, by¢ intensywnym
wyrazem meskosci (Borgeson i Valeri, 2018, s. 14). Hegemonicznos$¢ przejawia si¢
»przez walki, slam dancing i dominacje nad kobietami” (Borgeson i Valeri, 2018,

s. 30). Uwielbienie dla tatuazy wiaze sie z powiazaniem ich z twardo$cia, sa ozna-
ka, ze podmiot potrafi znosi¢ bol. Picie tez jest manifestacja meskosci. W ksigzce
poswieconej byciu skinhedem czytamy: ,,Podobnie jak w przypadku skinheadow
na calym $wiecie, zycie kreci si¢ glownie wokét stylu, picia, koncertow, picia, pitki
noznej, picia i eee, wiecej picia” (Marchall, 2024, s. 112). Elementem zycia jest tez
przemoc traktowana jako rozrywka, sport, ale rowniez jako wyraz sily. Skini manife-
stowali dumeg z robotniczego pochodzenia (Marchall, 2024, s. 47) - ,dume¢ z samego
siebie, dume z kultu skinheadéw, dume ze swojego stylu zycia” (Marchall, 2024,
s. 59). A na styl sktadalo si¢ bycie twardym, eleganckim, niezaleznym, agresywnym,
gotowym do stosowania przemocy. W tym sensie reprodukowali oni hegemoniczng
meskos$¢ klasy robotniczej, jej tozsamos¢. Podobnie zreszta subkultura punk pod-
kreslata twarda mesko$¢ zarowno u swych ,korzeni” (Gray, 2011; Savage, 2013), jak
1 w ,rozgalezieniach” (Rettman, 2020). Niektorzy wskazuja, ze mesko$¢ zwiazana
z muzyka Oil, z ktorej The Analogs si¢ wywodzi, ma charakter mizoginiczny. Jako
reprezentacja tozsamosci klasy robotniczej, tego typu forma meskosci spotyka sie
z krytyka, zwiazana z kulturowym ulokowaniem i definiowaniem proletariatu jako
tozsamosci problemowej, zacofanej, jako ,inkubatora seksizmu, rasizmu, homofobii
i ciasnoty pogladow” (Worley, 2013, s. 626). Dodatkowo patriotyzm wpisany w t¢
forme subkultury, cechujacy tez The Analogs (zob. np. utwor 39-45), promowat
heroiczng meskosé, ,,ktore zwykle podtrzymywaly twarda prawice” (Worley, 2013,
s. 632). Odnoszac si¢ do kontekstu polskiego, The Analogs nie propaguje prawi-
cowej meskosci (Skucha, 2020), a nawet si¢ do niej krytycznie odnosi (Podpal to,
The Analogs, 2018 c).

Kevin Borgeson i Robin Valeri (2018) obok hegemonicznej tozsamosci skinhe-
adow wskazuja za Raewyn Connell na podporzadkowane i zmarginalizowane mg¢-
skosci. W przypadku pierwszej zwracaja uwage na inng relacje z kobietami: staja si¢
oni fizycznymi obronicami kobiet i propaguja bardziej ugrzecznione, migkkie tozsa-
mosci kobiece. Do tej grupy zaliczaja tez ,zniewiescialych” skinhedow, ktorzy nie sa
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traktowania jako ,,prawdziwi”. Ukobiecenie skinéw stanowi ich podporzadkowanie
zgodnie z teoria Connell. ,,Meskosci podporzadkowane prezentuja cechy lub po-
dejmuja zachowanie okreslane jako »kobiece«, czyli np. emocjonalno$¢ lub stabosé¢
fizyczna, sa zatem symbolicznie laczone z kobiecoscia” (Kluczynska, 2024, s. 39).

W drugim przypadku mamy do czynienia z czarnymi skinheadami margi-
nalizowanymi przez rasistowskich skinéw. Ale tez sami skini postrzegaja sie jako
marginalizowani w spoleczenstwie: ,Marginalizacja to struktura, ktora szerzy sie
w spofecznosci skinheadéw. Skinheadzi, ktorzy sa gtownie klasa robotnicza, nie
tylko czuja sie marginalizowani, ale takze przerzucaja wine na wieksza strukture
spoteczna, aby zrozumieé problemy spoleczne, ktore uwazaja za wazne” (Borgeson
1 Valeri, 2018, s. 31). Tego typu marginalizacja nie jest opozycyjna wobec odgrywa-
nia meskos$ci patriarchalnej. Poczucie zmarginalizowania moze cechowa¢ mesko$¢
dominujacg i tym samym intensyfikowa¢ przemoc wobec grup podporzadkowa-
nych (Storey, 2005).

Zgodnie z powyzszym ulokowanie The Analogs w kulturze punk i skinhead nie
tyle nie gwarantuje przekroczenia patriarchalnej meskosci, co wrecz sugeruje, ze
bedziemy mieli do czynienia z jej odgrywaniem. Wprawdzie w wersji zmarginalizo-
wanej, odnoszacej sie do klasy robotniczej, ktora staje sie ofiarg kapitalizmu 1 trans-
formacji neoliberalnej w pot-peryferyjnym kraju jakim jest Polska.

Z drugiej strony, ulokowanie The Analogs zar6wno w kulturze skinhead, jak
i punk moze powodowac¢ napigcia. Jak zauwaza Dick Hebdige skini fetyszyzowali
klasowa tozsamos$¢, podczas gdy punki starali si¢ wykroczyé poza typowe wzorce
meskosci 1 kobiecosci, 1 tozsamosci nadane (Hebdige, 1979). Napigcie to jednak nie
zawsze musi dochodzi¢ do gtosu, bo jak wykazaliémy wyzej, sam punk czesto repro-
dukowat dominujace wzorce meskosci. Te kultury nie sa az tak od siebie odrebne,
jak sugeruje Hebdige (zob. Ventsel, 2020). W tworczosci The Analogs dostrzegamy
jednak krytyczne dystansowanie si¢ wobec roli robotnika jako sytuacji narzuconej
1 degradujacej jednostke.

W tworczosci The Analogs mozna wyodrebnic opis mezczyzny od propagowanego
wzoru. W pierwszym przypadku bedziemy mieli do czynienia z rejestracja sytuacji eg-
zystencjalnej, ktora upodmiotawia w ten a nie inny sposob. Ulica wychowuje wojow-
nika albo przegranego. Przemoc nie jest wyborem, ale rzeczywistoscia, faktem i czyms,
co podmiot dosiega i przez ktory dziata. Twardos¢ jest wiec efektem wychowania przez
bruk ulicy i brudne bramy. Tego rodzaju gotowos¢ do walki, doznawania i zadawa-
nia cierpienia jest czyms, co definiuje robotnicza meskos¢ (Pigenet, 2020, s. 206).
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Rowniez w obszarze mlodych proletariuszy opierajacych sie losowi znajdujemy obra-
zy 1 modele meskosci wlasciwe danej klasie.

Na obrzezach $wiata fabryk, z ktorych wickszo$¢ z nich sie wywodzi, ,apasze’
belle époque uwznio$laja swoja deklasacje ostentacyjnoscia znakow - bialych dloni
1 stroju - odrzucenia kazdej innej pracy fizycznej procz tej zwiazanej z uzywaniem
przemocy, z przestepstwami i zbrodniami, ktore wiaza ich z najbardziej archaiczng
sposrod meskich kultur (Pigenet, 2020, s. 198).

W obrazach wykluczonych, subkulturowych wojownikow i chuliganéw, odzywa
sie meskos¢ rycerska. Odnawiajaca sie w formie brutalno$ci powigzanej z dumg
i honorem jako kluczowymi warto$ciami budujacymi tozsamo$¢. Ten ideal meskos$ci

»Kladt nacisk na bliska relacje migedzy przemocs fizyczng a honorem mezczyzn - dy-
namika ta zachecata do brutalnos$ci, okrucienstwa oraz bezsensownego, lekkomysl-
nego i przerazajacego rozlewu krwi” (Kent, 2021, s. 73). To ujecie odnosi si¢ i lekko
przeksztalca forme wojskowa meskosci, ktora cechuje miedzy innymi: ,,» Waleczno$¢,
zimna krew i Smiatos$é« ... »Zawsze gotowy walczyC«, »nigdy sie nie poddac«” (Ber-
taud, 2020a, s. 156), jak i pogarda dla niebezpieczenstwa, mocna glowa i wyczy-
ny seksualne (Bertaud, 2020b). Tego typu obrazy odnajdujemy w tworczosci The
Analogs jako opisy form meskosci. Jednakze obok opisu pojawia si¢ rozkosz ze sto-
sowania przemocy, rado$¢ manifestowania tej robotniczo-przestepczo-wojowniczej
tozsamosci. W utworach takich jak Bomby w dét (The Analogs, 2014e) czy 1o miasto
sptonie (The Analogs, 2012¢) mozemy odkrywaé brutalng meskosé, ktora wdziera sie
w $wiat, rozrywa 1 niszczy. Co istotne, bohaterowie piosenek The Analogs wybieraja
$mier¢ zamiast zycia. Ujawnia si¢ w nich to, co bell hooks okresla ideologia wojny,
bedaca istotnym elementem tworzenia mezczyzny w patriarchalnym spoleczenstwie.

Toksyczna forma meskos$ci zdaje sie by¢ wspierana przez odniesienie do wspo-
mnianej figury ,frajera”. W ,podkulturze” wieziennej mozna sie sta¢ frajerem mie-
dzy innymi przez rozne skrzywienia, jak donosicielstwo, a takze przez brak odwagi -
nie podjecie walki usuwa z kategorii ludzi (Kaczorowska, 2019; Kaminski 1993;
Nowacki, 2022; Rydz, 1971). Ale tez przez brak odwagi zyciowej, przez odgrywa-
nie roli normalnego czlowieka z nudng praca, Zong i dzieckiem. Te dwa negatywne
odniesienia ustanawiaja podmiot meski. Jednocze$nie jest to kruche ulokowanie.
W przypadku pierwszym mozna ulec prowokacji, naferze” i stac si¢ frajerem (No-
wacki, 2022, s. 62). Trzeba wigc nieustannie pielegnowac i dawac wyraz ,,sztywnym
zasadom”. Rowniez jezeli chodzi o stosowanie przemocy, to nie mozna pozwoli¢
sobie na chwile wahania. W utworze Miasta gorzki smak styszymy:
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Nie patrzac na bol, na przelang krew

Wialczy¢ trzeba wciaz az po sama $mier¢

Takie prawo jest, prawo tej ulicy

Jesli raz sie poddasz zawsze bedziesz nikim (The Analogs, 2004c)

Nie ma wytchnienia. Meski podmiot nie moze pozwoli¢ sobie na stabos¢, nie
moze ulec bolowi, bo zostanie uznany za frajera, a z tej kategorii nie ma powrotu.
Potwierdzanie sily, odwagi, nie jest jedynie odgrywaniem twardziela, pozowaniem
na bycie groznym, jak to jest w przypadku ,,grzecznego chtopca”, ale co$ co nalezy
poswiadczaé czynami, przelana krwia, bliznami noszonymi na ciele. Nie za$§ groz-
nym ubiorem.

W przypadku frajera jako robotnika, to frajerstwo jest czyms co sie jawi, a nawet
na co skazuje system. Temu losowi nalezy si¢ nieustannie opiera¢. Nawet wchodzac na
droge przestepcza.

Frajerstwo jest nieustannie obecne. Intensyfikuje meskos$¢ toksyczna, hegemo-
niczng, a jednocze$nie ujawnia kruchos¢. Lek przed osunieciem si¢ w te kategorie

»nieludzka” zdaje sie mobilizowaé do jeszcze mocniejszego odgrywania wzorca, jesz-
cze mocniejszego odcinania si¢ - a tym samym potggowania przemocy, pogardy dla
wszelkiej formy stabosci.

Mozna byloby powiedzie¢, ze zespdl reprodukuje patriarchalng mesko$¢.
Wprawdzie odnoszacg si¢ do grup zmarginalizowanych, wprawdzie jest wrazliwy
na sytuacj¢ egzystencjalng marginalizujaca pewne podmioty, to jednak nie jest
W stanie zaproponowac¢ alternatywnych wizji meskosci.

Wydaje si¢ nam, ze The Analogs wychodza poza toksyczng meskos¢. Dostrze-
gaja, ze ,patriarchat to najbardziej Smiertelna choroba spoteczna atakujaca meskie
ciato i ducha” (hooks, 2022, s. 35). Zwlaszcza w utworze Butelka petna fez (The
Analogs, 2021b) widzimy, ze propagowana przez spoleczenstwo wizja meskosci pro-
wadzi do upadku podmiotu. Niemozliwo$¢ zakwestionowania tego roszczenia repro-
dukuje ugenderowienie i zwiazane z nim cierpienie. Meskos¢, podobnie jak alkohol,
staje sie trucizna, ktora uniemozliwia mezczyznie nawigzanie zdrowych relacji z soba,
bliskimi i $wiatem. Opisywana przez zespot wscieklos$é, gniew, jako te emocje, ktore
spolecznie mezczyzna moze ujawniaé, okazuja si¢ rowniez destrukcyjne, przyczynia-
ja sie do upadku. Utwory przelamujg wyksztalcong przez ulice twardo$¢, ukazujac
podmiot kruchy, osamotniony, cierpiacy.

Oboknarracjiomezczyznie, ktory heroicznie znosi bol, pojawiasie opowies¢ olzach.
Toksyczna meskos¢ skonfrontowana zostaje ze lzami i przyznaniem mezczyznom
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prawa do psychicznego kryzysu, przezywania zalu, traumy i zZaloby. Tendencja ta sta-
je sie coraz silniejsza wraz z rozwojem tworczo$ci zespotu. Same lzy wylewane przez
bohateréw od metaforycznych, wylewanych w glebi serca, kieruja si¢ ku zewnetrzu,
kapia do butelki, kreca sie w oku, lacza sie ze Izami innych. Tym samym w jawno$ci
placzu przekroczony zostaje kolejny wymiar toksycznej meskosci, a wiec nie tylko
przyznania sobie prawa do uczud, ale takze do ich jawnosci. Prawo do nich utwier-
dza aprobata wspierajacych i potaczonych jednym losem kumpli.

W utworze Bestia (The Analogs, 2024c) pojawia si¢ jawna krytyka sily i meskosci
wojowniczej. Tego typu meskos$¢ zadaje rany innym, niszczy $wiat i jest Slepa na de-
strukcje ktorej dokonuje. Zamiast rozkoszy przemocy mamy refleksyjne zdystanso-
wanie sie. Wskazuje sie na istotng kruchos¢ wpisang w podmiot. Twardosc¢ jest bra-
kiem uwaznosci, samo$wiadomosci i troski o $wiat i innych. Superbohater jest kim$
zaslepionym wlasng agresja, napompowanym sprawczoscia, tak, Ze nie rozpoznaje
konsekwencji wlasnych dziatan. Potega, ktora odczuwa jest iluzja. Tego typu watki
pozornej sily pojawialy sie juz w przypadku mezczyzn ztamanych.

W ramach rozwoju zespolu zmienia sie tez opis relacji z kobietami. Nie poja-
wiajg si¢ juz wzorce dominacji, seksualnego wyzysku, jako manifestacji meskosci.
Zaczynaja sie pojawiac opisy relacji alternatywnych, partnerskich. Podobnej zmianie
ulega stosunek do alkoholu - jego spozywanie nie jest juz manifestacja meskosci
i dobrej zabawy, ale wyrazem stabosci, nieumiejetnosci zycia i radzenia sobie z wila-
snymi problemami.

ZespoOl tez krytycznie odnosi sie do konserwatywnej, katolickiej wizji mesko$ci
(Skucha, 2020). Po pierwsze, negatywnie odnosi si¢ do kwestii reprodukcji i homo-
fobii (The Analogs, 2018¢). Nie gloryfikuje zycia rodzinnego, ale potrafi wskazywaé
na jego destrukecyjny charakter dla obu plci. Zaciera niekiedy roéznice genderowe
budujac réwnos¢ - zwlaszcza kontrkulturows.

Mozna powiedzie¢, ze w tworczosci The Analogs zostaje zarysowana alterna-
tywna forma meskosci: wrazliwej na cierpienie innych, $wiadomej swojej kruchosci,
zdolnej do okazywania stabosci i emocji innych niz gniew. Dodatkowo podmiot
taki jest w stanie wchodzi¢ w partnerskie relacje z kobietami, ktore cechuje rowno$¢
i wzajemne wsparcie. Figura ta pojawia si¢ niejako w opozycji, troche na marginesie,
W cieniu, nie zawsze wypowiedziana wprost. Jest jednak istotnym przesunieciem
i odejSciem od wojowniczej, robotniczej i chuliganskiej megskosci. Alternatywna
mesko$¢ ujawnia sie teZz przy okazji konstruowania figur kobiecosci, czym jednak
zajmiemy sie w innym tekscie, tutaj wskazujac jedynie na watki, takie jak potepienie
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przemocy wobec kobiet i ich seksualnego wyzysku. Mesko$¢ ta pozostaje jednak
dalej w obrebie heteroseksualno$ci - nie poruszaja kwestii meskosci zmarginalizo-
wanych czy podporzadkowanych w ramach zaréwno kultury skinhead/punk, jak
i dominujacej kultury. Na obrone mozna wskazaé, ze homoseksualni skinheadzi nie
kwestionowali me¢skosci dominujacej, ale ja utrwalali, przeciwstawiajac si¢ formom
odstepujacym od Kklasycznej wizji, angazujac si¢ w akcje przeciwko mezczyznom
0 ,,zniewieScialym wygladzie” (Borgeson i Valeri, 2015; Healy, 1996). Oznacza to, ze
uwzglednienie homoseksualnych skinheadéw nie wigze si¢ koniecznie z przekrocze-
niem tradycyjnej meskosci. Sam zesp6t dystansuje si¢ do homofobii. Wydrukowali
tez wzoOr swojego loga w kolorach teczy na koszulkach, co mozna odczyta¢ jako jawna
deklaracje po stronie tolerancji i otwarcie na nieheteronormatywnos¢. Malo tego,
mozna powiedzie¢, ze street punk jest przestrzenia odgrywania homoseksualnosci.
L<Innym aspektem meskosci street punka jest pewna ironiczna homospotecznosé.
Kontakt fizgyczny miedzy mezczyznami jest stosunkowo powszechny na koncertach
1 poza nimi. Kiedy sie spotykaja, mezczyZzni witaja si¢ demonstracyjnymi usciska-
mi. Podczas poinagiego pogo faceci chwytajg si¢ za ramiona, glowy lub ramiona”
(Ventsel, 2020, s. 125). Oczywiscie ta ironiczna homoseksualno$¢ jest twarda, a nie
zniewiesSciala.

Dodatkowo, nie ulega zakwestionowaniu wzor cielesnosci: meskosc¢ to weiaz pel-
nosprawne cialo, umiesnione, twarde. Cialo zdobione tatuazami, co moze stanowi¢
dowod umiejetnosei znoszenia bolu. I chociaz zespét dostrzega, ze to cialo sig zuzy-
wa, Ze si¢ starzeje i slabnie, to jednak nie proponuje ujeé, ktore odwolywaly sie do
cial niepetnosprawnych. Cial, ktore nie moga si¢ swobodnie poruszac, cial natrafia-
jacych na ro6znego rodzaju blokady w przestrzeni publiczne;j. Tego typu meskie ciala
i ich doswiadczenia sa nieobecne. Ventsel wskazuje, ze w street punku nastepuje
przejscie z kultu wycéwiczonego ciala w strone podkreslania samokontroli i niezalez-
nosci (2020, s. 121). Przejscie to jest identyczne z tym, ktore dokonato si¢ w lonie ar-
chetypicznych meskosci, gdzie sita poddana zostata ideatowi kontroli i samokontroli,
o czym pisaliSmy juz wyzej. Nie oznacza to jednak afirmacji mickkosci. Kultura ta
wcigz podkresla silne cialo, twarde, ktore jest istotne dla tozsamosci meskiej. Tego
typu odniesienie utrzymuje si¢ w tworczosci The Analogs.

Alternatywna forma meskosci nie jest tez sfeminizowana. Tym samym potwier-
dza ,,meskie” rozumienie polityki. W tworczosci The Analogs nie odnajdziemy poli-
tyki troski, opieki, jako form innej polityki. Bunt jest odnoszony do zaci$nietych pie-
$ci, do braterstwa, ktore nie cofa sie przed starciem, przed przemoca (The Analogs,
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2021d). I o ile rozwijaja oni anarchistyczne wizje antypolityki (Gruntkowska i Szwa-
bowski, 2023Db), to jest to wciaz polityka o okreslonym genderze i to meskim genderze.
Wydaje sie, ze jest to uwarunkowane tym, jakiej retoryki uzywaja do opisu dzialania,
jakie znaczenia nadaja aktywnosci - to zawsze chodzenie, przemierzanie i konfronta-
cja ciala z cialem, sily przeciwko sile. Zas forma ,,my”, ktora moze przeciwstawic si¢
yonym”, definiowana jest przez przyjazin w rozumieniu, ktore zrekonstruowaliSmy
powyzej. Polaczenie mozliwosci oporu, buntu z toksyczng meskoscia odnajdujemy
w utworze Morze Krwi (The Analogs, 2024b), w ktorym mozna wyczytaé sugestie, ze
wygasnigcie przemocy wiaze si¢ z kapitulacja, ze agresja, ze przelana krew, zadawane
rany sobie 1 innym sg czym$ Kkoniecznym, aby ocali¢ wiasny gtos i przeciwstawic si¢
$wiatu. Swiat uzywa sily, aparatu represji i przemocy. Wielokrotnie w tworczosci
zespolu powraca motyw przemocy ze strony policji czy wojska. Natomiast zemsta
wobec przemocy moze by¢ tylko inna przemoc, wymierzona w dawnego oprawce.
Swiat w tworczosci Analogsow jest pelen bolu i przemocy, wobec ktoérej mozna
si¢ ugia¢ albo z ktora mozna walczy¢. W takiej wizji $wiata alternatywne modele
meskosci - odrzucajace prymat sily - wydaja sie nie mie¢ racji bytu. Wydaje sig, ze
alternatywne ujecia meskosci musza ulec intensyfikacji i rozszerzeniu o nowe rozu-

mienia oporu, polityki i wspolnoty.

6. Podsumowanie

W artykule opisali$my figury meskosci, ktore mozna odnalezé w tworczosci zespotu
The Analogs, takie jak twardy jak stal, wojownik, grzeczny i niegrzeczny chlopiec,
czyli meskos¢ w odniesieniu subkulturowym, chuligan, me¢zczyzna zlamany i alter-
natywna forme¢ meskosci. WskazaliSémy, ze chociaz opis dotyczy meskos$ci zmargina-
lizowanej - robotnikow kraju potperyferyjnego, lumpenproletariatu, przestepcow, to
reprodukuja one meskos¢ patriarchalng. Jednocze$nie pokazaliémy, ze The Analogs
dystansuje si¢ wobec tej formy ugenderowienia i postuluje wylonienie si¢ innego
podmiotu meskiego. Alternatywna forma meskosci nie jest jednak bezproblemowa:
nie uwzglednia homoseksualnosci, a takze cial nienormatywnych, kalekich, chorych.
Podmiot meski jest podmiotem pelnosprawnym.

Z perspektywy publicznej pedagogiki (Sandlin i in., 2010; Zanko, 2020) i peda-
gogiki kultury popularnej (Jakubowski, 2021; Jubas i in., 2015) tworczo$¢ zespotu
jawi sie ambiwalentnie. Ta ambiwalentno$¢ wpisana jest w kulture, z ktorej sie wy-
wodzi. Jak wykazaliSmy, zaréwno punk jak skinhead nie daja jednoznacznego ugen-
derowania. W samym lonie subkultury jest to nieustannie przestrzen sporu. Martin
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Winter (2015) wskazuje, ze w punk rocku mamy zaréwno do czynienia z meskoscia
hegemoniczna, jak i postegpowa. Podobnie w przypadku tworczosci The Analogs.
Z jednej strony moze stanowi¢ przestrzen odgrywania patriarchalnej meskosci, in-
tensyfikowac¢ rozkosz przemocy i cementowac spoteczne upodmiotowienia. Z drugiej,
wytwarza dystans wobec tej formy ugenderowania. Wypracowuje krytyczne spojrze-
nie pozwalajace zobaczy¢ konsekwencje jakie niesie ze soba praktykowanie meskos$ci
patriarchalnej. W tym ruchu zacheca do transformacji upodmiotowienia. Moze wiec
stanowi¢ przestrzen wspierajaca odchodzenie od toksycznej meskosci - przedefinio-
wywania zar6wno meskosci wewnatrz kultury punk i skinhead, jak i w ramach kul-
tury dominujacej.
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Abstract

llaria Tatulli's Ragazze e donne con disabilita (Girls and Women with Disabilities)
offers a rich and carefully articulated synthesis of historical, cultural, and
pedagogical perspectives on the lives of women and girls with disabilities. Rather
than uncovering new archival material, Tatulli's project reconceptualizes existing
sources to construct an interpretive framework that informs both research and
educational practice. Comprising eight chapters, the volume transitions from
theoretical and historical foundations to the analysis of narrative testimonies and
an empirical study on formative orientation. This structure allows readers to follow
the gradual movement from conceptual framing to lived experience and applied
research. Particularly commendable is Tatulli’s intersectional approach, which
foregrounds the interplay of gender, disability, and social context, situating the
experiences of disabled women within broader discourses of inclusion and rights.
The book’s pedagogical value lies in its potential to serve as both a reflective and
practical resource. Tatulli demonstrates how established theoretical traditions can
be mobilized to foster critical awareness and create more inclusive educational
pathways. However, some limitations deserve attention. The discussion engages
only marginally with classical and medieval sources that could have enriched
the historical narrative, and the empirical chapter would benefit from greater
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demographic transparency and methodological detail. Overall, Ragazze e donne con
disabilita is a timely and important contribution to the fields of disability studies,
feminist pedagogy, and inclusive education. Tatulli’s integrative approach not only
bridges disciplinary divides, but also invites readers to rethink the historical and
cultural constructions of disability and gender. This book is a valuable resource for
anyone seeking to deepen their understanding of disability through an intersectional
and pedagogically informed lens.

Keywords

disability, women, family, inclusive education, autobiographical narratives

During a research visit to northern Spain, specifically to Pamplona at the University
of Navarra, I observed a cityscape intentionally redesigned to enhance accessibility.
Ramps, tactile paving, and modified pavements made mobility visible and achiev-
able, enabling full civic participation for older adults and people with disabilities.
This experience highlights the central concern of Tatulli’s work: the life trajectories
of women with disabilities are inseparable from the societal and built infrastruc-
tures that promote inclusion. In her book, Tatulli—a researcher and university lec-
turer in special pedagogy at the University of Cagliari—constructs an interpretive
bridge connecting biography, inclusive education, and the historical evolution of
educational approaches to disability.

Tatulli situates her monograph at the intersection of disability studies, feminist
scholarship, and historical-cultural analysis. The work has three primary objectives:
to reconstruct the historical frameworks that have shaped representations of female
disability, to synthesize key theoretical currents, and to highlight autobiographical
testimony alongside empirical research on formative orientation.

The volume comprises eight chapters and a programmatic preface, organized
as follows:

1. Theoretical frameworks connecting pedagogia speciale with disability and

gender studies.

2. Classical legacies, particularly Greek ideals of beauty and virtue.

3. Religious and moral responses in late antiquity and the medieval period.

4. The history of educational institutions and early practices concerning girls

and women.

5. Identity, corporeality, and adolescence.
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6. Legal and political frameworks, culminating in the UN Convention on

the Rights of Persons with Disabilities (CRPD).

7. Autobiographical narratives and testimonial sources.

An empirical study on formative orientation and life-course planning.
The book concludes with an extensive bibliography in both Italian and English.
The writing is consistently clear and is enhanced by chapter summaries, a diverse
array of source materials—from autobiographical excerpts to legal texts—and peda-
gogical prompts. These features make the book a valuable resource for postgraduate
teaching and for scholars aiming to incorporate inclusive perspectives into educa-
tional research.

One of Tatulli’s most compelling interpretive moves is her reading of the clas-
sical formula kalos kai agathos (“beautiful and good”), which she interprets as
a persistent cultural connection between physical appearance and moral worth. By
tracing this aesthetic-moral continuum through various historical periods, Tatulli
reveals how bodily differences have long influenced expectations regarding women’s
social roles and educational opportunities.

However, certain omissions limit the historical depth of her analysis. The book
would have benefited from engaging with Seneca’s derisive anecdote about Harpaste
(Epistles 50, 2-3), which exemplifies Roman ridicule of bodily difference and could
have served as a concise classical anchor for Tatulli’s discussion of stigma. In this
passage, Seneca recounts the story of Harpaste, a female clown in his household
who becomes blind, adopting a tone that is both derisive and dehumanizing:

“You know Harpasté, my wife’s female clown [uxoris meae fatuam]; she has
remained in my house, a burden incurred from a legacy. I particularly dis-
approve of these freaks [Ipse enim aversissimus ab istis prodigiis sum);, whenever
I wish to enjoy the quips of a clown, I am not compelled to hunt far; I can
laugh at myself. Now this clown suddenly became blind. The story sounds
incredible, but I assure you that it is true: she does not know that she is blind.
She keeps asking her attendant to change her quarters; she says that her apart-
ments are too dark.” (Seneca, 1917, p. 331).

Invoking Seneca here would have provided Tatulli with a succinct classical reference
for exploring anticipatory stigma and cultural ridicule. The passage illustrates how
elites in antiquity treated bodily difference as a form of comic spectacle—a rhetorical
means of reinforcing social hierarchies. While the omission of this text is not a ma-
jor flaw, its inclusion would have strengthened the book’s argument by extending
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its analysis of the cultural production of shame and invisibility from antiquity to
modernity.

Similarly, a more sustained engagement with medieval and early modern beliefs
in “changelings” (Wechselbalg) would situate contemporary educational segregation
within a long history of ritualized and communal othering. In many European tra-
ditions, infants born with visible differences or disabilities were labeled changelings,
believed to have been exchanged by supernatural beings such as fairies, elves, or
witches. This designation often resulted in social death: children with hydrocepha-
ly, severe congenital defects, cerebral palsy, or congenital deafness were sometimes
abandoned, excluded, or even killed. Mothers of these children were frequently so-
cially condemned, suspected of engaging with malevolent forces. This logic inten-
sified during the witch-hunt centuries (15th-17th), and records of infanticide and
abandonment extend into later periods (Sawyer, 2023). Recognizing changeling be-
liefs as part of a long history of othering reinforces Tatulli’s claim that modern educa-
tional segregation is rooted in older ritual, legal, and social mechanisms of exclusion.

Tatulli’s readings of Gospel healing narratives are compelling but occasionally
overly redemptive. She rightly emphasizes the emancipatory potential of episodes
such as the raising of Jairus’ daughter and the healing of the woman with a hem-
orrhage, demonstrating how early Christian narratives could create spaces of recog-
nition for women with disabilities. However, a more dialectical approach that con-
siders passages like John 5:14—where healing is linked to sin—would highlight that
early Christian interpretations of disability evolved gradually: “Look, you are well;
do not sin anymore, so that nothing worse may happen to you” (John 5:14, The New
American Bible, 2002). Together, these historical and biblical perspectives reinforce
Tatulli’s central argument that contemporary attitudes toward disability are deeply
rooted in long-standing cultural, social, and religious frameworks.

While the empirical chapter offers rich thematic insights, its scholarly rigor
would benefit from greater methodological transparency. The study does not pro-
vide comprehensive details on recruitment strategies, socio-economic and regional
diversity, or whether ethical clearance and informed consent were obtained. Includ-
ing an explicit reference to a methodological framework (e.g., thematic analysis or
grounded theory) and discussing data saturation would further enhance the reliabil-
ity of the findings.

Nevertheless, the chapter draws on interviews with thirteen women aged 18-50,
conducted face-to-face, by telephone, and via email, illustrating strategies of
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resilience, negotiation, and identity construction. These narratives yield a compel-
ling and diverse set of testimonies. Notably, the prevalence of positive recollections
of schooling likely reflects Italy’s longstanding tradition of full inclusion in main-
stream education since the 1970s. Tatulli effectively situates these lived experienc-
es within broader discussions of educational integration and inclusive pedagogical
practices. However, explicitly framing these narratives within the context of national
education policies would further clarify their significance while accounting for oth-
er contributing factors. Additionally, enduring barriers outside the school context—
particularly architectural inaccessibility and workplace discrimination—continue to
impede transitions into adult life, despite positive early educational experiences.

Despite some limitations, Tatulli’s volume represents a thoughtful, rigorous,
and pedagogically actionable contribution. Her recovery of autobiographical voices
transforms personal testimony into effective teaching material, while her synthesis
of secondary sources provides interpretive tools for both scholars and practitioners.
Importantly, the book connects rights-based frameworks—most notably the CRPD
(United Nations, 2006)—with practical pedagogical strategies, bridging normative
commitments with classroom realities.

Ragazze e donne con disabilita offers an invaluable intersectional perspective on
female disability, connecting historical patterns of exclusion with modern strategies
for empowerment. With its clear interpretations and progressive educational vision,
the book serves as a crucial resource for postgraduate teaching, teacher training,
and practice-oriented research in inclusive education. Its blend of historical insight,
empirical depth, and pedagogical relevance distinguishes it as a significant contribu-
tion to disability studies, feminist pedagogy, and inclusive education.
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The creation of Sustainable Development Goals (SDGs) in 2015 marked the be-
ginning of a collective effort to mitigate critical socio-ecological challenges. A de-

cade later, this volume offers significant insights into how SDGs are interpreted and
implemented through higher education institutions’ joint actions in four different
countries: Italy, Poland, Portugal, and Sweden. The report builds on the findings
of a previous volume (Nizinska & Galimberti, 2024), in which researchers from the
ESDEUS project mapped university policies in the field of Education for Sustain-
able Development (ESD), contextualizing their analysis within the national policies
of the four countries. Following the first volume, this comprehensive report focuses
on ESD and the role of universities, other organizations, and stakeholders. The
current comparative study addresses three key issues: how actors interpret ESD, the
actions they take to implement SDGs, and the collaborative networks created in this
effort. It provides a comprehensive guide that showcases actors’ perspectives on ESD
and the actions they have implemented to promote SDGs, all within the context of
local policies. As such, the volume becomes a resource to empower local and Eu-
ropean universities, stakeholders, and social actors with tools to effectively address
ongoing challenges related to social justice and sustainability issues.
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Preceded by a preface, the book has two main parts, comprising two chapters
each. Part 1 summarizes the findings of mainly qualitative research in the four
countries, where the researchers recorded the opinions of local stakeholders—includ-
ing higher education institutions, local governments, NGOs, and social actors—on
their understandings of EDS, the actions they take to implement SDGs, and the
networks and collaborations they create to promote SDGs and ESD. The research
findings are presented as reports from the four countries (Chapter 1), followed
by a thorough comparative analysis of the reports (Chapter 2). Adopting a mac-
ro-level perspective, the analysis identifies similarities and differences among the
countries under investigation regarding stakeholders’ views, activities, and practices.
The results are contextualized and interpreted within each country’s specific histori-
cal and institutional characteristics. Part 1 concludes with recommendations for the
implementation of ESD drawn from the reports’ analysis. Part 2 presents examples
from each country (Chapter 1), showcasing collaborative initiatives between higher
education institutions and diverse stakeholder groups. The chapter is followed by
a comparative analysis of those actions (Chapter 2) and the identification of essential
similarities and differences, as well as a concluding part as a reminder of the trans-
formative power of collaboration in the field of ESD.

One of the main strengths of this report lies in its comparative approach, par-
ticularly since most studies on ESD in higher education policies focus on national
or institution-specific policies (Adjei et al., 2025; Cheeseman et al., 2019). The
reports from the four European countries provide a wealth of information on inno-
vative ways to promote SDGs through collaborative actions, while simultaneously
investigating their educational aspects and the theoretical background supporting
their implementation. Although the agenda for promoting SDGs has been adopted
globally, its interpretation, application, and priorities vary significantly depending
on the national context, socio-economic and historical conditions, and the policies
of each country (Kopnina & Meijers, 2014; Rieckmann, 2018). The comparative
analysis of these issues, based on in-depth research conducted in Poland, Italy, Por-
tugal, and Sweden, not only confirms this position, but also reveals how the unique
historical and social contexts of each country influence the discourse and practical
applications of ESD. The findings contribute to the limited research on ESD, ex-
panding the existing discussion (see: Dlouha et al., 2017; Tilbury & Mula, 2009)
regarding the principles and values underpinning ESD in local, regional, and inter-
national contexts, as well as the barriers encountered in implementing ESD across
different countries.



Eleni Papaioannou 175

The book takes a holistic and multidimensional approach to exploring ESD in
relation to higher education, a perspective proposed by other researchers (Sinakou
et al., 2019; Ssossé et al., 2021) as the most suitable for capturing the complexity of
the field. Together with the first volume, the report provides a comprehensive and
multifaceted analysis of ESD issues by examining policy frameworks, perspectives,
and practices. The conclusions are based on empirical research, primarily qualita-
tive, which employs a bottom-up approach, engaging real-world actors—representa-
tives of universities, NGOs, social organizations, and communities—and capturing
their lived experiences, often overlooked by policy texts. This approach opened up
a space for even the voices of marginalized actors to be heard and for criticism to
rise, confronting dominant discourses.

As shown elsewhere (Caldana et al., 2023; Essomba et al., 2022), ESD ac-
tivities in non-formal and informal settings exhibit a significant positive impact.
The study embraces this view by approaching education from a broad perspec-
tive. By doing so, the reports presented in the volume include practical exam-
ples of ESD implemented not only in formal educational settings, but also in
non-formal and informal contexts. As such, the findings support the idea that
fostering sustainability skills and competencies is a lifelong learning process
that expands across various contexts. The examples of collaborative actions be-
tween higher education institutions and other external actors, as demonstrated
in the volume, offer innovative ideas and best practices for promoting SDGs in
contemporary societies.

There is a substantial amount of criticism regarding the conceptualization and
implementation of the SDG agenda, pinpointing its neoliberal, anthropocentric,
neo-colonial, and contradictory nature (Adelman, 2018; Arora-Jonsson, 2023; Bri-
ant & Carant, 2017; Kopnina, 2020). One limitation of the study is that it is based
on the theoretical framework of SDGs and ESD proposed by the UN, while it does
not include alternative approaches (e.g., non-Western, indigenous approaches) to
sustainability. A possible effort to include more perspectives and frameworks might
have provided the study with a more holistic and contextualized approach to how
sustainability issues can be managed and implemented globally to effectively ad-
dress environmental and social challenges.

Such alternative approaches focus on the value of local and indigenous knowl-
edge in combating ecological challenges through a bottom-up approach (Berkes,
2017; Loomis, 2000; Natcher et al., 2025); a more inclusive and active role for
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women in sustainable development through a feminist lens (Azcona & Bhatt, 2020;
Struckmann, 2018); and the prioritization of the environment over economic
growth (Hickel, 2019). Probably the most intense criticism of the conceptualization
of sustainability in the context of SDGs argues that its anthropocentric nature is
based on a utilitarian ethos toward the ecosphere, with many limitations (Imran
et al., 2014). On the other hand, the ecocentric approach promotes an alternative
ethos, which emphasizes the responsibilities humans hold toward nature and all
natural beings (Gansmo Jakobsen, 2017), including nonhuman animals (Boscardin
& Bossert, 2015). The inclusion of these diverse approaches might have supported
the presentation of the whole spectrum of ideologies and philosophies surrounding
the discussion on sustainability and the role of education, as well as the objections
raised to the hegemonic discourses promoted by international organizations. None-
theless, the bottom-up approach used created the conditions for participants to raise
their criticisms toward many aspects of ESD.

Notwithstanding the limitations, the country reports and paradigms presented
in the book represent an important step toward bridging the policy-practice gap in
the field of ESD. The in-depth work done by researchers from Poland, Sweden, Por-
tugal, and Italy is an example of how abstract policymakers’ texts and guidelines are
checked on the ground, providing their recontextualization at the local and regional
levels (Stevenson, 2006) through hands-on practical applications. Thus, this volume
responds to the call for investigating and providing real-world examples of how ESD
is taking place and how it serves SDGs (Kopnina & Meijers, 2014).

In conclusion, this is a valuable resource for academics, policymakers, stake-
holders, ESD practitioners, and students interested in how higher education institu-
tions promote ESD through networks with external stakeholders and organizations.
Additionally, it showcases how real-life ESD actors perceive SDG and ESD ideo-
logical frameworks, their practical applications, and the challenges they encounter.
With a cross-sector, interdisciplinary approach, this volume provides a wealth of
best practices in the implementation of ESD, accompanied by the researchers’ sol-
id recommendations addressing higher education institutions, local governments,
communities, NGOs, and other institutions on ESD management and implementa-
tion. Its comparative nature provides an excellent opportunity for policy exchange,
allowing countries to mutually learn from each other and adopt practices that have
been successfully implemented elsewhere. Thus, the volume enhances academic
knowledge in the field of ESD and offers new directions for how and where efforts
to promote SDGs could be directed.
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The podcast series Voices of ESDEUS: Exploring the Frontiers of ESD is a key compo-
nent of the ESDEUS project—Enhancing Sustainable Development in European Uni-
versities and Societies—which is implemented by a consortium of four universities

from Poland, Sweden, Portugal, and Italy. This project aims to strengthen the role
of higher education as a vital player in social and institutional transformation to-
ward sustainable development. Its activities are aligned with global and European
strategies for Education for Sustainable Development (ESD) and the broader frame-
work of Environmental, Social, and Governance (ESG) responsibility.

The project aims to evaluate existing curricula in light of ESD priorities and
propose ways to develop them to address contemporary social, ecological, and eco-
nomic challenges. It emphasizes identifying effective collaboration between universi-
ties and their surrounding communities, including non-governmental organizations,
local governments, enterprises, and civic initiatives. Additionally, the project ana-
lyzes examples of successful ESD practices from various European regions, facilitat-
ing the exchange of experiences and creating a shared repository of knowledge about
effective pedagogical and institutional approaches.

From a theoretical perspective, the ESDEUS project is positioned within
the broader discourse on the civic university (Goddard et al., 2016; Li & Frieze, 2016;
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Ostrander, 2004) and the framework of transformative learning for sustainability (Bo-
strém et al., 2018; Lange, 2019; Mezirow, 2000; Singer-Brodowski, 2023; Sterling,
2024). Both perspectives emphasize that contemporary higher education should
extend beyond merely transmitting knowledge; it should also foster the develop-
ment of reflective, ethical, and social competencies that enable active participation
in processes of change. As Barth and Rieckmann (2012) argue, transforming cur-
ricula in the spirit of ESD requires not only new teaching content but, more im-
portantly, a shift in institutional culture—toward openness, collaboration, and the
co-creation of knowledge with stakeholders outside academia. In this sense, ESDE-
US embodies the principles outlined by UNESCO (2020), which view sustainabil-
ity as a pedagogical category rather than a purely economic or environmental one.
Universities serve as mediators between scientific knowledge and social practice,
making learning a communal and participatory process. This approach positions
education for sustainable development not as a discrete field, but as an integrative
framework that connects teaching, research, and civic engagement—activities that
collectively shape the agency and responsibility of both academic communities and
local societies.

The ESDEUS consortium achieves its goals through intersectoral learning,
project-based collaboration, and partnership-driven exchanges of experience be-
tween universities and their stakeholders. This approach strengthens relationships
between universities and their communities, fosters the development of local and
regional partnerships, and supports the ecological and digital transformation
of higher education.

Within this context, the Voices of ESDEUS podcast series serves a dual purpose.
First, it functions as a communication and dissemination tool, showcasing partners’
experiences and promoting the values of ESD in the public sphere. Second, it acts
as an educational resource, making the principles of sustainable development ac-
cessible to diverse audiences—students, academic staff, institutional representatives,
and local community members—while illustrating the practical implementation
of ESD across Europe.

Asadialogical medium, the podcast format allows for the presentation of multiple
perspectives—academic, social, and institutional. Its content embodies the principle
of learning through collaboration and exchange, resonating with the ethos of educa-
tion for sustainable development. In this way, the series complements the project’s
core activities, particularly ESD in Local Communities: Joint University-Stakeholder
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Actions and Global-Local Coalition for ESD: Campaign and Dissemination. Con-
sequently, Voices of ESDEUS strengthens the project’s educational and outreach
dimensions, advancing its overarching aim of building a European community
of universities committed to sustainable development at both local and global levels.

Concept and Structure of the Series

The series Voices of ESDEUS: Exploring the Frontiers of ESD consists of four epi-
sodes, each developed within a coherent thematic and narrative structure. While
each episode functions as a self-contained unit, together they create a broader nar-
rative about implementing Education for Sustainable Development (ESD) in both
academic and social practice. The titles of the episodes are as follows: Episode 1:
ESDEUS Dialogues: Unveiling ESD Practices; Episode 2: Collaborative Journeys: ESD
in Action; Episode 3: Faces of Activities for ESD; and Episode 4: Experiences of ESD
in Local Community.

Each episode is based on case studies and interviews conducted in Portugal and
Italy, featuring representatives of academia, leaders of local organizations, and com-
munity members engaged in sustainability initiatives. Through these conversations,
the podcasts showcase a wide range of ESD-related activities—spanning educational
projects, civic initiatives, and university social responsibility practices. Collectively,
they highlight how higher education institutions can become active participants in
local transformation processes, co-creating spaces for collaboration between science,
education, and society.

The first episode serves as an introduction, outlining the fundamental princi-
ples of education for sustainable development and explaining how the ideas under-
pinning the ESDEUS project are put into practice. It foregrounds the importance of
dialogue, inter-university cooperation, and learning through the exchange of expe-
riences. The second episode focuses on concrete examples of collaboration, demon-
strating how partnerships between universities, organizations, and local commu-
nities lead to tangible changes in educational, environmental, and social spheres.
The third episode centers on the work of non-governmental organizations in and
around Milan, which play a vital role in shaping practices of sustainability and civic
education. The fourth episode presents the case of an agricultural cooperative near
Bergamo, operating within the framework of the social economy. This story illus-
trates how values of shared responsibility, solidarity, and local engagement can be
realized in both economic and educational practice.
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The entire series is designed to transition from reflection to action, moving
from conceptual to empirical dimensions. This structure reflects the philosophy
of the ESDEUS project, which views learning as a dialogical and communal process
rooted in the co-creation of knowledge. The podcasts are not lectures or one-way
presentations; instead, they capture authentic conversations in which participants
collaboratively construct meaning, analyze experiences, and share practices. This
format fosters mutual understanding among various actors in the educational pro-
cess and reinforces the belief that education for sustainable development requires
cooperation, openness, and continuous learning from one another.

Thematic Analysis

Across the Voices of ESDEUS series, three main interrelated thematic threads emerge,
providing coherence and analytical depth to the podcasts. The first theme concerns
the social mission of universities and their relationship with local communities.
Each episode raises the question of how higher education institutions can function
not only as academic entities but also as active contributors to social life and catalysts
for community development. The university is depicted as part of a local ecosys-
tem where science and education serve as tools for addressing real-world challenges.
Throughout the discussions, participants frequently emphasize that the university’s
role extends beyond traditional research and teaching functions to include the for-
mation of civic attitudes, the promotion of cross-sectoral dialogue, and the initiation
of actions for the common good. The examples presented in the podcasts illustrate
concrete forms of such engagement, including partnerships with non-governmental
organizations, schools, and local authorities. These initiatives encompass ecological
education, social projects, and efforts to foster the inclusion of diverse social groups.

The second thematic strand emphasizes the translation of knowledge and com-
munication between academia and civil society. In the Portuguese episodes, the
recurring notion of “translation” highlights the need to make academic concepts,
ideas, and research findings comprehensible and useful to those outside the uni-
versity environment. In this context, the university serves as a mediator between
theory and practice, bridging the language of science and the language of social life.
This understanding of the university’s role aligns with the principles of Education
for Sustainable Development, which advocate for knowledge to be co-created, shared,
and developed collaboratively rather than confined within institutional boundaries.
In this sense, the podcasts portray ESD as a dialogical process, where both educators
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and learners contribute their experiences and perspectives, creating a shared space
for interpretation and collective action.

The third theme, reflected in the participants’ accounts, addresses the challeng-
es and limitations of cooperation between universities and social partners. Inter-
viewees describe institutional barriers such as bureaucracy, time constraints, and
the difficulty of reconciling the logic of academic work with the dynamism and
immediacy of grassroots initiatives. They also point to cultural and social differenc-
es that can hinder collaboration or occasionally lead to misunderstandings and ten-
sions. Particularly noteworthy are the segments devoted to work with marginalized
groups, including the Roma community. These examples show that implementing
the principles of Education for Sustainable Development requires not only theoreti-
cal understanding but also empathy, communicative competence, and cultural sen-
sitivity. The speakers emphasize that effective collaboration in this field demands
continuous reflection on issues of power, representation, and responsibility, as well
as a willingness to learn through practice. Taken together, these threads construct
a complex image of the university as an engaged, reflective, and cooperative in-
stitution—one that plays a vital role in the broader social transformation toward
sustainability.

Authenticity and Educational Value

One of the most distinctive strengths of the ESDEUS series is its authenticity, which
sets it apart from many other educational materials on sustainable development.
For instance, listeners can hear a conversation among participants at the headquar-
ters of a Portuguese organization. This immersive experience makes it feel as though
we are present at the meeting, as their voices convey reflection, enthusiasm, and the
uncertainty that comes from communicating in English. The power of the podcast
lies in its ability to evoke emotions. The recordings capture the everyday experienc-
es of participants and the contexts in which they operate. Listeners can also hear
the natural sounds of the environment—background conversations, street noise, the
sounds of work, nature, or the bustle of the city. These elements give the podcasts
a documentary quality, enhancing the sense of presence and creating an impression
of direct contact with the social realities being discussed. As a result, the audience
does not merely listen to abstract ideas about sustainability; they gain a sense of par-
ticipation in the lives of communities where these principles are genuinely enacted
and experienced daily.
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This form also possesses significant didactic value. It demonstrates that sustain-
able development is not merely an abstract academic concept but a concrete social,
cultural, and ethical process that takes shape in people’s and institutions’ everyday
practices. Through its narrative structure and authentic voices, the series becomes
a tool for experiential learning. It can be effectively used in higher education, par-
ticularly in courses related to Education for Sustainable Development, civic educa-
tion, university-community cooperation, and the development of communicative
and intercultural competencies. The dialogical form of the podcasts encourages
critical reflection and discussion, consistent with the principles of transformative
learning described by Mezirow (2000). Such an approach enables students not only
to acquire knowledge but also to analyze and reinterpret their own beliefs and per-
ceptions of the world in relation to social responsibility and interdependence.

Despite its educational value, the authenticity of the recordings presents cer-
tain technical limitations. In some episodes, sound distortions, background noise,
and reverberation can hinder listening comprehension, particularly in formal aca-
demic settings. These issues could be partially addressed during the editing stage
without compromising the recordings’ natural character. Additionally, extended
passages in local languages are not always accompanied by translation. While
these segments highlight the project’s cultural and linguistic diversity, they may
distract listeners or make it challenging to grasp key points. Therefore, future pro-
ductions might consider incorporating simultaneous translation or providing En-
glish-language transcripts. Such measures would enhance accessibility, facilitate
broader use of the materials in international educational contexts, and strengthen
the dissemination potential of the ESDEUS project across various linguistic and
cultural environments.

Podcasts in the ESDEUS Communication Strategy

Within the communication strategy of the ESDEUS project, podcasts serve a dis-
tinctive role, bridging informational, reflective, and educational functions. Their
significance extends beyond conventional dissemination tools by creating a dialog-
ical space that connects the academic community with the broader public. The
podcasts enable the communication of research-based knowledge in a comprehen-
sible, engaging, and inclusive manner. In doing so, they act as a bridge between re-
search and social practice, embodying the principles of participation and co-creation
of knowledge that underpin Education for Sustainable Development.
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The aim of the series is not merely to present the project’s results but also to fos-
ter dialogue with audiences beyond academia, including representatives of non-gov-
ernmental organizations, local and regional administrations, students, and citizens
engaged in social and environmental action. This communicative approach reflects
the project’s openness to collaboration across diverse social and institutional groups
and strengthens its practical and civic dimensions. By grounding discussions in con-
crete examples and lived experiences rather than abstract theoretical language, the
podcasts promote the values of sustainable development in an accessible manner.
In this sense, they function as tools of civic and environmental education that sup-
port the development of reflective, communicative, and cross-sectoral competencies.

The importance of the ESDEUS series can also be interpreted within the broad-
er framework of European Union educational policies. The podcasts contribute to
advancing the priorities of the green and digital transitions outlined in the Digi-
tal Education Action Plan 2021-2027 and the European Green Deal. They combine
a perspective of technological innovation with the principles of ecological and social
responsibility, illustrating how education can serve as a key instrument for shaping
a future based on cooperation, solidarity, and sustainability.

The series is equally aligned with the objectives of UNESCOQO’s (2020) Educa-
tion for Sustainable Development for 2030 program, which emphasizes education as
a collective means of achieving the Sustainable Development Goals. The ESDEUS
podcasts demonstrate that education for sustainable development can transcend the
boundaries of traditional institutions and pedagogical formats—it can inhabit public
spaces, local communities, and everyday interactions between science, culture, and
society. In this way, the project reveals that contemporary learning, in the spirit
of ESD, is an open, relational, and practice-oriented process in which knowledge,
experience, and community engagement converge to create a shared arena for build-
ing a more just, inclusive, and sustainable future.

Evaluation and Recommendations

The Voices of ESDEUS series represents an interesting initiative that effectively trans-
lates the principles of the ESDEUS project into communicative and educational
practice. It demonstrates a high degree of thematic coherence, a well-considered
structure, and the authentic engagement of participants, all of which reflect the
project’s essence—its dialogical, community-oriented, and cross-sectoral nature.
By combining reflection, practice, and social experience, the podcasts function not
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only as tools for disseminating project outcomes but also as forms of civic and aca-
demic education, presenting concrete examples of how the principles of sustainable
development can be implemented in everyday contexts.

From both substantive and pedagogical perspectives, the series deserves high
recognition. It addresses themes central to the project’s objectives, including in-
ter-university and community collaboration, the co-creation of knowledge, social
responsibility, and the role of education in ecological and digital transformations.
The podcasts stimulate critical reflection on the social mission of higher education
and have the potential to serve as valuable teaching resources in academic contexts—
particularly in courses on Education for Sustainable Development, social pedagogy,
citizenship studies, and cross-sectoral cooperation. Their conversational and dia-
logical format fosters communicative competence, critical thinking, and openness
to diverse perspectives.

Despite its conceptual and substantive strengths, the series would benefit from
certain technical improvements to enhance its usability and accessibility. These in-
clude improving sound quality in several episodes, shortening segments conducted
in local languages without translation, and producing fully transcribed versions to
facilitate use in teaching and research. Implementing such measures would increase
the series’ academic value and make it more accessible to international audiences.

In the longer term, it would be beneficial to expand the series to include examples
from Poland and Sweden, thereby providing a more comprehensive representation
of the project’s European diversity and enhancing its comparative aspect. Integrat-
ing new episodes with educational resources such as e-learning modules, MOOCs,
or professional development courses for academic teachers could further enhance
the project’s educational and dissemination potential. This approach would align
with the principles of open education and lifelong learning, which are fundamental
to contemporary higher education strategies for sustainable development.

Conclusion

The podcast series Voices of ESDEUS: Exploring the Frontiers of ESD fulfills the main
objectives of the ESDEUS project, which seeks to strengthen the role of univer-
sities in building relationships with local communities and advancing education
for sustainable development. Through its dialogical format, authentic participant
voices, and presentation of real-life examples, the series effectively demonstrates
how the ideas of sustainability can be translated into tangible social, educational,
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and institutional practices. In doing so, it creates a space for reflection on how aca-
demic knowledge can serve society and contribute to addressing contemporary glob-
al and local challenges.

Despite minor technical imperfections—such as occasional variations in sound
quality or the absence of translations for certain excerpts—the podcasts remain
a valuable and inspiring example of how digital media can be used to promote the
principles of Education for Sustainable Development. Their strength lies in the sim-
plicity of form, the authenticity of expression, and the ability to connect academic
and social perspectives. The series shows that education for sustainable develop-
ment can be practiced in an open and inclusive way, engaging diverse audiences,
including students, educators, activists, and local community members.

Voices of ESDEUS serves as a crucial element of the project’s communication
strategy and exemplifies best practices in contemporary pedagogy and science com-
munication. By merging reflection with lived experience, the project demonstrates
how universities can function as civic institutions, sharing the responsibility for
social, environmental, and cultural development. In this context, the podcast series
not only advances the goals of the ESDEUS project but also fosters a broader Euro-
pean dialogue on the role of higher education in leading social transformation and
partnering to create a more just and sustainable future.
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The journal INSTED: Intedrisciplinary Studies in Education & Society
(Terazniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja) offers a place for multi-field
thinking about education, both in terms of theory and practice. The
principal task of the journal consists in animating dialogue between
academics working in social sciences and humanities, particularly ones
dealing with philosophy of education and scrutinising educational
processes and institutions from different disciplinary perspectives
and theoretical orientations.

Current issues in education are everyone’s concern because humans
are not only social beings, but also learning beings. The social reality
that we live in turns out to be complex, changing and erratic. Thence,
while not foregoing the prospective thinking about education, our
primary focus is on the present. This opaque and complex contempo-
raneity requires interpretation and understanding. Such a task we set
before the authors and associates of our journal.

=

505-8

—|
— 00|
{=]
o

9 |77

O —

=}

o

N

88

=}

8

(=
=]




