


Wstęp

Pytania i problemy

Zalety i konsekwencje 
perspektywy 
zadaniowej w 
badaniu kompetencji 
medialnych i 
informacyjnych

Web 2.0 a sprawność 
użytkowników 
w „generowaniu treści”

Społeczne wyobrażenia 
i normy 

Informacyjne 
kompetencje 
zdrowotne

Postrzeganie 
prywatności w sieci 
przez warszawskich 
licealistów 

Analiza struktury 
i treści portalu 
internetowego kula.
gov.pl

Noël Carrol kontra 
ludolodzy

Analiza kilku 
przykładów wspierania 
dominujących 
dyskursów przez gry

Kompetencje medialne

Pomiar indywidualnych 
kompetencji medialnych 

Trzy dekady badań kompetencji 
informacyjnych ludności

Metodologiczne wyzwania 
badania kompetencji medialnych 
i cyfrowych generacji 50+

Poza deklaracje 

O sednie terminu social media 

Kompetencje medialne 
pracowników w dobie 
social media

Prawo autorskie 
w czasach zmiany

Pacjenci Sieci 

Komu jeszcze potrzebna 
jest prywatność? 

Młodzi pedagodzy 
kontra digital natives

Kultura w sieci dla dzieci 

Gry wideo w perspektywie 
klasyfikacyjnej teorii 
sztuki masowej 

Dyskursy a gry

Recenzje

Abstracts

Mirosław Filiciak, 
Justyna Jasiewicz 

Grzegorz Ptaszek 

Maja Rynko,  
Marta Palczyńska 

Dominika Czerniawska

Wojciech Fenrich 

Piotr Toczyski 

Monika  
Kaczmarek‑Śliwińska 

Alek Tarkowski,  
Michał Danielewicz 

Małgorzata Kisilowska 

Anna Kęsicka,  
Marta Bierca 

Anna Michniuk, Paulina 
Konieczna, Anna Pastwa

Małgorzata Anna 
Karczmarzyk,  
Jacek Mianowski 

Łukasz Androsiuk

Bartłomiej Schweiger
 

4

6

18

32

46

56

68

78

92

102

114

120

132

144

156

158



Introduction

Key questions and 
problems

Advantages and 
consequences of task­
‑based approach in the 
research on media and 
information literacy

Web 2.0 and users’ 
cognizance in 
“generating content

Collective imaginary 
and norms

Health‑related 
information literacy

Perception of online 
privacy among Warsaw 
high school students

Visual‑verbal analysis 
of the educational web 
page KULA.gov.pl

Video games in the 
classification theory 
of mass art 

An analysis of 
selected examples of 
games supporting the 
dominating discourses

Media literacy 

A measurement of 
individual media literacy 

Three decades of information 
literacy surveys 

Methodological challenges 
in the research on digital 
skills and media literacy 
among the 50+ generation

Beyond declaration 

On the essence of the 
term social media

Employees’ media literacy 
in the age of social media

Copyright law in transition 

Patients and the web

Who needs privacy anymore? 

Young teachers and 
digital natives

Culture network for children 

Noël Carroll vs. Ludologists

Discourses and games 

Reviews

Abstracts

Mirosław Filiciak, 
Justyna Jasiewicz 

Grzegorz Ptaszek 

Maja Rynko,  
Marta Palczyńska 

Dominika Czerniawska

Wojciech Fenrich 

Piotr Toczyski 

Monika  
Kaczmarek‑Śliwińska 

Alek Tarkowski,  
Michał Danielewicz 

Małgorzata Kisilowska 

Anna Kęsicka,  
Marta Bierca 

Anna Michniuk, Paulina 
Konieczna, Anna Pastwa

Małgorzata Anna 
Karczmarzyk,  
Jacek Mianowski 

Łukasz Androsiuk

Bartłomiej Schweiger
 

4

6

18

32

46

56

68

78

92

102

114

120

132

144

156

158



4 k u l t u r a  p o p u l a r n a  2 0 1 4  n r  3 ( 4 1 )

WstępMirosław Filiciak, 
Justyna Jasiewicz

Niemal wszystkie obszary współczesnej kultury podlegają procesom media­
tyzacji. Media towarzyszą nam w życiu codziennym, w komunikacji z innymi 
ludźmi, w kontaktach z państwem. W konsekwencji znaczenie kompetencji 
w korzystaniu z mediów rośnie, ponieważ ich poziom wpływa na to, jak 
jednostki radzą sobie w życiu prywatnym, społecznym i zawodowym, a także 
w jaki sposób uczestniczą w kulturze. Brak kompetencji medialnych staje 
się podstawą nowych typów wykluczeń społecznych, choć równocześnie – 
jak pokazują ustalenia badawcze ostatnich lat – nie jest wobec innych form 
wykluczenia autonomiczny. Dlatego to właśnie kompetencjom medialnym 
poświęciliśmy obecne wydanie „Kultury popularnej”. Kompetencje medialne 
traktujemy tutaj jako temat do refleksji teoretycznej, silnie jednak oparty na 
badaniach empirycznych. Wśród zamieszczonych tekstów znajdą Państwo 
artykuły, których Autorki i Autorzy podjęli się próby usystematyzowania 
możliwych ujęć problemu kompetencji medialnych oraz metod ich pomiaru. 
W dalszej części zaprezentowano szereg artykułów, dzięki którym można 
poznać bliżej poziom umiejętności cyfrowych Polaków w poszczególnych 
obszarach – od prawa autorskiego, przez informację zdrowotną, aż po ak­
tywności zawodowe. 

Ostatnie lata w badaniach kompetencji medialnych to czas wyraźnego 
wzrostu liczby badań, także prowadzonych lokalnie. To ożywienie związane 
jest z zaangażowaniem się w tematykę takich podmiotów jak Komisja Eu­
ropejska, UNESCO, instytucje rządowe (Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa 
Narodowego, Ministerstwo Administracji i Cyfryzacji, Ministerstwo Infra­
struktury i Rozwoju, Krajowa Rada Radiofonii i Telewizji), biorących udział 
m.in. w realizacji Programu Operacyjnego Polska Cyfrowa 2014 – 2020, ale też 
z działaniami towarzystw naukowych, organizacji pozarządowych i biznesu. 
Impulsów dostarczają również spory, związane choćby z wprowadzeniem 
do badań perspektywy relacyjnej, łączącej kompetencje i motywacje do ich 
zdobywania ze społecznym kontekstem funkcjonowania jednostek. 

Jak pogodzić politykę podnoszenia kompetencji z krytyką wskazującą, że 
odgórnie narzucane ramy są w istocie elementem przemocy symbolicznej? To 
jeden z tematów, z którym badacze kompetencji będą się w najbliższych latach 
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mierzyć podczas debat, toczących się także poza akademią. Chcielibyśmy, 
aby ten numer „Kultury popularnej” był jedną z platform dla takich dyskusji. 

Tematyka kompetencyjna to również okazja by po raz kolejny przy­
pomnieć sobie o społecznej odpowiedzialności badaczy kultury oraz aby 
aktywniej włączyć się, przy pełnej świadomości związanego z tym ryzyka, 
w debaty związane z polityką edukacyjną, kulturalną i społeczną. Część 
pomieszczonych tutaj tekstów jest zresztą pokłosiem projektów badawczych 
finansowanych ze środków publicznych i pomyślanych jako element evidence‑

‑based policy. W tym ujęciu refleksja na temat kompetencji medialnych może 
być  traktowana jako przykład aplikacyjnego wymiaru transdyscyplinarnej 
refleksji, prowadzonej przez humanistów i badaczy społecznych.
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Kompetencje medialne (media literacy)  1 definiowane ogólnie jako zdolność 
do rozumienia, analizowania, oceny i tworzenia przekazów medialnych 
w wielu różnych formach, uznawane obecnie za jedne z najważniejszych 
kompetencji człowieka w XXI wieku (Ananiadou, 2009), pozwalają m.in. na 
aktywny udział nie tylko w życiu społecznym, kulturalnym, ale i obywa­
telskim oraz zapobiegają wykluczeniu cyfrowemu  2. W krajach, w których 
edukacja medialna stanowi ważny element nauczania formalnego i doczekała 
się realizacji w obrębie programów nauczania na różnych etapach edukacji, 
np. Stanach Zjednoczonych, Kanadzie, Australii, Wielkiej Brytanii czy na 
Węgrzech  3, zagadnienia dotyczącej tej problematyki stanowią przedmiot 
uważnych badań naukowych. Rekomendacje dotyczące wdrażania edukacji 
medialnej w różnych państwach oraz rozwijania i doskonalenia kompetencji 
medialnych wydają organizacje i instytucje międzynarodowe jak UNESCO 
czy Komisja Europejska. Powstają również konsorcja, których celem jest 
tworzenie zintegrowanej polityki w zakresie edukacji medialnej (w Europie 
takim przykładem jest EMEDUS  4). Wszystkie te działania zmierzają do uspój­
nienia polityki dotyczące edukacji medialnej oraz wypracowania jednolitych 
kryteriów ich ewaluacji i oceny  5. 

Jednym z ważniejszych zagadnień związanych z edukacją medialną i kom­
petencjami medialnymi jest bez wątpienia ich diagnoza (assessment) i pomiar 
(measurment). Zagadnienie to było w naszym kraju przez długi czas margi­
nalizowane, podobnie jak sama edukacja medialna, której wprowadzeniem 
do szkół – mimo rekomendacji środowiska naukowców  6 – nie jest na razie 
zainteresowane Ministerstwo Edukacji Narodowej. Dopiero od niedawna 
pojawiają się w Polsce badania i analizy koncentrujące się na diagnozie pew­
nych aspektów kompetencji medialnych różnych grup społecznych (głównie 
uczniów  7) oraz czynników warunkujących ich kształcenie, takich jak edukacja 
formalna (programy nauczania) czy pozaformalna (działania organizacji 
pozarządowych  8). Choć inicjatywy te są niezwykle cenne, mają charakter 
nieco przypadkowy, wybiórczy i chaotyczny. Brakuje wciąż kompleksowego 
podejścia do tej problematyki, zwłaszcza w odniesieniu do oceny takich działań 
oraz wypracowania metod pomiaru indywidualnych kompetencji medialnych 
i stworzenia właściwych narzędzi temu celowi służących.

1	 W niniejszym artykule posługuję się szerszym pojęciem „kompetencje medialne” na 
określenie pojawiających się w literaturze pojęć: „kompetencje cyfrowe” (Celot [ ed. ], 2009), 

„kompetencje medialne i informacyjne” (UNESCO, 2014; Lipszyc [ red. ], 2011), „kompetencje 
cyfrowe i medialne” (Hobbs, 2010).

2	 Taki zapis znajdziemy m.in. w Zaleceniu Komisji Europejskiej z dnia 20 sierpnia 2009 r. 
w sprawie umiejętności korzystania z mediów w środowisku cyfrowym w celu stworzenia 
bardziej konkurencyjnego sektora audiowizualnego i treści cyfrowych oraz stworzenia 
integracyjnego społeczeństwa opartego na wiedzy (Dz. U. UE L 227/9 z dnia 29 sierpnia 2009).

3	 Więcej na ten temat w: Lipszyc (red.), 2011: 99 – 175.
4	 www.eumedus.com.
5	 Kwestia oceny i pomiaru kompetencji medialnych będzie szczegółowo dyskutowana 

podczas jednej z sesji w ramach European Media Literacy Forum odbywającego się 27 – 28 
maja w Paryżu, współorganizowanego przez UNESCO. 

6	 Zob. Godzic W. i Drzał‑Sierocka A., 2009: 54 – 55. W raporcie tym jedną z rekomendacji 
jest wprowadzenie edukacji medialnej jako odrębnego przedmiotu do szkół oraz uspójnienie 
programów nauczania na wszystkich etapach edukacji.

7	 Wśród takich badań można wymienić m.in. „Dzieci w sieci”, międzynarodowe badanie 
przeprowadzane corocznie „Internet Project” czy badanie przeprowadzone przez Fundację 
Orange „Kompetencje cyfrowe młodzieży w Polsce (14 – 18 lat)”.

8	 Takim dokumentem był raport przygotowany przez Fundację Nowoczesna Polska „Cyfrowa 
Polska”.
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UNESCO (2013: 43) proponuje, aby diagnozę kompetencji medialno­
‑informacyjnych (MIL) przeprowadzać na dwóch poziomach: przygoto­
wania kraju (readiness) i właśnie rzeczywistych kompetencji (competencies). 
W pierwszym obszarze ocenie powinny zostać poddane wszelkie działania 
zarówno o charakterze formalnym, jak i nieformalnym, w pięciu kategoriach: 
edukacja, polityka, regulacja, dostęp i korzystanie oraz inicjatywy organizacji 
pozarządowych. W drugim obszarze należy dokonać diagnozy indywidualnych 
kompetencji medialnych  9. 

W niniejszym artykule chciałbym skupić się na omówieniu kluczowych 
w moim doczuciu zagadnień związanych z obszarem drugim (diagnoza 
i pomiar kompetencji), które odnoszą się do trzech ważnych problemów:
1.	 Model i katalog kompetencji. Pytania: Jakie model kompetencji me­

dialnych należy przyjąć za właściwy? Ile jest wymiarów kompetencji? Jak 
bogaty jest katalog kompetencji? Czy jest to liczba zamknięta? Jaka jest 
relacja pomiędzy kompetencjami szczegółowymi a treściami podstawy 
programowej? Ile wyróżniamy poziomów kompetencji? 

2.	 Instytucjonalizacja pomiaru. Kto ma być odpowiedzialny za pomiar 
i go nadzorować? Jaka jest rola instytucji rządowych i pozarządowych 
w tym zakresie?

3.	 Metoda i narzędzia. Czy pomiar kompetencji medialnych jest w ogóle 
możliwy? W jaki sposób je mierzyć? Za pomocą jakiego narzędzia? 
Czy możliwe jest skonstruowanie uniwersalnego narzędzia do pomiaru 
kompetencji?

Problem 1. Kompetencje 
medialne – model i katalog 
kompetencji
Rozważania na temat modelu i katalogu kompetencji medialnych należy 
rozpocząć od zdefiniowania tego, czym ogólnie są kompetencje. Jak zauwa­
ża psycholog Czesław Nosal: „kompetencje są nowymi, funkcjonalnymi 
strukturami czynności intelektualnych, które kształtują się pod wpływem 
wymagań stawianych w toku socjalizacji, edukacji, pracy zawodowej, uczest­
nictwa w kulturze” (Nosal, 2004: 22). Kompetencje, co podkreśla Nosal, jako 
funkcjonalne umiejętność jednostki obejmują zatem cztery główne składniki:

•	 poznawczy (warunkujący tworzenie reprezentacji poznawczych otoczenia: 
wiedza, systemy pojęciowe);

•	 ewaluatywny (kryteria ocen, wartości);
•	 programujący (zadania, problemy, motywy, cele, ideały);
•	 metapoznawczy (myślenie krytyczne, refleksyjne, twórcze) (Nosal, 2004: 22)

Kompetencje tworzą system funkcjonalny, to znaczy stanowią pewną 
jednostkę umysłową wzbudzaną i kształtowaną przez zadania, problemy 
i wymagania kulturowej (ogólnej) lub zawodowej natury. To oznacza, że 
jeśli jednostka w toku socjalizacji lub praktyki edukacyjnej nie zetknie się 
z pewnymi sytuacjami, zadaniami lub problemami, nie będzie miała możliwości 
wykształcenia struktur poznawczych, które przy kolejnym zetknięciu z tego 
typu zadaniami zostaną automatycznie aktywowane. W odniesieniu na przykład 
9	 W dokumencie UNESCO jest mowa o diagnozie kompetencji nauczycieli, jednak niezwykle 

ważna jest również diagnoza kompetencji uczniów i innych grup społecznych, np. osób 
niepełnosprawnych, seniorów, osób bezrobotnych.
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do kompetencji społecznych aspekt poznawczy oraz motywacyjny odgrywają 
najważniejszą rolę w procesie ich nabywania (Smółka, 2008). Podobnie jest 
w przypadku kompetencji medialnych. Wiedza na temat mediów i dostęp 
do nich warunkuje większą motywację do angażowania się w kontakt z nimi 
i wykorzystywanie w różnym celu, co wpływa na wysoki poziom kompetencji 
medialnych (Literat, 2014: 21).

Jednym w kluczowych problemów w obszarze pomiaru indywidualnych 
kompetencji medialnych jest przyjęcie/opracowanie właściwego teoretycz­
nego modelu kompetencji, który determinuje kolejne etapy procesu pomia­
ru. W literaturze możemy zetknąć się z różnymi modelami kompetencji 
medialnych, zawierającymi trzy (Buckingham, 2005: 6; UNESCO, 2013: 58; 
Celot [ ed. ], 2009; Burn i Duran, 2007: 6 – 22), cztery (Potter, 2014: 25 – 26; 
Calvani, Cartelli i Fini 2008) lub pięć komponentów (Arke i Primack, 2009; 
Hobbs, 2010). Ich różnorodność wynika często ze sposobu definiowania 
samego przedmiotu badań (kompetencje medialne – kompetencje medialne 
i informacyjne – kompetencje cyfrowe). Badacze zgadzają się jednak co do 
tego, że kompetencje te są wielowymiarowe (multidimentional), czyli składają 
się z kilku różnych obszarów, w pewnym sensie niezależnych od siebie.

Analizując różne modele kompetencji, można zaobserwować jednak 
pewne podobieństwa:

•	 ważny element kompetencji medialnych stanowi krytyczne rozumienie 
przekazu (informacji, tekstu) i jego ocena  10; 

•	 znaczącą rolę odgrywają również umiejętności techniczne (technical skills);
•	 społeczne funkcjonowanie jednostki, w tym współpraca z wykorzysta­

niem nowych mediów i technologii informacyjno‑komunikacyjnych, to 
komponent, który ściśle wiąże się z ich interaktywnością.
Przyjęcie właściwego modelu teoretycznego kompetencji medialnych 

oraz precyzyjne zdefiniowanie jego wymiarów (komponentów) pozwala 
odpowiednio zaplanować kolejne etapy pomiaru, takie jak: stworzenie listy 
kompetencji (uszczegółowienie) w obrębie każdego z wymiarów (components), 
operacjonalizację kompetencji polegającą na sformułowaniu wskaźników 
wykonania (indicators/performance criteria) oraz określenie ich poziomów 
(proficiency level). Bez dokładnego opisu wszystkich wymienionych elementów 
niemożliwe jest zaplanowanie i przeprowadzenie rzetelnego pomiaru. 

Sprawą niezwykle złożoną i problematyczną jest stworzenie listy kompetencji 
w odniesieniu do każdego z wymiarów. Taką listę opracowały niezależnie od 
siebie dwie grupy ekspertów: jedna na zlecenie UNESCO (2013), druga – Komisji 
Europejskiej (Celot [ ed. ], 2009). Eksperci UNESCO wyróżnili dwanaście 
głównych kompetencji medialnych w obrębie trzech wymiarów: dostęp 
i wyszukiwanie, rozumienie i ocena, tworzenie i wykorzystywanie. W kon­
sekwencji do każdej z kompetencji sformułowano po kilka wskaźników jej 
wykonania (performance criteria), uzyskując łącznie sto trzynaście wskaźni­
ków (UNESCO, 2013: 129 – 136). Przykładowa lista wskaźników w wymiarze 

„Tworzenie oraz wykorzystywanie informacji i treści medialnych” została 
przestawiona w tabeli 1.

Ostatnią ważną kwestią, jaka wiąże się z pomiarem kompetencji me­
dialnych, jest określenie ich poziomów (proficiency levels). W wielu pracach 
(Potter, 2014; Literat, 2014; Celot (ed.), 2009; UNESCO, 2013) wyróżnia się trzy 
poziomy kompetencji: podstawowy (basic), średnio zaawansowany (intermediate, 
medium) oraz zaawansowany (advanced). Takie rozróżnienie – na co zwraca 

10	 Art Silverblatt (2001) twierdzi nawet, że jest to najważniejszy element.
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uwagę James Potter – wynika z założenia, że kompetencje medialne to swoiste 
kontiunuum, bez wyraźnie określonego początku i końca. Każdy z nas zaj­
muje określoną pozycję na tym kontinuum, która zmienia się wraz z naszym 
doświadczeniem i pozwala doskonalić nasze kompetencje (Potter, 2014: 27). 
Nie można zatem mówić, że kompetencje są czymś stałym i niezmiennym.

Właściwy opis każdego z poziomów nie jest zadaniem łatwym, wymaga 
nie tylko wiedzy na temat możliwości rozwojowych jednostki (poziomy 
powinny uwzględniać specyfikę rozwoju poznawczego, emocjonalnego, 
moralnego, społecznego), lecz również być dopasowane do treści nauczania 
na każdym z etapów edukacji (jeśli chcemy dostosować poziomy do wyma­
gań edukacyjnych). Przykładowy opis poziomów kompetencji medialnych 
zaproponowany przez UNESCO w odniesieniu do wymiaru „rozumienie i ocena” 
przedstawiono w tabeli 2.

Na zakończenie tej części rozważań na temat modelu oraz katalogu kom­
petencji medialnych, chciałbym odnieść się do rodzimej propozycji zawartej 
w dokumencie „Cyfrowa przyszłość. Katalog kompetencji medialnych i infor­
macyjnych” (Górecka [ red. ], 2012), która – w założeniu ich twórców – aspiruje 
do tego, aby wyznaczać standardy w zakresie planowania działań dotyczących 
kształcenia kompetencji medialnych w Polsce  11. W rozdziale zatytułowanym 

„Założenia metodologiczne” autorzy katalogu piszą: „Koncepcja Katalogu 
kompetencji oparta jest na dwóch ujęciach, które są szczególnie ważne w per­
spektywie rozważań dotyczących nowych technologii: modelu dostępu do 
nowych mediów Jana van Dijka oraz modelu informacja – wiedza – mądrość 
Neila Postmana” (Górecka [ red. ], 2012: 8). Autorzy referują jedynie skrótowo 
przywołane koncepcje i nie proponują własnego modelu na nich opartego. 
Brakuje w tej części również odwołania do istniejących już modeli i koncepcji 
kompetencji medialnych, które zostały przeze mnie przywołane w tym artykule, 

11	 Szczegółowe uwagi do katalogu sformułowaliśmy wspólnie z Agnieszką Ogonowską 
na zlecenie inicjatora dokumentu – Fundacji Nowoczesna Polska – która poprosiła nas 
o recenzję jego pierwotnej wersji. 

Tabela. 1. Szczegółowy 
opis poszczególnych 
elementów wymiaru 

„Tworzenie oraz wykorzy‑
stanie informacji i treści 

medialnych”. Źródło: 
UNESCO, 2013: 135.

Opis Kompetencja Kryteria wykonania (wskaźniki)

Przekazywanie informacji, treści 
medialnych oraz wiedzy w etyczny 
i skuteczny sposób za pośredni‑
ctwem mediów i nowych technologii 
informacyjno‑komunikacyjnych 

Posiada kompetencje w zakresie 
przekazywania informacji, treści 
medialnych oraz wiedzy w sposób 
etyczny, skuteczny i zgodny 
z prawem, wykorzystując do tego 
celu właściwe kanały i narzędzia

1.1	 Wie, że nowa wiedza powin‑
na być dobrem wspólnym, 
przekazywanym innym 
i rozptowszechnianym.

1.2	 Dobiera środek komunika‑
cji, format oraz typ licencji 
do sposobu przekazywania 
i rozpowszechniania infor‑
macji, treści medialnych oraz 
wiedzy, biorąc pod uwagę 
również typ i liczbę odbiorców.

1.3	 Właściwie rozpoznaje, re‑
produkuje, rozpowszechnia, 
dzieli się informacją, treściami 
medialnymi oraz wiedzą ze 
względu na grupę odbiorców.
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a szkoda, ponieważ warto było wykorzystać wiedzę i doświadczenie innych 
badaczy, którzy wypracowali wspólne kryteria oceny kompetencji medialnych. 

Tego typu posunięcie negatywnie odbija się na konstrukcji całego katalogu, 
ponieważ granice między zaproponowanymi polami tematycznymi są nieostre, 
a treści z poszczególnych pól krzyżują się ze sobą. Autorzy nie ukrywają, że 
tego taki podział miał charakter uznaniowy (Górecka [ red. ], 2012: 10 – 11). 
Można było tego jednak uniknąć, przyjmując określoną perspektywę teore­
tyczną (model kompetencji). Ponadto twórcy katalogu dokonali nieco innego 
podziału na poziomy kompetencji niż badacze zajmujący się tą problematyką, 
wyróżniając poziom minimalny, optymalny i mistrzowski (Górecka [ red. ], 
2012: 9). Warto dodać, że tego typu określenia mają charakter wartościujący 
(zwłaszcza „optymalny” i „mistrzowski”) i sugerują, że istnieją jakieś normy 
społeczno‑kulturowe, które narzucają jednostce posiadanie określonych 
kompetencji. Inną kwestią pozostaje określenie poziomów kompetencji 
tylko dla kształcenia ustawicznego, przy czym zupełnie nie czyni się tego 
dla kształcenia formalnego na wszystkich etapach edukacji.

Problem 2. Instytucjonalizacja 
pomiaru, czyli kto być za to 
odpowiedzialny
Ważnym zagadnieniem wiążącym się z pomiarem kompetencji medialnych 
jest instytucjonalizacja działań w tym zakresie. W chwili obecnej mamy 
w Polsce do czynienia z dużym rozproszeniem inicjatyw dotyczących tej 
problematyki. Realizowane są one przez różne instytucje rządowe (Mini­
sterstwo Edukacji Narodowej i podległy mu Instytut Badań Edukacyjnych  12, 

12	 Instytucja ta odpowiedzialna była za przeprowadzenie w latach 2011 – 2012 na zlece­
nie OECD Międzynarodowego Badania Kompetencji Osób Dorosłych (PIAAC), któ­

Tabela 2. Poziomy 
kompetencji medialnych 
w odniesieniu do 
wymiaru „rozumie‑
nie i ocena”. Źródło: 
UNESCO, 2013: 60. 

Poziom podstawowy
(basic level)

Poziom średnio zaawansowany 
(intermediate level)

Poziom zaawansowany 
(advanced level)

Odbiorca posiada podstawo‑
wy poziom wiedzy, edukacji 
oraz doświadczenia w zakresie 
KM, przy czym wymagane jest 
znaczące podniesienie wiedzy

Właściwy poziom wiedzy oraz 
umiejętności zdobytych w trak‑
cie doświadczenia oraz edukacji 
w zakresie KM; w niektórych ob‑
szarach posiada jednak braki

Bardzo dobry poziom wiedzy 
i umiejętności zdobytych dzięki 
doświadczeniu oraz w trak‑
cie edukacji w zakresie KM

Dokonuje selekcji źródeł informa‑
cji w ograniczonym zakresie, nie 
stosując przejrzystych kryteriów 
do ich oceny; nie jest świadomy 
podstawowych zasad, uwarunko‑
wań i funkcjonowania dostawców 
treści medialnych i informacyjnych 
w społeczeństwie, jak również auten‑
tyczności samych informacji i treści.

Analizuje i dostrzega różnice 
w jakości odpowiednich źródeł 
informacji i treści; rozumie potrzebę 
dostawców treści, aby zastoso‑
wać je w społeczeństwie, nie jest 
jednak w stanie rozpoznać różnych 
punktów widzenia, jak również 
zgromadzić wyselekcjonowanych 
informacji i treści medialnych w celu 
dalszego ich wykorzystania.

Uwzględniając kontekst, interpre‑
tuje, porównuje, krytycznie ocenia, 
nadaje ważność i dokonuje syntezy 
informacji i treści medialnych, doce‑
niając pracę twórców i dostawców 
medialnych w obszarze zrówno‑
ważonego rozwoju społeczeństwa, 
organizacji i społeczności.
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Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego wraz z podległym mu 
Narodowym Centrum Kultury i Narodowym Instytutem Audiowizualnym 
oraz Ministerstwo Administracji i Cyfryzacji i Krajową Radę Radiofonii 
i Telewizji) a także organizacje pozarządowe. W celu lepszej koordynacji 
działań oraz uspójnienia polityki pojawiła się nawet kilka lat temu propozycja 
utworzenia instytucji (lub wyodrębnienia z tych obecnie istniejących), która 
odpowiedzialna była za opracowanie strategii dotyczącej edukacji medialnej 
oraz koordynację działań w tym zakresie. Pomysł ten nie zyskał jednak zwo­
lenników. Nieco inaczej sytuacja ta wygląda na przykład w Wielkiej Brytanii, 
gdzie instytucją odpowiedzialną m.in. za promowanie i inicjowanie działań 
związanych z rozumieniem oraz świadomym odbiorem treści medialnych, 
w tym prowadzenie badań oraz dokonywanie pomiaru kompetencji jest 
Office of Communication (Ofcom). Z kolei w Australii kwestią tą zajmuje się 
powołana przez parlament niezależna instytucja The Australian Curriculum, 
Assessment and Reporting Authority (ACARA), odpowiedzialna za przygo­
towywanie i przeprowadzanie narodowego programu testowania osiągnięć 
(National Assessment Program), którego jeden z modułów dotyczy oceny 
umiejętności wykorzystywania technologii informacyjno‑komunikacyjnych 
(Information and Communication Technology (ICT) Literacy), przeznaczonego 
dla uczniów w wieku sześciu i dziesięciu lat  13.

Pytanie, czy powołanie (wyodrębnienie) podobnej instytucji jak wymienione 
jest w naszym kraju w ogóle konieczne, wciąż wydaje się zasadne, zwłaszcza 
w kontekście diagnozy kompetencji medialnych i polityki międzynarodowej 
związanej z edukacją medialną. Takiej funkcji nie pełni jednak ani powołana 
w 2012 r. przez ministra edukacji narodowej Rada ds. Informatyzacji Edukacji 
będąca organem doradczym (koncentrująca się głównie na wykorzystaniu 
nowych technologii informacyjno‑komunikacyjnych w procesie dydaktycznym; 
większość członków Rady stanowią pedagodzy i informatycy), ani Instytut 
Badań Edukacyjnych (placówka o charakterze badawczym, nadzorowana 
przez MEN).

Konkretne rozwiązania w tym obszarze proponuje m.in. UNESCO (2013: 
70), które rekomenduje, aby w celu efektywnego i sprawnego przeprowadzenia 
procesu oceny kompetencji medialnych (według kryteriów UNESCO) mini­
sterstwo odpowiedzialne za edukację powołało na szczeblu narodowym dwa 
organy: doradczy – Krajowy Komitet Sterujący (National Steering Committee), 
oraz wykonawczy – Krajowy Zespół ds. Oceny Kompetencji Medialnych 
(National Assessment Team). W obu tych instytucjach powinni znaleźć się 
przedstawiciele głównych grup zainteresowanych problematyką kompetencji 
medialnych (edukacji medialnej), to jest:

•	 ministerstw odpowiedzialnych za edukację, technologię i kulturę (w od­
niesieniu do Polski odpowiednio: Ministerstwa Edukacji Narodowej, 
Ministerstwa Administracji i Cyfryzacji oraz Ministerstwa Kultury 
i Dziedzictwa Narodowego);

•	 szkół wyższych;
•	 stowarzyszeń bibliotekoznawców;
•	 instytucji zarządzania informacją;
•	 muzeów i archiwów;
•	 instytucji kształcących, w tym także pracownicy mediów;

rych jednym w komponentów był pomiar umiejętności wykorzystywania technologii 
informacyjno‑komunikacyjnych (TIK) (Rynko [ red. ], 2013).

13	 http://www.nap.edu.au/nap‑sample‑assessments/about‑each‑domain/ict‑literacy/napsa­
‑ict‑literacy.html (dostęp: 11.05.2014).
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•	 prywatnego sektora, włączając w to branże IT, e‑commerce i mediów;
•	 specjaliści informacji naukowej i społeczeństwa obywatelskiego.

Nie jest jednak pewne, czy ze względu na zbyt duże zróżnicowanie śro­
dowiska zajmującego się edukacją medialną (co powinno stanowić przecież 
wartość), udałoby się wypracować wspólne stanowisko w tej sprawie.

Problem 3. Sposób pomiaru, 
czyli w jaki sposób mierzyć 
kompetencje medialne
Jeśli chodzi o sposób pomiaru kompetencji medialnych, można posłużyć się 
w tym celu różnymi metodami (ilościowymi lub jakościowymi) oraz typami 
testów, np. metodami obserwacyjnymi, testami sytuacyjnymi (symulacyjnymi), 
testami samoopisowymi czy testami wykonaniowymi. 

Jak zauważa David Buckingham (2005), brak jest w literaturze stosownych 
narzędzi służących ocenie kompetencji medialnych, zwłaszcza odnoszących 
się do dzieci i młodzieży  14. Większość istniejących testów ma charakter sa­
moopisowy i nie mierzy całego spektrum kompetencji, lecz jedynie niewielki 
ich wycinek. Testy takie nie są zwykle zbyt rozbudowane oraz nie sprawdzają 
rzeczywistych indywidualnych kompetencji, ponieważ badany sam ocenia 
własne umiejętności, w związku z czym pomiar nie ma obiektywnego cha­
rakteru (badany nie wykonuje żadnego zadania, które jest oceniany), a jedynie 
deklaratywny.

Przykładowo skalę samoopisową do pomiaru kompetencji medialnych 
uczniów szkół podstawowych skonstruowali m.in. badacze z Tajwanu (Chang, 
Liu, Lee, Chen, Hu i Lin, 2011). Kwestionariusz składa się z dwóch skal: 
uczenie się z wykorzystaniem mediów (LWM) i etyka oraz komunikowanie 
się za pośrednictwem mediów (MCE). Łączna liczba pozycji w kwestio­
nariuszu wynosi trzynaście, każda z nich oceniana jest przez badanego 
z wykorzystaniem skali Likerta w przedziale od jeden do pięć, gdzie jeden 
oznacza „stanowczo się nie zgadzam”, a pięć – „stanowczo się zgadzam”. 
Badany udziela odpowiedzi m.in. na pytania takie jak: „rozumiem treści, 
jakie media przekazują”, „dyskutuję z innymi na temat treści medialnych” 
czy „wykorzystuję technologie medialne w celu realizacji pewnych pomysłów 
(np. używam kamery, aby nagrywać wydarzenia)”. Pomimo iż skala posiada 
akceptowalne wskaźniki psychometryczne w zakresie rzetelności, niewielka 
liczba składników skali nie pozwala na uzyskanie miarodajnych wyników 
w zakresie badanych umiejętności.

Inne o wiele bardziej rozbudowane narzędzie do pomiaru nowych 
kompetencji medialnych, również z wykorzystaniem skali samoopisowej, 
skonstruowała Ioana Literat z Annenberg School for Communication and 
Journalism (2014). Badaczka stworzyła własną skalę w oparciu o dwanaście 
nowych kompetencji medialnych wyróżnionych przez Henry’ego Jenkinsa 
i współpracowników (2006). W ten sposób powstało dwanaście podskal 
(odpowiadających poszczególnym kompetencjom: Gra, Kreacja, Symulacja, 
Remiks, Wielozadaniowość, Dzielenie się wiedzą, Inteligencja zbiorowa, Ocena, 

14	 Jednym z pierwszych narzędzi do pomiaru kompetencji medialnych, jaki powstał, był 
kwestionariusz do badania ilościowego stworzony w 1993 r. w Australii przez Robyn Quin 
i Barry’ego McMahona (1993). Sprawdzał on umiejętność analizy przekazów reklamowych 
(The Media Language test) oraz telewizyjnej komedii sytuacyjnej (Media Narrative test).
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Nawigowanie transmedialne, Współpraca sieciowa, Uzgadnianie, Wizualiza­
cja), każda zawierająca po pięć stwierdzeń (łącznie 60), posiadających dobre 
właściwości psychometryczne (α Chronbacha=.903). Osoba badana ocenia 
każde stwierdzenie z zastosowaniem skali Likerta w przedziale od jeden do 
pięć, gdzie jeden oznacza „stanowczo się nie zgadzam”, a pięć – stanowczo 
się zgadzam. Przykładowe stwierdzenia to m.in.: „Wysoko sobie cenię gry 
symulacyjne, takie jak Second Life, SimCity, The Sims, FIFA, Tiger Woods, PGA 
Tour itp.” (podskala Symulacja), „Kiedy pracuję na komputerze, lubię korzystać 
w tym samym czasie z różnych aplikacji” (podskala Wielozadaniowość), czy 

„Kiedy nie umiem rozwiązać problemu lub znaleźć jakieś informacji, korzystam 
z internetu lub mediów społecznościowych, aby inni mi pomogli” (podskala 
Inteligencja zbiorowa). Propozycja Ioanny Literat zawiera jednak pewne 
wady. Badaczka wśród poszczególnych stwierdzeń umieszcza takie, które 
nie odnoszą się bezpośrednio do nowych mediów, lecz są silnie powiązane 
z kompetencjami społecznymi czy poznawczymi jednostki, np. „Kiedy muszę 
się zmierzyć z problemem, zwykle wypróbowuję kilka różnych sposobów 
jego rozwiązania zanim się poddam” czy „Lubię pracować z innymi przy 
projektach lub zadaniach”. I choć kompetencje medialne są kompetencjami 
złożonymi, nie można zakładać, że funkcjonowanie jednostki w środowisku 
zapośredniczonym medialnie i face to face będą wyglądały tak samo.

Jedna z nielicznych polskich propozycji pomiaru kompetencji medialnych 
powstała na potrzeby badania „Kompetencje cyfrowe młodzieży w Polsce 
(14 – 18 lat)”, przeprowadzonego prze Fundację Orange (2013). W części 
ilościowej badania mierzono dwa odmienne poziomy: gotowości i rzeczy­
wistych kompetencji cyfrowych, przy czym drugi poziom wyliczany był za 
pomocą indeksu cyfrowych kompetencji na podstawie samooceny (w skali od 
jeden do pięć) kompetencji w zakresie: obsługi komputera, korzystania 
z Internetu, wyszukiwania informacji w Internecie; oceny wiarygodności 
znalezionych informacji; tworzenia i edytowania tekstu w dedykowanych 
programach; tworzenia prezentacji w dedykowanych programach, unikania 
zagrożeń związanych z korzystaniem z internetu. Jak można wyczytać z ra­
portu, badani (zarówno rodzice, jak i dzieci) nie byli pytani o ocenę swoich 
umiejętności w zakresie szczegółowych kompetencji w wyżej wymienionych 
obszarach, lecz zadano im jedno (!), ogólne pytanie: „Posługując się skalą od 
jeden do pięć, gdzie jeden oznacza bardzo niskie kompetencje a pięć ozna­
cza bardzo wysokie kompetencje, powiedz, jak ogólnie ocenił(a)byś swoje 
kompetencje” (s. 66). Na podstawie tak zebranych danych autorzy badania 
wyciągają szereg wniosków związanych z poziomem kompetencji  15. Tego 
typu dane, ze względu na niewłaściwą metodologię nie uprawniają jednak 
do wyciągania jakichkolwiek wniosków na temat rzeczywistych kompetencji 
badanych, a niestety w przypadku tego badania stanowią punkt wyjścia  
do licznych porównań.

Miary samoopisowe nie wydają się jednak właściwym narzędziem do 
sprawdzania kompetencji w dużej mierze behawioralnych, tj. takich, które 
15	 Inny zarzut wobec metodologii przyjętej do oceny kompetencji cyfrowych dotyczy po­

działu poziomu kompetencji według wartości indeksów, wyliczonych jako przedziały ze 
średniej wszystkich odpowiedzi. W takiej sytuacji możemy wyniki porównywać jedynie 
w obrębie badanej grupy, nie zaś w odniesieniu do kompetencji cyfrowych uczniów/rodzi­
ców w ogóle. Aby móc dokonywać takich porównań, należałoby: stworzyć uniwersalny 
model kompetencji (cyfrowych, medialnych) dla dwu badanych grup, zawierający podział 
na kluczowe obszary wraz ze zdefiniowanymi szczegółowymi kompetencjami w obrębie 
każdego z obszarów oraz zdefiniować poziomy kompetencji i określić sposób wykonania 
każdej badanej kompetencji w odniesieniu do poziomu.
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wymagają sprawdzenia w wyniku działania i zaangażowania badanego. 
Wadą kwestionariuszy samoopisowych jest m.in. występowanie zjawiska 
tendencyjności badanych (odpowiedzi zgodnie z oczekiwaniem badacza). Ich 
popularność można tłumaczyć z pewnością łatwością w opracowaniu takiej 
skali, choć w rzeczywistości stworzenie rzetelnego (a więc dobrze mierzącego 
to, co ma mierzyć) i trafnego (czyli dobrze mierzącego to, do mierzenia czego 
jest przeznaczony) narzędzia jest trudną sztuką (Skład i Wieczorkowska, 2001). 

O wiele wiarygodniejszą metodą pomiaru kompetencji medialnych, ze 
względu na dominujący aspekty wykonawczy, są testy zadaniowe: sytuacyjne 
(symulacyjne) i wykonawcze. Testy symulacyjne charakteryzują się tym, że 
badany rozwiązuje konkretne zadania, tak, jakby wykonywał je w naturalnych 
życiowych sytuacjach, np. ma zapisać w pamięci przeglądarki adresy odpo­
wiednich stron (dodać je do zakładek) czy napisać na forum internetowym 
post odnoszący się do poruszanego wątku. Zadania tego typu wykonywane 
są w aplikacjach, które symulują naturalne środowisko badanego, co zwiększa 
prawdopodobieństwo zachowania się tak, jak w rzeczywistych warunkach.

Komputerowy program ankietowy, dokonując oceny poprawności wykonania 
zadania nie tylko bierze pod uwagę prawidłowy sposób jego wykonania, lecz 
również monitoruje sposób dojścia do odpowiedzi, co także ma wpływ na 
ocenę. Ten sposób pomiaru jest często stosowany w diagnozie kompetencji 
wykorzystywania technologii informacyjno‑komunikacyjnych (w skrócie: 
TIK). W Polsce po raz pierwszy użyto go w Międzynarodowym Badaniu 
Kompetencji Osób Dorosłych (PIAAC), którego jeden z komponentów dotyczył 
kompetencji TIK (Rynko [ red. ], 2013).

Przykład zadania 
z testu symulacyjnego. 
W zadaniu należy dotrzeć 
do informacji na portalu 
z ofertami pracy oraz je 
ocenić. Postępując zgod‑
nie z instrukcją po lewej 
stronie, należy znaleźć 
jedną lub więcej ofert, 
które nie wymagają reje‑
stracji ani opłat. Źródło: 
Rynko (red.), 2013: 149.
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Podsumowanie
Diagnoza kompetencji medialnych jest zadaniem niezwykle trudnym. Wymaga 
pracy zespołowej, przyjęcia określonego modelu kompetencji, zdefiniowania 
wymiarów i poziomów, określenia szczegółowych komponentów (listy kom­
petencji) w obrębie każdego z wymiarów oraz zdefiniowania precyzyjnych 
wskaźników wykonania. Tylko taki sposób pracy nad narzędziem gwarantuje, 
że będzie właściwie spełniało swoją funkcję.

Konstruując narzędzie do pomiaru kompetencji medialnych, należy 
pamiętać o tym, że nie może ono być uniwersalne, czyli mierzyć kompetencji 
jako takich, lecz powinno być przeznaczone dla określonej grupy odbiorców: 
nauczycieli, uczniów szkoły podstawowej, gimnazjum, szkół ponadgimna­
zjalnych, studentów czy osób dorosłych. W konsekwencji powinno powstać 
kilka różnych narzędzi, uwzględniających specyfikę każdej z badanych grup 
w interesujących badaczy obszarach. Ponadto, na co zwraca uwagę Calvani 
i inni (2008: 186), niektóre aspekty kompetencji medialnych są trudne do 
oceny, nie ujawniają się w chwili pomiaru, dlatego też niekiedy potrzeba 
więcej czasu, aby można było dokonać ich ewaluacji, ewentualnie tworzyć 
takie zadania, które będą to umożliwiały. 

W związku z tym, że kompetencje medialne są również zależne od kon­
tekstu społeczno‑kulturowego, narzędzie skonstruowane do ich pomiaru 
musi uwzględniać i tę zależność. Poza tym, na co słusznie zwracała uwagę 
Monica Bulger w trakcie dyskusji nad sposobem pomiaru kompetencji medial­
nych podczas spotkania European Cooperation and Science and Technlogy 
(COTS), które odbyło się w 2013 r., koncept kompetencji medialnych jest zbyt 
złożony (m.in. ze względu ich na wielowymiarowość), w związku z czym 
powinno poddawać się pomiarowi poszczególne a nie wszystkie wymiary 
(Bulger i Livingstone, 2013: 20). Można to robić, stosując różne metody 
i narzędzia – nie wszystkie wymiary muszą czy powinny być sprawdzane za 
pomocą testów zadaniowych.

Dokonując oceny kompetencji medialnych nie powinniśmy koncentrować 
się tylko i wyłącznie na umiejętnościach związanych z wykorzystywaniem 
nowych technologii informacyjno‑komunikacyjnych (TIK), lecz pamiętać, że 
dzisiejsza sieć już nie jest tą samą, którą opisywał m.in. Paul Gilster (1997), 
twórca pojęcia „kompetencje cyfrowe”, w związku z czym powinno się mierzyć 
o wiele bardziej złożone kompetencje.
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Obfitość informacji dookoła nas wymaga określonych umiejętności – se­
lekcjonowania, analizy, oceny, integracji i ewentualnego wykorzystania 
pozyskanych informacji. Umiejętności te określa się mianem kompetencji 
informacyjnych, choć należy podkreślić, że istnieje wiele definicji tego pojęcia, 
które dodatkowo podlegają ciągłej ewolucji wraz ze zmianami technologiczno‑ 

-komunikacyjnymi.
Bez kompetencji informacyjnych bądź z ich niskim poziomem trudno 

jest funkcjonować w otoczeniu gospodarki rynkowej, trudno jest być świa­
domym i aktywnym odbiorcą przekazu medialnego, nadążać za nowinkami 
technologicznymi, czy też realizować postulaty uczenia się przez całe życie. 
W tym duchu wypracowana została definicja kompetencji informacyjnych 
(information literacy) przez ekspertów UNESCO, International Federation of 
Library Associations oraz National Forum on Information Literacy. Definicja ta 
wskazuje, że kompetencje informacyjne umożliwiają „ludziom wszystkich 
zawodów i ze wszystkich środowisk efektywnie szukać, oceniać, wykorzystywać 
i tworzyć informacje w celu osiągnięcia swoich celów osobistych, społecznych, 
zawodowych i edukacyjnych”. Co więcej, pada nawet określenie, że są one 

„«światłem» dla społeczeństwa informacyjnego” (za: Dąbrowska, Drzewicki, 
Jasiewicz, Lipszyc, Stunża, w: Lipszyc [ red. ], 2012 : 15).

Niski poziom kompetencji informacyjnych łączy się z pojęciem analfa­
betyzmu funkcjonalnego. O ile zjawisko analfabetyzmu zostało praktycznie 
wyeliminowane w Polsce, a sama umiejętność czytania i pisania jest czymś 
oczywistym w krajach rozwiniętych, to umiejętność pracy z informacjami 
już nie koniecznie. Według danych z ostatniego Spisu Powszechnego prze­
prowadzonego w 2011 r. tylko 1,4% Polaków w wieku 13 lat i więcej posiada 
wykształcenie niepełne podstawowe lub w ogóle nie ma wykształcenia szkolnego 
(GUS, 2013: 103). Polskę charakteryzuje na tle krajów europejskich bardzo niski 
odsetek młodych osób kończących przedwcześnie edukację  1, a już ponad 
40% osób w wieku 19 – 24 lat kształci się na uczelniach wyższych (dane za rok 
2009/2010; GUS, 2010: 2). Jednak nadal poziom podstawowych kompetencji 
informacyjnych Polaków zdaje się odbiegać od poziomu, którego byśmy sobie 
życzyli. O tej sytuacji świadczą wyniki badania PIAAC – Międzynarodowego 
Badania Kompetencji Osób Dorosłych (ang. the Programme for the Interna‑
tional Assessment of Adult Competencies), przeprowadzonego w 24 krajach 
przez Organizację do Spraw Współpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). 
W badaniu wzięło udział łącznie 166 tys. losowo wybranych osób dorosłych 
w wieku 16 – 65 lat, w tym blisko 9,5 tys. Polaków. Ankieterzy odwiedzili te 
osoby w domach i przeprowadzili z nimi wywiady, których częścią był także 
bezpośredni pomiar kompetencji opierający się o zestaw porównywalnych 
międzynarodowo zadań.

Badanie PIAAC jest kontynuacją badania IALS (ang. International Adult 
Literacy Survey) przeprowadzonego w latach 90. ubiegłego wieku w 22 krajach 
oraz badania ALL (ang. Adult Literacy and Life Skills Survey), które objęło 
11 krajów w pierwszej dekadzie XXI wieku. Z kolei IALS i ALL bazują na 
wcześniejszych doświadczeniach badań kompetencji przeprowadzonych 
w Kanadzie i Stanach Zjednoczonych. 

Polska wzięła udział w badaniach IALS i PIAAC, co pozwala na ocenę zmian 
poziomu kompetencji informacyjnych Polaków na przestrzeni ostatnich 20 
lat. Poniższy artykuł przedstawia historię tych badań oraz ewolucję zakresu 

1	 Por. wskaźnik „early school leavers” obliczany przez Eurostat dla krajów Unii Europejskiej 
i będący jednym ze wskaźników strategii Europa 2020.
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i definicji mierzonych kompetencji uznanych w kolejnych badaniach za klu­
czowe. Omówiona jest także pokrótce metodologia badań, w szczególności 
te jej aspekty, które pozwalają na wzajemną porównywalność wyników IALS, 
ALL i PIAAC. Prezentacja podstawowych wyników badań, uwzględniająca 
w szczególny sposób wyniki Polski, została także włączone do niniejszego 
opracowania  2. 

Na wstępie warto jeszcze zwrócić uwagę na powtarzający się w nazwach 
angielskich powyżej wymienionych badań termin literacy, który nie ma 
jednoznacznego odpowiednika w języku polskim. Antonimem literacy jest 
termin illiteracy, który tłumaczony jest się na język polski jako analfabetyzm. 
Jednak antonimem analfabetyzmu w języku polskim jest piśmienność, umie­
jętność pisania i czytania, co jednak w żadnym stopniu nie oddaje przedmiotu 
omawianych badań kompetencji. Znaczenie angielskiego terminu literacy 
ewoluowało wraz z upowszechnieniem się szkolnictwa i zanikiem analfabe­
tyzmu w krajach rozwiniętych, i w określonych kontekstach odnosi się także 
do podstawowych umiejętności matematycznych, kompetencji medialnych, 
bądź ogólnie kompetencji informacyjnych. Wydaje się, że w języku polskim 
dla określeń „osoba piśmienna” i „analfabeta” analogiczny proces nie miał 
miejsca. Dużym krokiem w kierunku poszerzenia zakresu znaczenia słowa 
analfabetyzm jest dodanie określenia „funkcjonalny”, jednak w publikacjach 
angielskojęzycznych odnoszących się do omawianych badań nie mówi się 
raczej o osobach illiterate, ale o osobach z niskim poziomem literacy. Dla­
tego też w niniejszym opracowaniu unikać będziemy określeń „analfabeci 
funkcjonalni”, zastępując je zwrotami typu „osoby o niskich kompetencjach 
informacyjnych / kluczowych / podstawowych”. Tym samym podkreślamy fakt, 
że prezentowane badania różnicują poziom kompetencji informacyjnych i nie 
wprowadzają dychotomicznej klasyfikacji ludności na posiadających i niepo­
siadających badanych kompetencji. Niewątpliwie sama kwestia tłumaczenia 
na język polski zwrotu literacy stanowi materiał na niezależne opracowanie. 

Pionierskie badania 
kompetencji – doświadczenia 
Stanów Zjednoczonych 
i Kanady
Historia badań kompetencji ludności nie jest długa i sięga zaledwie lat 80. 
ubiegłego wieku. Przeprowadzone w tym okresie badania w Stanach Zjed­
noczonych i Kanadzie łączyły metodologię badań ankietowych z metodologią 
badań psychometrycznych – dziedziną, która spaja z kolei badania nad 
testami psychologicznymi i statystykę. Rozpatrywane tutaj badania kompe­
tencji, podobnie jak badania społeczne, uzyskują od losowo wybranych osób 
należących do badanej populacji, informacje dotyczące ich cech społeczno­

‑demograficznych. Dodatkowo, analogicznie do badań psychologicznych, 
respondenci rozwiązują zestawy zadań, które następnie zgodnie z metodologią 
psychometryczną, służą oszacowaniu poziomu kompetencji ludności, bądź 
wyróżnionych grup w badanej populacji. Liczebności prób respondentów 
2	 Szczegółowe analizy wyników badań IALS, ALL i PIAAC są przedmiotem kolejnych 

raportów OECD oraz krajowego raportu z badania PIAAC wymienionych wśród pozycji 
bibliograficznych artykułu.
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wylosowanych do badania liczyły w każdym z omawianych poniżej badań 
co najmniej kilka tysięcy, co gwarantowało rzetelny pomiar umiejętności 
i możliwość przeprowadzenia analiz wyników w różnych podgrupach. 

Pierwszym badaniem kompetencji na wielką skalę było przeprowadzone 
w 1985 r. w Stanach Zjednoczonych badanie YALS (Young Adult Literacy Survey), 
które stanowiło część badania NAEP (National Assessment of Educational Progress). 
YALS/NAEP był badaniem skoncentrowanym na ocenie umiejętności osób 
młodych w wieku 21 – 25 lat. Ponad 3,5 tys. respondentów, poza udzieleniem 
odpowiedzi na pytania kwestionariusza osobowego, rozwiązywało także zadania 
mierzące kompetencje informacyjne i symulujące sytuacje ich wykorzystywania 
w pracy, domu, szkole i w społecznościach lokalnych. Zadania te podzielone 
zostały na trzy grupy, mierząc odpowiednio kompetencje wykorzystywane 
przy pracy z tekstami ciągłymi, dokumentami i formularzami oraz przy 
wykonywaniu prostych obliczeń (ang. prose, document, quantitative literacy). 
Wyniki tego badania potwierdziły, że problem analfabetyzmu nie występuje 
wśród młodych, jednak fakt, że niewielki odsetek rozpatrywanej populacji 
ma wysoki poziom kompetencji informacyjnych, był raczej zaskoczeniem  3. 

Kolejne amerykańskie badanie kompetencji informacyjnych – Department 
of Labor (DOL) Literacy Survey – różniło się od poprzedniego badania populacją 
docelową: tym razem skoncentrowano się na osobach poszukających pracy, tj. 
bezrobotnych lub pracujących chcących zmienić pracę. Na przełomie lat 1989 
i 1990 przebadano łącznie około 6 tys. osób, które reprezentowały populację 20 
mln osób biorących udział w różnych programach amerykańskiego Resortu 
Pracy (DOL), który zlecił to badanie. Badane umiejętności były porównywalne 
z umiejętnościami wyszczególnionymi w NAEP, a wyniki badania uwydatniły 
m.in. zróżnicowanie długości czasu pozostawania bez pracy w zależności od 
posiadanych umiejętności. 

Wyniki DOL Literacy Survey świadczyły o stosunkowo wysokim odsetku osób 
posiadających niski poziom kluczowych umiejętności (40 – 50%), co stawiało 
pod znakiem zapytania możliwość osiągnięcia założonego w 1989 r. przez 
prezydenta i gubernatorów Stanów Zjednoczonych celu o posiadaniu przez 
ludność w roku 2000 dostatecznego poziomu kompetencji informacyjnych 
oraz wiedzy i umiejętności niezbędnych do funkcjonowania w konkurencyjnej 
globalnej gospodarce i korzystania z praw i obowiązków obywatelskich  4. 
Komentarze do wyników badania rekomendowały rozwój polityki uczenia 
się przez całe życie w USA (Kirsch, Jungeblut, Campbell, 1992: 117). Obecne 
statystyki z zakresu aktywności edukacyjnych wskazują, że postulaty sprzed 
ponad 20 lat zostały zrealizowane (np. Rynko [ red. ], 2013: 99 – 100). Co więcej, 
cele ogłaszane przez rząd Stanów Zjednoczonych w 1989 r. wydają się bliskie 
także Europejczykom w drugiej dekadzie XXI wieku i nie odbiegają od celów 
założonych np. w strategii wzrostu UE – Europa 2020. 

Mimo ogromu przedsięwzięć badawczych NAEP i DOL, brakowało cały 
czas informacji o poziomie kompetencji informacyjnych ogółu populacji osób 
dorosłych Stanów Zjednoczonych. Lukę tę uzupełniło badanie NALS (National 
Adult Literacy Survey) z 1992 r., które zostało przeprowadzone we współpracy 

3	 Z powodu wspomnianych we wstępie problemów z tłumaczeniem na język polski terminów 
angielskich, warto przytoczyć oryginalne sformułowanie, żeby oddać intencje autorów 
raportu z badania NAEP: „It is clear from these data that «illiteracy» is not a major problem for 
this population. It is also clear, however, that «literacy» is a problem.” (Kirsch i Jungeblut, 1986: 5).

4	 W oryginale: „By the Year 2000, every American will be literate and will possess the knowledge 
and skills necessary to compete in a global economy and exercise the rights and responsibilities of 
citizenship” (Kirsch, Jungeblut, Campbell, 1992: 3)
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amerykańskiego Resortu Edukacji (Department of Education, the Division of 
Adult Education and Literacy) oraz Narodowego Centrum Statystyki Edukacji 
(National Center for Education Statistics). Badanie NALS było ówcześnie naj­
większym pomiarem kompetencji w Stanach Zjednoczonych – wzięło w nim 
udział łącznie ponad 13 600 losowo wybranych osób w wieku 16 lat i więcej. 
Ponadto w 12 stanach włączono dodatkowo po 1000 osób, co pozwalało na 
analizę rozkładów kompetencji na poziomie stanów i porównanie ich do wy­
ników ogólnokrajowych. Interesujące jest to, że do badanej populacji włączono 
także 1 100 więźniów z 80 federalnych i stanowych więzień. Ich wyraźnie 
gorsze niż ogółu populacji dorosłych kompetencje informacyjne potwierdziły 
intuicyjne przypuszczenia (Kirsch, Jungeblut, Jenkins, Kolstad, 1993: 5 – 6, 50). 

Według NALS co czwarty lub co piąty Amerykanin (w zależności od 
badanej dziedziny, które były porównywalne z poprzednimi badaniami) 
charakteryzuje się niskim poziomem kompetencji informacyjnych. Wyniki 
pokazały też pozytywne zależności między kompetencjami a czytelnictwem, 
aktywnością na rynku pracy, zarobkami, czy aktywnością obywatelską (np. 
branie udziału w wyborach). 

Równolegle do badań prowadzonych w Stanach Zjednoczonych, w Kana­
dzie także trwały prace nad badaniami kompetencji informacyjnych. W 1987 
r. przeprowadzono badanie Broken Words, które jako pierwsze dostarczyło 
dowodów istnienia problemu analfabetyzmu funkcjonalnego w Kanadzie 
(OECD i Statistics Canada, 2011: 23 – 24). Kolejne kanadyjskie przedsięwzię­
cie to badania kompetencji informacyjnych w życiu codziennym w życiu 
codziennym – LSUDA (Literacy Skills Used in Daily Activities). Podobnie jak 
w amerykańskim NALS badano populację osób dorosłych, którą jednak w tym 
przypadku zdefiniowano jako osoby w wieku 16 – 69 lat. Badanie przeprowadzono 
w październiku 1989 r. na próbie 9 600 osób, a instytucje koordynujące ich 
realizację to Urząd Statystyczny Kanady (Statistics Canada) oraz Sekretariat 
ds. kompetencji informacyjnych (National Literacy Secretariat). 

LSUDA różniła się od podejścia amerykańskiego koncepcją badanych 
kompetencji – wyróżniono tutaj kompetencje związane z czytaniem, pisaniem 
i matematyką (reading, writing, numeracy skills), ale także podkreślono ich 
silny kontekst sytuacyjny – w domu, w pracy, w szkole i społecznościach 
lokalnych. Warto podkreślić, że specyfiką badania kanadyjskiego była jego 
dwujęzyczność – narzędzia badawcze musiały być przygotowane w wersji 
angielskiej i francuskiej, tj. w dwóch językach urzędowych. Zapewnienie 
porównywalności wyników między dwiema wersjami językowymi było dużym 
wyzwaniem i mimo że aspekty metodologiczne pomiaru kompetencji były 
w znacznym stopniu mniej wyszukane niż w badaniach amerykańskich, to 
właśnie sukces dwujęzycznego kanadyjskiego badania stanowił podwaliny 
pierwszego międzynarodowego badania kompetencji osób dorosłych IALS 
(Murray, Kirsch, Jenkins (red.), 1998: 14).

Międzynarodowe badania 
kompetencji 
Pozytywne doświadczenia Stanów Zjednoczonych i Kanady w zakresie badań 
kompetencji zachęciły inne kraje do przeprowadzenia podobnych przedsię­
wzięć. Pierwszy dokument, przygotowany przez Urząd Statystyczny Kanady, 
przedstawiający zarys międzynarodowego projektu badawczego, datowany 
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jest na 1990 r. (An International Assessment of Adult Literacy: A Proposal), a więc 
jeszcze przed ukończeniem projektów NALS i LSUDA. W tym czasie nawiązana 
została współpraca między Urzędem Statystycznym Kanady, organizacją ETS 
(Educational Testing Service) ze Stanów Zjednoczonych, mającą wiodącą rolę 
w zakresie pomiaru psychometrycznego tamtejszych badań, oraz Organizacją 
do Spraw Współpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), Instytutem UNESCO 
ds. Edukacji w Hamburgu (obecnie UNESCO Institut for Lifelong Learning) 
i Komisją Wspólnot Europejskich (obecnie Komisja Europejska) (Murray 
i inni, 1998 : 14 – 15).

Zainteresowanie udziałem w przedsięwzięciu IALS wyraziło początkowo 9 
krajów, w tym Polska. Na krajach tych spoczywał obowiązek przygotowania 
narzędzi badawczych (kwestionariusza osobowego oraz zadań), wylosowania 
reprezentatywnej próby badanej populacji – osób w wieku 16 – 65 lat oraz prze­
prowadzenia badania w terenie według ustalonych wytycznych i przekazania 
instytucjom koordynującym zbioru danych zawierających informacje z co 
najmniej 3 000 zrealizowanych wywiadów. Należy podkreślić wagę odpo­
wiedniego przygotowania narzędzi badawczych, tak aby były one integralne 
i porównywalne między krajami i językami, w szczególności w zakresie pomiaru 
kompetencji kluczowych odnoszących się do umiejętności pracy z tekstami 
ciągłymi, dokumentami oraz wykonywania prostych obliczeń. Według 
autorów badania cel ten został osiągnięty i liczba zadań, które nie spełniły 
warunków odpowiedniej jakości psychometrycznej, była dużo mniejsza niż 
założona liczba zadań do odrzucenia (Murray i inni, 1998: 15). Po zakończeniu 
badania pojawiły się jednak głosy o obciążeniu kulturowym wykorzystywanych 
zadań pomiaru, m.in. ponieważ zostały one głównie zaczerpnięte z badań 
amerykańskich i kanadyjskich i nie odpowiadały w dużym stopniu realiom 
krajów europejskim (np. Hamilton i Barton, 2000, Gomez 2000). 

Realizacja wywiadów w IALS miała miejsce głównie w 1994 r. (Kanada, 
Niemcy, Holandia, Szwajcaria, Stany Zjednoczone), w niektórych krajach 
przeciągnęła się do pierwszych miesięcy 1995 r. (Polska, Szwecja). Kolejnych 5 
krajów zachęconych sukcesem projektu przystąpiły do drugiej rundy badania 
IALS w 1996 r., zaś w 1998 r. miała miejsce trzecia runda IALS (por. Tabela 1). 

IALS ukazał różnice w poziomach kompetencji informacyjnych (zdefi­
niowanych zgodnie z koncepcjami badań amerykańskich) między krajami, 
z Polską, Chile i Portugalią plasującymi się na końcu i krajami skandynawskimi 
w czołówce rankingu międzynarodowego. Wyniki dostarczyły także informacji 
o różnicach w poziomach kompetencji informacyjnych wewnątrz badanych 
krajów. Pojawiło się jednak zainteresowanie zachodzącymi zmianami w czasie 
w odniesieniu do poziomu kompetencji informacyjnych. Odpowiedzią na 
to było badanie ALL, którego pierwsza runda przeprowadzona była w roku 
2003, a druga w latach 2006 – 2008. Polska nie wzięła udziału w tym badaniu.

W skład międzynarodowego konsorcjum badania ALL wchodziły: Urząd 
Statystyczny Kanady, ETS, Narodowe Centrum Statystyki Edukacji w USA, 
OECD, Instytut Statystyki UNESCO i Regionalne Biuro UNESCO na Ame­
rykę Łacińską i Karaiby (OREALC). Główne pytania badawcze, na które 
miało odpowiedzieć badanie ALL dotyczyły procesów nabywania i utraty 
umiejętności, poziomów rozumowania matematycznego i umiejętności 
rozwiązywania problemów – nowych koncepcji kompetencji kluczowych 
oraz roli aktywności edukacyjnych w kształtowaniu kompetencji (Statistics 
Canada i OECD (2005), 15, 25 – 26).

Liczba krajów, które wzięły udział w badaniu ALL była o połowę mniejsza 
niż w badania IALS. Kiedy trwała jeszcze druga runda ALL, rozpoczęły się prace 
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nad kolejnym przedsięwzięciem międzynarodowym – PIAAC. Wiele krajów, 
które tylko przyglądały się ALL, przystąpiło do prac nad przygotowaniem 
realizacji PIAAC. Okres zbierania danych w PIAAC został ustalony na sierpień 
2011 – marzec 2012 i większość spośród 24 krajów, które do badania przystąpiły, 
terminu tego dotrzymało. Była to jednak dopiero pierwsza runda badania, 
z której wyniki zostały ogłoszone w październiku 2013 r. Kolejne 9 krajów 
przystąpiło do drugiej rundy, a być może w 2016 – 2017 przeprowadzona będzie 
trzecia runda badania. PIAAC jest więc największym zrealizowanym do tej pory 
międzynarodowym badaniem kompetencji osób dorosłych. Prace nad kolejnym 
badaniem, które miałoby mieć miejsce w trzeciej dekadzie XXI wieku, już trwają. 

Ewolucja kompetencji 
kluczowych
Dziedziny badane w pierwszym międzynarodowym badaniu kompetencji 
dorosłych IALS zaczerpnięte były ze wspomnianych wcześniej badań amery­
kańskich i kanadyjskich. Umiejętności te Białecki (1996) nazywa alfabetyzmem 
funkcjonalnym i definiuje jako umiejętność rozumienia i wykorzystywania 
drukowanych informacji zarówno w postaci słownej jak i graficznej. W badaniu 
IALS, tak jak w NAEP i DOL, wyróżniono trzy obszary kompetencji: rozumie­
nie tekstów ciągłych (prose literacy), rozumienie dokumentów i formularzy 
(document literacy), wykonywanie prostych obliczeń (quantitative literacy). 

Tabela 1. Kraje uczest‑
niczące w badaniach 

IALS, ALL i PIAAC. 
Opracowanie własne 

na podstawie: Statistics 
Canada i OECD, 2000: 
116; OECD i Statistics 

Canada, 2011: 25; http://
www.oecd.org/site/piaac/
joinpiaacin2014.htm oraz 

OECD, 2014: 10.

* W badaniu IALS w 1994 
wzięła też udział Francja. 

Jednak przed opubliko‑
waniem raportu z ba‑

dania Francja wniosła 
o wyłączenie ich wyników 

z oficjalnych publikacji. 
Komentarz dotyczący tej 
decyzji można odnaleźć 

np. w Blum, Goldstein, 
Guerin‑Pace, 2001.

IALS ALL PIAAC

1994 – 1995*
Holandia, Irlandia, Kanada, 
Niemcy, Polska, Stany Zjednoczo‑
ne, Szwecja, Szwajcaria (części 
francusko‑ i niemieckojęzyczne) 

2003
Bermudy, Kanada, Norwegia, Stany 
Zjednoczone, Szwajcaria, Włochy, 
stan Nuevo Leon w Meksyku

2011 – 2012
Australia, Austria, Belgia (część 
flamandzka), Cypr, Czechy, 
Dania, Estonia, Finlandia, Fran‑
cja, Hiszpania, Holandia, Irlandia, 
Japonia, Kanada, Korea Południowa, 
Niemcy, Norwegia, Polska, Rosja, 
Słowacja, Stany Zjednoczone, 
Szwecja, Wielka Brytania (Anglia 
i Irlandia Północna), Włochy

1996
Australia, Belgia (część flamandzka), 
Nowa Zelandia, Wielka Brytania 
(Anglia i Irlandia Północna)

2006 – 2008
Australia, Holandia, Nowa 
Zelandia, Węgry 

2014
Chile, Grecja, Indonezja, Izrael, 
Litwa, Nowa Zelandia, Singapur,
Słowenia, Turcja

1998
Chile, Czechy, Dania, Finlandia, 
Norwegia, Portugalia, Słowe‑
nia, Szwajcaria (część włosko‑
języczna) Węgry, Włochy

2016 – 2017
Kraje/regiony, które wyraziły zain‑
teresowanie: Argentyna, Kolumbia, 
Kazachstan, Szkocja, Walia

22 kraje / regiony 11 krajów / regionów 24 kraje / regiony w 1. Rundzie
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Główną linią podziału pomiędzy prose literacy i document literacy było 
rozróżnienie tekstów ciągłych i „nieciągłych”. Teksty ciągłe składają się ze 
zdań tworzących akapity. Są podzielone na części wyróżnione nagłówkami, 
co ułatwia czytelnikowi orientację. Teksy nieciągłe mają odmienną struktu­
rę – mogą one zawierać tabele, mapy, wykresy, czy grafy. Inna forma tekstu 
narzuca czytelnikowi inny sposób wyszukiwania informacji (OECD i Statistics 
Canada, 2011: 318). I tak prose literacy sprawdzało rozumienie tekstów cią­
głych, a document literacy – nieciągłych. Zadania sprawdzające umiejętności 
wykonywania prostych obliczeń wykorzystywały natomiast zarówno teksty 
ciągłe, jak i nieciągłe i wymagały przeprowadzenia jednej lub więcej operacji 
arytmetycznych na zawartych w tekstach liczbach. 

Wszystkie zadania wykorzystywane w IALS opierały się na materiałach 
w założeniu spotykanych i wykorzystywanych przez respondentów w życiu 
codziennym. W przypadku rozumienia tekstów ciągłych były to artykuły 
z prasy, czy instrukcje obsługi. Przykładowo, na podstawie ulotki informacyjnej 
leku respondent był pytany, jaki jest maksymalny czas przyjmowania danego 
leku. Zadanie to zostało zakwalifikowane jako łatwe, ponieważ pytanie jest 
sformułowane wprost o jedną informację, znajdującą się w części zatytuło­
wanej „Dawka”. Trudniejsze zadanie z tej dziedziny bazowało na fragmencie 
instrukcji użytkowania roweru. Pytanie dotyczyło sposobu ustawienia siodełka 
w prawidłowej pozycji. Respondent nie wiedział z góry, ile takich warun­
ków powinien zidentyfikować. Rozumienie dokumentów było natomiast 
sprawdzane na przykładzie rozkładów jazdy, czy wykresów. Jedno z zadań 
w tej dziedzinie przedstawiało dwa wykresy: sprzedaży fajerwerków i liczby 
ich ofiar w Holandii. Na tej podstawie trzeba było sformułować zależność 
pomiędzy tymi dwoma zjawiskami. Potencjalnym utrudnieniem był fakt, że 
oba wykresy przedstawiały dane dla nie dokładnie odpowiadających okresów 
(OECD i Statistics Canada, 2011: 320 – 327). Przykładowe zadania z ostatniej 
dziedziny – wykonywania prostych obliczeń – polegały na odczytaniu różnicy 
temperatur z wykresu z prognozą pogody, czy obliczeniu sumy na rachunku 
za bilet (Statistics Canada i OECD, 2000: 100). 

W badaniu ALL powtórzono pomiar rozumienia tekstów ciągłych oraz 
rozumienia dokumentów i formularzy. Wykonywanie prostych obliczeń za­
stąpiono rozumowaniem matematycznym (numeracy), które obejmuje szerszy 
zakres umiejętności niż badane wcześniej w IALS. W tym ujęciu rozumowanie 
matematyczne dotyczy nie tylko działań na liczbach, ale także informacji 
matematycznej przekazywanej w innych formach. W ALL wyróżniono pięć 
obszarów, które wymagają wykorzystania rozumowania matematycznego: 
ilość i liczba, wymiar i kształt, wzór i relacja, dane i prawdopodobieństwo 
oraz zmiana (OECD i Statistics Canada, 2011: 331 – 333). Najprostsze zadanie z tej 
dziedziny przedstawiało zdjęcie dwóch zgrzewek napoju w butelkach stojących 
na sobie i polegało na obliczeniu, ile znajduje się w nich butelek. Natomiast 
zadanie, które okazało się najtrudniejsze, prezentowało reklamę inwestycji, 
która umożliwia podwojenie swojego wkładu w siedem lat dzięki stałemu 
rocznemu oprocentowaniu 10%. Respondenci proszeni byli o sprawdzenie 
na konkretnej kwocie, czy jest to możliwe i o poparcie swojej odpowiedzi 
obliczeniami (mając do dyspozycji kalkulator). Zupełnie nową dziedziną 
mierzoną w badaniu ALL było rozwiązywanie problemów (problem solving) 
definiowane jako myślenie i działanie zorientowane na cel w przypadku, gdy 
nie ma rutynowych rozwiązań (Statistics Canada i OECD, 2005: 16). Jedno 
z zadań sprawdzających te umiejętności polegało na wybraniu daty spotka­
nia rodzinnego. Respondent musiał połączyć ze sobą informacje o różnych 
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zobowiązaniach członków rodziny, a także o konieczności wcześniejszego 
przyjazdu niektórych z nich.

Kompetencje badane w PIAAC nawiązywały w dużym stopniu do kom­
petencji kluczowych z ALL i IALS. Przy definiowaniu zakresu kompetencji 
podlegających pomiarowi nadrzędnym celem było uchwycenie kompetencji 
kluczowych w XXI wieku, w świecie z lawinowo rosnącą ilością informacji 
i rozwijającymi się nowymi formami przekazu. Nie zapomniano jednak także 
o porównywalności wyników do wcześniejszych badań.

Badanie PIAAC zostało zaprojektowane jako badanie z pomiarem kompe­
tencji przeprowadzanym na komputerze. Było to pionierskie podejście – we 
wcześniejszych badaniach respondenci rozwiązywali zadania mierzące ich 
umiejętności w zeszytach papierowych. Ta innowacja umożliwiła zastosowanie 
np. adaptatywnej konstrukcji testu, w której osoby o wyższych kompetencjach 
otrzymywały trudniejsze zadania, co pozwalało ograniczyć liczbę zadań 
rozwiązywanych przez jednego respondenta. Z myślą o osobach nie mających 
doświadczenia z komputerem przewidziano także możliwość rozwiązywania 
zadań na papierze. Wprowadzenie tak dużej innowacji niosło zagrożenie braku 
porównywalności pomiędzy wynikami testów przeprowadzanych na papierze 
i na komputerze. W badaniu próbnym PIAAC, przeprowadzonym w 2010 
roku, losowo przydzielano respondentom wersję komputerową i papierową 
zadań. Porównując wyniki tych dwóch grup wykluczono występowanie 
znaczącego efektu narzędzia pomiaru (ang. mode effect) (OECD, 2013c: roz­
dział 19). Wprowadzenie wersji komputerowej testu pozwoliło przystosować 
zakres dotychczas mierzonych kompetencji kluczowych do zmieniającego 
się otoczenia informacyjnego i rozwijających się nowych form komunikacji.

W efekcie badanie PIAAC objęło trzy dziedziny kompetencji: rozumienie 
tekstu (literacy), rozumowanie matematyczne (numeracy) i wykorzystywanie 
technologii informacyjno‑komunikacyjnych, TIK (problem solving in technology

‑rich environments). Rozumienie tekstu łączy wyróżniane wcześniej w badaniach 
IALS i ALL dziedziny rozumienia tekstów ciągłych i rozumienia dokumentów 
i formularzy. W poprzednich badaniach wykorzystywano wyłącznie teksty 
charakterystyczne dla drukowanych środków przekazu, teraz dodatkowo 
w wersji komputerowej wprowadzono także teksty cyfrowe, jako charakte­
ryzujące się odmienną strukturą, a coraz częściej spotykane w codziennym 
życiu. Przykładowe teksty cyfrowe wykorzystane w zadaniach PIAAC to 
strona internetowa zawierająca kilka podstron czy wynik wyszukiwania 
w katalogu biblioteki. Natomiast założenia rozumowania matematycznego 
zostały niezmienione w stosunku do badania ALL. 

Rozpowszechnienie się nowoczesnych technologii informacyjno­
‑komunikacyjnych, których znajomość zaczęła warunkować pełne uczest­
nictwo w większości dziedzin życia, doprowadziło do włączenia kompetencji 
wykorzystywania TIK do pomiaru. Kompetencje te definiowane są jako 
„umiejętności wykorzystania komputera oraz internetu do pozyskiwania 
i analizy informacji, porozumiewania się z innymi oraz wykonywania prak­
tycznych zadań w kontekstach prywatnym, zawodowym i społecznym” Pomiar 
kompetencji wykorzystywania TIK nie skupia się na samych umiejętnościach 
obsługi komputera, ale na ich wykorzystaniu do wykonania różnego typu 
zadań. Umiejętności techniczne są w tym ujęciu środkiem ułatwiającym 
rozwiązywanie problemów, a nie celem samym w sobie (Rynko (red.): 26 – 27, 
2013). Jedno z zadań z tej dziedziny zawierało wyniki wyszukiwania hasła 
„szukam pracy” w symulowanej przeglądarce internetowej. Posiadała ona 
podstawowe funkcje tego typu narzędzia: przyciski „wstecz”, „do przodu”, 
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„strona domowa”, otwieranie linków i dodawanie stron do zakładek. Respondent 
miał za zadanie znaleźć oferty pracy, które nie wymagają opłat ani rejestracji. 
Prawidłowe wykonanie tego zadania wymagało dotarcia do kilku podstron.

Ze względu na swój przedmiot kompetencje wykorzystywania TIK mierzone 
były u osób, które miały wcześniej doświadczenie z komputerem i rozwiązywały 
komputerową wersję zadań. Już na podstawie kwestionariusza osobowego 
możemy wnioskować na podstawie deklaracji, jak rozpowszechnione jest 
korzystanie z komputera. Osoby, które zadeklarowały brak doświadczenia 
w obsłudze komputera od razu dostawały papierową wersję zadań. Pozostali roz­
wiązywali krótki test sprawdzający podstawowe umiejętności obsługi komputera 
(zaznaczanie tekstu czy pisanie na klawiaturze) i dopiero po jego zaliczeniu 
rozpoczynali rozwiązywanie komputerowej wersji zadań (również z rozu­
mienia tekstu i rozumowania matematycznego). Istniała również możliwość 
spontanicznej odmowy rozwiązywania zadań na komputerze, co skutkowało 
skierowaniem do papierowej wersji zadań. Wersja papierowa, która miała być 
tylko uzupełnieniem pomiaru komputerowego, w przypadku Polski okazała 
się być rozwiązywana równie często jak wersja komputerowa. Spowodowane 
to było wysokim odsetkiem osób nie mających doświadczenia z komputerem 
(19,5%), ale także najwyższym wśród badanych krajów odsetkiem odmów 
rozwiązywania komputerowej wersji zadań (23,8%) (Rynko (red.): 117 – 118, 2013).

Skąd znamy trendy?
Głównym celem badań kompetencji na dużą skalę jest precyzyjne oszacowanie 
kompetencji na poziomie populacji. W przeciwieństwie do badań w systemie 
szkolnym, które mają charakter selekcyjny i decydują o losach poszczególnych 
osób, opisywane badania kompetencji nie służą do porównań jednostek między 
sobą. Dzięki zastosowaniu odpowiedniej metodologii, w przypadku krajów, 
które brały udział w co najmniej dwóch badaniach międzynarodowych, 
możemy za to śledzić zmiany wyników poszczególnych populacji w czasie. 
W przypadku rozumienia tekstu możliwe są porównania pomiędzy wszystkimi 
trzema badaniami, natomiast rozumowanie matematyczne w niezmienio­
nej formie mierzone było w ALL i PIAAC (por. Tabela 2). Porównywalność 
zapewnia wykorzystanie zadań kotwiczących (ang. linking items) – zadań 
wykorzystywanych powtórnie w kolejnych badaniach i nieupublicznionych. 
Dzięki wykorzystaniu dużej puli zadań wspólnych porównania są uzasadnione. 
W badaniu PIAAC w wersji komputerowej na 52 zadania z badań IALS i/lub 
ALL pochodziło 29 i 30 zadań, odpowiednio z rozumienia tekstu i rozumo­
wania matematycznego. W wersji papierowej, która zawierała 24 zadania, 
odpowiednio 18 i 19 zadań pochodziło z wcześniejszych badań (OECD, 2013b: 
78). Jak opisano wcześniej, dziedzina rozumienia tekstu została wprowadzona 
w badaniu PIAAC jako połączenie rozumienia tekstów ciągłych i rozumienia 
dokumentów i formularzy. Aby umożliwić śledzenie zmian poziomu kom­
petencji, dla badań IALS i ALL obliczono wynik odpowiadający dziedzinie 
rozumienia tekstu w badaniu PIAAC. 

Ponieważ Polska wzięła udział w badaniach IALS i PIAAC, możemy ocenić 
zmiany w poziomie umiejętności rozumienia tekstu ludności na przestrzeni 17 
lat. Analiza wyników wskazuje na wyraźny wzrost umiejętności rozumienia 
tekstu Polaków w okresie między badaniami (por. Wykres 1). Wzrost średnich 
umiejętności populacji nie jest jednak regułą. W przypadku kilku krajów 
europejskich – Danii, Niemiec, czy Szwecji – umiejętności rozumienia tekstu 
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pogorszyły się, co powinno stanowić niepokojący sygnał, w kilku krajach 
nie zaobserwowano natomiast zmian. W Polsce miała miejsce największa 
poprawa umiejętności populacji wśród badanych krajów. Należy podkre­
ślić, że mimo to średni wynik Polski w badaniu PIAAC plasuje nas wśród 
najgorszych krajów OECD (niższe umiejętności mają tylko Francuzi, Włosi 
i Hiszpanie). Ten paradoks łatwo zrozumieć, gdy spojrzy się na wynik Polski 
w badaniu IALS. Wtedy od średniej OECD dzieliło nas ponad 40 punktów, teraz 
6, a więc dystans do nadrobienia był znaczny. Zarówno Białecki (1996) jak 
i Świerzbowska‑Kowalik (1996) podkreślają, że na początku lat 90. otoczenie 
informacyjne nowoczesnej gospodarki rynkowej było dla Polaków nowe. Dopiero 
przyzwyczajali się do natłoku informacji w formie ulotek i reklam, a także 
różnorodnych dokumentów takich jak na przykład zeznania podatkowe. Może 
to świadczyć o występującym potencjalnie obciążeniu kulturowym wyników 
badania IALS w Polsce, o czym należy pamiętać interpretując jego wyniki.

Podsumowanie
Społeczeństwo informacyjne, cywilizacja informacyjna, era informacji – te 
określenia pojawiają się obecnie często w publicystyce, pracach naukowych 
i w rozmowach codziennych. Nieodzownie z pojęciami tymi związane jest 
pojęcie kompetencji informacyjnych, które trzeba posiadać, aby przynależeć do 
społeczeństwa informacyjnego. Coraz częściej podkreśla się rolę kompetencji 
informacyjnych jako warunku spójności społecznej i rozwoju gospodarczego. 
Mimo że poziom wykształcenia ludności krajów rozwiniętych jeszcze nigdy 
nie był tak wysoki jak obecnie, jednak, jak pokazują wyniki zaprezentowanych 
powyżej badań, odsetki osób posiadających niskie kompetencje informacyjne 
są duże. Zaprezentowane powyżej spadki przeciętnych poziomów kompe­
tencji informacyjnych w niektórych krajach rozwiniętych mogą zagrażać ich 
konkurencyjności w przyszłości. 

Nie można pokładać nadziei w poprawie poziomów podstawowych 
umiejętności informacyjnych ludności w wyniku podnoszenia przeciętnego 

Tabela 2. Umiejętności 
mierzone w IALS, ALL 
i PIAAC. Opracowanie 

własne. Umiejętno‑
ści wytłuszczone 

są porównywalne 
pomiędzy badaniami.

IALS (1994 – 1998) ALL (2003 – 2007) PIAAC (2012)

Rozumienie tekstu (rozumie‑
nie tekstów ciągłych + rozumie‑
nie dokumentów i formularzy)

Rozumienie tekstu (rozumienie 
tekstów ciągłych + rozumienie 
dokumentów i formularzy)

Rozumienie tekstu

Wykonywanie prostych obliczeń

Rozumowanie matematyczne Rozumowanie matematyczne

Rozwiązywanie problemów

Wykorzystywanie TIK

Podstawy czytania
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poziomu wykształcenia formalnego ludności, bo te nie może rosnąć w nie­
skończoność. Większą rolę odegrać może polityka uczenia się przez całe 
życie, która nie tylko powinna być systematycznie wdrażana i rozwijana 
przez rządy państw, ale której potrzebę powinni odczuć też obywatele. A ci, 
często nie widzą przeszkód w swoim dalszym rozwoju zawodowym mimo 
niskich umiejętności, często ich subiektywna ocena umiejętności odbiega 
od wyników obiektywnego pomiaru. Przedstawione w niniejszym opraco­
waniu badania kompetencji informacyjnych ludności służą właśnie rzetelnej 
diagnozie sytuacji, która z kolei powinna być wykorzystana do kształtowania 
polityk i ich instrumentów. W Polsce nie istnieje w tej chwili kompleksowa 
polityka uczenia się przez całe życie i rozwoju umiejętności. Przed nami jest 
więc jeszcze wiele do zrobienia. 
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Zainteresowanie badaczy problematyką badania kompetencji cyfrowych 
i medialnych stale wzrasta. Systematyczne badania tej tematyki w Polsce 
prowadzone były od 2003 roku, kiedy do badania „Diagnoza Społeczna. 
Warunki i jakość życia Polaków” włączono serię pytań dotyczących ko­
rzystania z nowych technologii. W tym okresie pojawiło się również dużo 
mniejszych i większych inicjatyw badawczych i analitycznych związanych 
z tym zagadnieniem. W 2012 roku wydane zostało opracowanie „Cyfrowa 
przyszłość. Katalog kompetencji medialnych i informacyjnych” (Dąbrowska 
i inni, 2012), który miał ambicję uporządkowania i usystematyzowania pojęć 
oraz zbudowania różnych szczebli kompetencji. Przeprowadzano również 
wiele projektów badawczych. Pierwsze badania miały charakter eksploracyjny 
i koncentrowały się w dużym stopniu na opisaniu sposobów korzystania 
i ścieżek dochodzenia do technologii (Batorski i in. 2010). Zaczęto również 
opisywać nierówności związane z wykorzystaniem nowych technologii (Ba­
torski 2009). Pierwszym dużym opracowaniem tego zagadnienia był raport 

„Między alienacją i adaptacją. Polacy w wieku 50+ wobec internetu” (Batorski 
i inni, 2010) wydany w 2010 roku. W ciągu następnych czterech lat zaczęło 
pojawiać się coraz więcej opracowań dotyczących tego tematu (Aouil, 2013; 
Czopko, 2012). Zakres zgromadzonej dotąd wiedzy pozwala już spojrzeć 
krytycznie na przeprowadzane dotychczas badania. Zaczęły pojawiać się 
krytyczne analizy dotyczące wniosków z badań (Filiciak, Mazurek i Growiec, 
2013), wciąż jednak brakuje refleksji metodologicznej. Niniejszy artykuł jest 
pierwszą próbą przyjrzenia się konsekwencjom korzystania z poszczególnych 
metod badawczych w badaniu kompetencji medialnych i cyfrowych osób 
starszych. Praca ta w dużej mierze zainspirowana jest badaniami „Diagnoza 
kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków”. Innowacyjny charakter 
tego projektu, polegający na skoncentrowaniu się na praktycznym rozwiązy­
waniu problemów dnia codziennego, ukazał wiele mylnych założeń tkwiących 
u podstaw poprzednich badań.

Wzrost zainteresowania problematyką społecznego funkcjonowania tech- 
nologii oraz kompetencji cyfrowych osób starszych wynika z zaobserwowanych 
dużych różnic w korzystaniu z technologii pomiędzy osobami po 50. roku życia, 
a osobami młodszymi. W 2003 roku wiek był głównym czynnikiem decydu­
jącym o korzystaniu z internetu (Batorski, 2003) i choć różnice zmniejszają 
się wyraźnie, nadal wynoszą ponad 60 pkt.% (Batorski, 2013). Wzrost udziału 
osób starszych wśród użytkowników komputerów i internetu wynika głównie 
ze zmiany demograficznej, tzn. osoby, które nabyły te kompetencje przed 50. 
rokiem życia starzeją się i wpływają na zwiększenie odsetka użytkowników 
w grupie osób 50 +. Zjawisko nabywania kompetencji po przekroczeniu 50. 
roku życia jest znacznie rzadsze. Grupa osób w wieku 50+, jak wskazują 
badania, jest grupą szczególną, w znacznie większym stopniu narażoną na 
problemy związane z bezrobociem czy adaptacją do zmieniających się warun­
ków społeczno‑gospodarczych. Szczególne usytuowanie tej grupy związane 
jest również z głębokimi przemianami społeczno‑kulturowymi, w ramach 
których na nowo zdefiniowano miejsce osób starszych. Na skutek zaistniałych 
przemian, naukowcy zadają pytania dotyczące roli osób starszych, ich wartości 
w nowym społeczeństwie (Thomas, 2004). Problemy cyfrowego wykluczenia 
nakładają się na różnice wynikające ze zmian społeczno‑kulturowych oraz 
ekonomicznych. W poniższym tekście podejmę próbę rozdzielenia tych 
zagadnień. 
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Zróżnicowanie grupy 50+
Choć grupa 50+ jest często wykorzystywana w badaniach kompetencji cyfro­
wych jako kategoria opisowa, jest ona w rzeczywistości silnie zróżnicowana 
wewnętrznie. Znajdują się w niej osoby aktywne zawodowo, jak i niepracujące, 
sprawne fizycznie i borykające się z pojawiającymi się z wiekiem ogranicze­
niami, ukształtowane zawodowo przed transformacją 1989 roku, jak i po niej. 
Kategoria obejmuje zarówno osoby, które na skutek przemian początku lat 90. 
odeszły z pracy na wcześniejszą emeryturę, jak i te, które pierwszą pracę po 
studiach rozpoczynały dopiero w 1989 roku. Tymczasem praca jest jednym 
z istotniejszych czynników wpływających na fakt korzystania z komputerów 
i internetu wśród starszych Polaków  1. 

Zróżnicowanie tej grupy widoczne jest również w konieczności tworzenia 
wielu typów użytkowników technologii. W książce „Między alienacją a adaptacją. 
Polacy w wieku 50+ wobec internetu” zaproponowano pięć takich typów: poszu­
kujący, zaspakajający potrzeby, uzależnieni od innych, niewykorzystujący szansy 
i odizolowani (Batorski i inni, 2010). Na te kategorie nakładają się jeszcze różnice 
społeczno‑ekonomiczne, różnice w wykształceniu, różnice kulturowe, które 
warunkują praktyki korzystania z komputera i internetu wewnątrz tych grup.

Przegląd wykorzystywanych 
metod badawczych
W badaniach postaw wobec technologii kompetencji medialnych osób star­
szych wyróżnić można kilka wykorzystywanych metod. Najpopularniejsze 
są metody kwestionariuszowe. Są to zarówno badania ogólnopolskie, gdzie 
osoby starsze stanowią podzbiór badanych (m.in. „Diagnoza Społeczna. 
Warunki i jakość życia Polaków”, „Społeczeństwo Informacyjne w Polsce” – 
badanie prowadzone przez Główny Urząd Statystyczny, „World Internet 
Project – edycja polska”) bądź mające charakter bardziej „lokalny” (np. badania 
użytkowników stron poświęconych seniorom [ Jaroszewska, 2012 ], badania 
członków Uniwersytetu Trzeciego Wieku [ Seredocha, 2010 ]). Jedynie ana­
lizy tego ostatniego rodzaju poświęcone są bezpośrednio osobom starszym. 
W przypadku badań ogólnopolskich wykorzystuje się jednakowe narzędzie 
pomiaru postaw i kompetencji. Ma to swoje niewątpliwe zalety, przede 
wszystkim umożliwia systematyczne porównanie różnych grup, nie pozwala 
jednak na ukazanie specyfiki kategorii osób starszych.

Drugą często wykorzystywaną metodą są badania oparte o wywiady 
indywidualne i grupowe. Podobnie jak w przypadku badań kwestionariuszo­
wych, realizowane są one „lokalnie” w wybranych środowiskach, bądź próbują 
opierać się o próby ogólnopolskie. Zarówno badania kwestionariuszowe, jak 
i oparte o wywiady mają charakter deklaratywny. Istotna jest tu umiejętność 
opowiedzenia o swoich doświadczeniach i swoich kompetencjach.

Inne metody badań koncentrują się w większym stopniu na zachowaniach. 
Wymienić tu należy badania site‑centric w ramach Megapanelu prowadzonego 
przez Polskie Badania Internetu, w których zbiera się informacje dotyczące 
1	 Według „Diagnozy Społecznej” ponad 18% osób starszych korzystających z internetu w roku 

2011 przestało z niego korzystać w ciągu następnych dwóch lat. Zaprzestanie korzystania 
z internetu łączy się tu bardzo często z zaprzestaniem aktywności zawodowej. 
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zachowań użytkowników stron. Drugim typem badań są praktyczne badania 
kompetencji. Zostały one wykorzystane m.in. w badaniu Międzynarodowe Ba­
danie Kompetencji Osób Dorosłych PIAAC prowadzonym przez Instytut Badań 
Edukacyjnych i „Diagnozie kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków”.

Pomiędzy tymi dwoma typami badań lokują się badania etnograficzne, 
gdzie zarazem angażuje się respondentów w wykonywanie czynności zwią­
zanych z korzystaniem z komputera i internetu, jak i w opowiadanie o swoich 
doświadczeniach, praktykach, opiniach (Krzyżanowska i Michalewicz, 2010).

W przypadku badań zagranicznych również możemy odnaleźć metody 
zbliżone do tych wykorzystywanych w badaniach krajowych. Popularne 
jest wykorzystywania badań sondażowych, które realizowane są na próbach 
losowych (Helsper i Eynon, 2013) lub w mniejszych grupach w określonych 
społecznościach seniorów (McMurtrey, 2011). Wykorzystuje się również 
techniki wywiadu indywidualnego („Evaluation of ICT Skills & Elderly 
People’s Motivation in SATKA‑project”, 2013). Częściej spotykaną metodą 
jest angażowanie badanych w sytuacje, w których musza wykonać jakieś 
czynności związane z korzystaniem z ICT. Przybiera to formę warsztatów 
(Marston, 2013) lub zadań wykonywanych indywidualnie (Feufel i Stahl, 2012). 
Znaleźć można również eksperymenty z grupą kontrolną, które badają wpływ 
korzystanie z internetu na inne sfery życia (Scoralick‑Lempke i in., 2012)

Technologie jako „lepsze” 
rozwiązanie
Wykorzystanie każdej z metod badawczych niesie za sobą różnego typu 
konsekwencje. Badaniom kompetencji medialnych i postaw wobec nowych 
technologii towarzyszy często ukryte założenie dotyczące pozytywnej roli tech­
nologii w codziennym życiu. W wiele badań wpleciona jest uniwersalistyczna 
perspektywa dotycząca nadrzędności rozwiązań technologicznych wobec 
innych sposobów radzenia sobie z problemami. To internet pozwala na lepsze 
i sprawniejsze uczestnictwo we współczesnym świecie. Przyjęcie, że brak 
umiejętności cyfrowych wiąże się zawsze z brakiem umiejętności samodzielnego 
radzenia sobie z problemami jest jednak błędne, bo ten brak wiąże się raczej 
z deficytami kompetencji w innych obszarach. Obrazuje to bardzo dobrze 
fragment badania „Diagnoza kompetencji medialnych i informacyjnych”. 
W jednym z zadań respondenci zostali poproszeni o wyobrażenie sobie 
sytuacji, w której obok ich miejsca zamieszkania powstać ma spalarnia śmieci, 
a następnie o opisanie działań, które w takiej sytuacji by podjęli. Okazało się, 
że korzystanie z internetu nie jest tutaj zmienną wyjaśniającą zaangażowanie. 
Wręcz przeciwnie – wśród użytkowników internetu więcej było osób, które 
zrezygnowałyby z podjęcia jakichkolwiek działań. Co więcej, działania 
zaproponowane przez użytkowników internetu miały w znacznie większym 
stopniu charakter informacyjny oraz skierowane były do osób potencjalnie 
zainteresowanych problemem (np. mobilizowanie sąsiadów, grupy sprzeciwu 
na Facebooku), podczas gdy działania nie‑użytkowników skoncentrowane były 
na „załatwieniu” sprawy i opierały się o kontakty z różnego typu instytucjami 
(spółdzielnie, urzędy).

Funkcjonowanie w oparciu o założenia, że technologiczne rozwiązania są 
w jakimś stopniu lepsze, uniemożliwia badaczom opisanie rzeczywistych praktyk 
związanych z rozwiązywaniem codziennych problemów i miejsca technologii 
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w tych rozwiązaniach. Decyzje jakie podejmują osoby postawione przed kon­
kretnym zadaniem są nieoczywiste i niekoniecznie sprawność w korzystaniu 
z technologii determinuje sposoby rozwiązania problemu. W przytoczonym 
powyżej zadaniu dotyczącym spalarni śmieci, również nie‑użytkownicy sieci 
wskazywali internet jako potencjalne narzędzie, które z pomocą osób trzecich 
wykorzystaliby w swoich działaniach. W innym zadaniu, które pojawiło się 
w tym badaniu, poproszono respondentów o sprawdzenie sposobu dotarcia 
do Gniezna za pomocą publicznych środków transportu. Okazało się, że 
wybierany przez respondentów sposób pozyskania informacji zależny był 
od wielkości miejscowości zamieszkania i odległości od dworca. W małych 
miejscowościach dla osób mieszkających blisko dworców bezpośrednia wizyta 
przy okazji załatwiania innych spraw jest rozwiązaniem najwygodniejszym, 
bądź równie wygodnym jak internet. Umiejętność wykonania tego z wyko­
rzystaniem technologii jest drugorzędna.

Przekonaniu o nadrzędności rozwiązań technologicznych towarzyszy 
również wąskie rozumienie ich funkcjonalności. Rozwiązywaniu wielu 
codziennych spraw, zwłaszcza dla osób starszych, towarzyszą obok celowego 
efektu również inne aspekty, takie jak zaspokojenie potrzeby towarzyskości, 
aktywności fizycznej, wypełnienia czymś dnia. Wiele z funkcjonalności 
związanych z internetem ma w dużej mierze aspekt społeczny. Są one atrak­
cyjne w sytuacji, w której możemy się do kogoś odnieść. Towarzyski aspekt 
wykorzystania internetu jest atrakcyjny tylko dla osób, które mają bądź 
potrafią odnaleźć interesujące siebie środowisko. Z racji tego, że seniorów 
online jest relatywnie niewielu, zadanie takie może być trudne. Internet 
wykorzystywany jest więc przez osoby starsze do komunikacji z młodszymi 
członkami rodziny, a nie do podtrzymania i rozwinięcia kontaktów towa­
rzyskich z ludźmi z innych kręgów.

Nowe technologie  
to nie tylko internet
Prowadzone dotychczas badania koncentrowały się najczęściej na wykorzy­
staniu komputerów i internetu. Inne technologie obecne są w życiu starszych 
ludzi znacznie częściej. Brakuje jeszcze badań dotyczących np. korzystania 
z tabletów przez osoby starsze, pojawiają się jednak wskazówki, że to telefony 
komórkowe, bankomaty, biletomaty są technologiami, z których korzystają 
one częściej. Wiele potrzeb jest zaspakajanych dzięki tym technologiom, lecz 
z racji na ograniczone spektrum zainteresowań badaczy nie podlegają one 
obserwacji. Obecnie funkcjonujemy raczej w całym ekosystemie technolo­
gicznym (Goggin, 2012; Atzori, Iera i Morabito, 2010) i nasze potrzeby mogą 
być zaspakajane z wykorzystaniem różnych technologii. We wspomnianym 
wcześniej pytaniu o sprawdzenie połączeń między miejscem zamieszkania 
a Gnieznem, osoby starsze jako pierwsze źródło informacji wskazywały też 
rozkłady jazdy dostępne w telefonie komórkowym. Uchwycenie tego zja­
wiska w ramach badań przeprowadzanych wcześniej byłoby trudne: w tych, 
w których koncentrowano się na postawach, badano postawy wobec internetu 
i komputera, a w badaniach kompetencji – umiejętność posługiwania się tymi 
technologiami. Wiązało się to w dużym stopniu z brakiem odpowiednich 
badań eksploracyjnych, które umożliwiłyby zbudowanie lepszych narzędzi 
i wyjście poza udzielania prostych odpowiedzi.
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Brak zróżnicowania badanych
Dużym problemem w dotychczasowych badaniach wykorzystania technologii 
był odpowiedni dobór próby. W analizach ogólnopolskich (m.in. w „Diagnozie 
Społecznej”) uzyskujemy reprezentatywny obraz społeczeństwa, osób z różnym 
poziomem wykształcenia, zamieszkujących miasta i obszary wiejskie. Badania 
ilościowe mają jednak swoje ograniczenia. Dowiemy się z nich o czynnikach 
związanych z korzystaniem z internetu, o enumeratywnie potraktowanych 
kompetencjach. Nie opiszemy jednak praktyk wykorzystania technologii 
i różnic w tych praktykach. Jak pokazały badania „Diagnoza kompetencji 
medialnych i informacyjnych”, praktyki związane z wykorzystaniem nowych 
technologii różnią się ogromnie ze względu na miejsce zamieszkania. W du­
żych miastach, gdzie starsze osoby w większym stopniu eksponowane są na 
technologie, widoczna jest większa wiedza dotycząca tego, w jaki sposób 
można te technologie wykorzystać (nawet jeśli czasami brakuje kompetencji). 
Środowisko wielkomiejskie stwarza w tym zakresie więcej możliwości, a cza­
sami nawet zmusza do korzystania z technologii. W mniejszych miastach, 
a szczególnie na wsi, szans na ekspozycję jest mniej. Zróżnicowanie widoczne 
jest w dostępie do technologii i tempie jej adaptacji. Na wielu obszarach wiej­
skich pierwszym telefonem był telefon komórkowy, a dostęp do internetu jest 
zapewniony przez operatorów sieci komórkowych. Choć w Polsce nie było 
szczegółowych badań na ten temat, to ograniczenia płynące z wykorzystanie 
jedynie dostępu mobilnego, który ma mniejszą przepustowość, są znaczne 
(Pearce i Rice, 2013). Utrudnia to bowiem instrumentalne wykorzystanie 
internetu: do nauki i do pracy, ograniczając tę technologię do źródła rozrywki 
i pozyskiwania podstawowych informacji (Singer, Pruulmann‑Vengerfeldt, 
Norbisrath i Lewandowski, 2012). Na wsi znaczenia nabierają czynniki takie 
jak ograniczania finansowe i infrastrukturalne. Bardzo widoczne są efekty 
migracji młodych, których obecność w gospodarstwach domowych jest 
istotnym czynnikiem wpływającym na zakup technologii, albo impulsem 
do jej zmiany (Pieniążek i Marciniak, 2012). Na wsiach brakuje też często 
instytucji „trzeciego miejsca”, gdzie korzystanie z komputera i internetu można 
się nauczyć, zgłosić po pomoc w razie problemów, czy po prostu „posurfować” 
w internecie (Jasiewicz, 2012).

Zdecydowanie brakuje też w Polsce badań poświęconych nowym techno­
logiom na wsi. Prowadzone w większości badania jakościowe dotyczą miesz­
kańców miast i miasteczek, których perspektywa jest diametralnie odmienna. 
Bardzo dobrze uwidoczniły to badania „Diagnoza kompetencji medialnych 
i informacyjnych Polaków”, gdzie wśród respondentów znaleźli się również 
mieszkańcy wsi i gdzie wykorzystano jedno narzędzie badania kompetencji, co 
pozwoliło pokazać w jak odmienny sposób technologia jest wykorzystywana na 
wsi. Po pierwsze dotyczy to celów. Niektóre z zadań wydały się mieszkańcom 
wsi nienaturalne. Należało do nich m.in. odnalezienie połączeń środkami 
transportu publicznego do innej miejscowości, ponieważ korzystają oni 
najczęściej z samochodów. Wykazywali oni również mniejszą elastyczność 
w sposobach zdobywania informacji. Na obszarach wiejskich większą wagę 
przykłada się do tradycyjnych autorytetów, takich jak lekarz. Stąd między 
innymi niechęć do wykorzystania internetu jako źródła informacji zdrowotnej. 
Mieszkańcy wsi korzystają z internetu jako z uzupełnienia tradycyjnych 
mediów (np. powielając skrypty czytania „porannej gazety”) oraz w obszarach 
zawodowych, związanych z produkcją rolną (Pieniążek i Marciniak, 2012). 
Technologiczny ekosystem wsi różni się od ekosystemu miejskiego. Znajduje 
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się tam mniej bankomatów, brak biletomatów, nie ma możliwości zapisania 
się do lekarza przez internet. Rozwinięte są jednak kompetencje cyfrowe 
wymagane do prowadzenia działalności rolniczej. Widoczne jest to zwłaszcza 
u starszych respondentów, którzy nie obcowali z nowymi technologiami 
w środowisku szkolnym, zapewniającym podstawowe zaznajomienie się 
z różnymi użytecznościami komputerów i internetu.

Zderzenie technologicznej rzeczywistości mieszkańców miast i wsi każe 
zastanowić się nad zasadnością budowania uniwersalistycznych narzędzi, 
które będą mierzyły „stan kompetencji” bądź „znajomość technologii”. Czy 
zasadne jest wykorzystywanie tych samych kwestionariuszy przy praktykach 
zróżnicowanych do tego stopnia, że często trudno wskazać ich wspólne obszary? 
Czy badając mieszkańców wsi z „miejskiej” perspektywy zdajemy rzetelną 
relację z ich umiejętności i postaw? Wieś jest w konsekwencji niedorepre­
zentowana w dwójnasób: po pierwsze poświęca się jej mieszkańcom znacznie 
mniej badań; po drugie, przyjmuje się „miejską” perspektywę korzystania 
z technologii (z jakich technologii się korzysta i w jakim celu).

Ograniczenia badań opartych 
o deklaracje
Techniki badawcze wykorzystywane przy badaniu kompetencji i społecznych 
aspektów funkcjonowania technologii oparte są w zdecydowanej większości 
na specyficznym języku. Wykorzystanie takich technik daje uprzywilejo­
waną pozycję grupom, które tym językiem lepiej władają. Problem ten ma 
przynajmniej trzy wymiary. Po pierwsze, grupy społeczne, które w ogóle 
posługują się językiem sprawniej, potrafią refleksyjnie opowiedzieć o swoich 
doświadczeniach, zrelacjonować i zinterpretować określone sytuacje będą lepiej 
reprezentowane w wynikach badań. Można przypuszczać, że są to generalnie 
osoby lepiej wykształcone, wykonujące pracę bazującą na kompetencjach 
językowych, przedstawiciele klasy średniej. Wśród osób starszych podziały 
te są jeszcze lepiej widoczne (wykształcenie i status społeczno‑ekonomiczny 
w dużym stopniu tłumaczą fakt korzystania z internetu w całej populacji). 
Podział ten nakładałby się zresztą na podział miasto‑wieś. W takim ujęciu 
poznawalibyśmy technologie jedynie z perspektywy ograniczonej grupy 
użytkowników  2.

Drugim problemem, który w znaczący sposób może wpłynąć na interpre­
tację wyników badań opartych o przekaz słowny, jest ograniczone słownictwo 
technologiczne – sytuacja dotycząca większości osób starszych. W trakcie 
prowadzenia wywiadów wyraźnie widać, że osoby starsze, zwłaszcza ko­
rzystające z nowych technologii od niedawna, mają problem z nazwaniem 
obiektów i procesów, na których bazują. Wytwarzają one swój własny język 
do opisu tego świata i często jest on albo wysoce zindywidualizowany, albo 
specyficzny dla grupy osób starszych wspólnie uczących się nowych techno­
logii. Umiejętność opowiadania o technologiach jest też w pewnym stopniu 
związana z poziomem kompetencji. Przy kompetencjach fragmentarycznych, 
które pozwalają jedynie na powielanie określonych ścieżek, urefleksyjnienie 
swoich umiejętności wydaje się znacznie trudniejsze. A to właśnie kompetencje 

2	 Próbę uwzględnienia zróżnicowania potrzeb podjęto w badaniach Mirosława Filiciaka, 
Pawła Mazurka i Katarzyny Growiec (Filiciak, Mazurek i Growiec, 2013).
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fragmentaryczne, jak wynika z badania „Diagnoza kompetencji medialnych 
i informacyjnych Polaków”, dominują u osób starszych.

Trzeci problem z technikami opartymi na komunikacji językowej jest 
związany z nowym zjawiskiem: oswajaniem się z językiem nowych technologii 
przez osoby starsze przebywające w wysoce stechnicyzowanym środowisku. 
Osoby takie mają wyraźnie większą wiedzę dotyczącą tego, co za pomocą 
technologii można zrobić i jakie potrzeby spełnić. Nie są jednak w stanie 
zrobić tego samodzielnie. Wydawałoby się, że jest to mechanizm, który po­
winien sprzyjać podwyższeniu kompetencji, pozwala bowiem na identyfikację 
narzędzi potrzebnych do zaspokojenia poszczególnych potrzeb. W badaniu 

„Diagnoza kompetencji medialnych i informacyjnych”, gdzie udało się to 
zjawisko zaobserwować po raz pierwszy, nie następowało jednak przejście 
od poziomu opisu potrzeb do ich realizacji. Środowisko zapewniało wiedzę 
o tym, co można zrobić, nie dostarczając zarazem kompetencji wystarczają­
cych do realizacji zadań. Stawiało to takie osoby w dość niezwykłej sytuacji. 
Ich wiedza dotycząca technologii była większa, ale zarazem zwiększało się 
uzależnienie od zewnętrznej pomocy. Spontaniczne, pierwsze deklaracje 
tych osób wskazywały, że są one w stanie sprostać wykonaniu określonych 
zadań. Problemy pojawiały się w trakcie ich realizacji. Bardzo dobrze obrazują 
to dwa pytania z „Diagnozy kompetencji medialnych i informacyjnych”. 
W pierwszym z nich poproszono o wybranie kawiarni niedaleko „Spodka” 
w Katowicach, w której można byłoby spotkać się z dawno niewidzianym 
znajomym  3. Wielu badanych uznało, że należy w tym celu skorzystać z map 
internetowych. Wyszukanie tej informacji sprawiało jednak wiele trudności 
i przeważnie kończyło się niepowodzeniem. Drugie zadanie dotyczyło porów­
nania trzech parametrów dwóch wybranych modeli pralek. Tutaj podobnie 
respondenci w pierwszym odruchu angażowali się w wykonanie zadania, 
aby po krótkiej chwili odwołać się do pomocy bliskich. W obu przypadkach 
respondenci mieli dobre intuicje, byli w stanie powiedzieć, co należy zrobić, 
a niektórzy z nich deklarowali nawet, że w przeszłości zbliżone czynności 
wykonywali, jednak nie potrafili uzyskać potrzebnej informacji. Badani na 
pewnym etapie rezygnowali z wykonania zadania, albo deklarowali chęć 
zwrócenie się o pomoc do innych.

W kontekście tych trzech wymiarów należy zastanowić się, czyje kompe­
tencje i czyj świat technologii opisujemy w badaniach. Należy też zapytać, czy 
opieranie metod badawczych o narzędzia językowe wiarygodnie zdaje sprawę 
z doświadczeń związanych z korzystaniem z technologii i z posiadanych przez 
respondentów kompetencji. Niespójność pomiędzy wymiarem doświadczenia 
i zapośredniczeniem tego doświadczenia w języku każe zastanowić się nad 
wyborem podstawowym metod badania społecznych aspektów funkcjono­
wania technologii. Może w większym stopniu należy przyjrzeć się temu, jak 
technologie funkcjonują w różnych sytuacjach, a w mniejszym stopniu polegać 
na językowym zapośredniczeniu takiego funkcjonowania.

Ograniczenia psychofizyczne
Problemy związane z badaniem kompetencji cyfrowych osób starszych 
pojawiają się nie tylko w przypadku badań deklaratywnych. Dość ważnym 
czynnikiem są również ograniczenia psychofizyczne. Do dwóch głównych 

3	 Badanie nie było przeprowadzane w Katowicach
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problemów, które udało się zaobserwować w trakcie badań, jest słaby wzrok 
oraz drżenie rąk. Wpływa to na sprawność wykonywania zadań. W badaniu 

„Diagnoza kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków” część respon­
dentów wykonywała zadania w warunkach laboratoryjnych, w których badani 
musieli wykorzystać komputer przygotowany specjalnie w ramach projektu. 
Pokazało to, jak trudno niektórym osobom poradzić sobie z taką sytuacją. 
Brak okularów sprawia, że nie widzą dobrze, co znajduje się na ekranie, 
ustawionym inaczej niż w środowisku domowym. Drżenie rąk utrudnia 
bądź uniemożliwia wykonanie takich czynności, jak zaznaczenie tekstu czy 
przeniesienie pliku z folderu do folderu. Większość takich ograniczeń psycho­
fizycznych można pokonać poprzez odpowiednie dostosowanie środowiska 
pracy w domu. Badania przeprowadzane w środowisku laboratoryjnym, które 
nie oferuje takich możliwości, mają jednak dużo zalet. Należy zwrócić uwagę 
na wysoki poziom standaryzacji środowiska, który między innymi pozwolił 
na pokazanie znaczenia dostosowanie sprzętu do potrzeb użytkowników. 
Takie ujęcie pozwoliło również opisać sposoby korzystania uwzględniające 
kompetencje, np. wykorzystywanie całego systemu katalogowania stron jako 
rozwiązanie braku umiejętności korzystania z wyszukiwarki. Jeśli jednak 
chcemy przyjrzeć się temu, w jaki sposób osoby starsze radzą sobie z takimi 
problemami, powinniśmy robić to w ich środowisku. Mniej odczuwalna jest 
wtedy sztuczność sytuacji badawczej, respondenci są mniej zdenerwowani 
i prezentują nam swoją gamę sposobów radzenia sobie z technologiami włą­
czając w to nieortodoksyjne sposoby, które w innych warunkach moglibyśmy 
uznać za przejawy braków w kompetencjach.

Samodzielność
Ograniczenia psychofizyczne i ich rola w sprawności korzystania z techno­
logii nasuwają ponownie pytania dotyczące istoty rozumienia kompetencji. 
Dotychczas dominowało „uniwersalistyczne” podejście, w którym kompe­
tencje definiowane były jako zespół umiejętności warunkujących efektywne 
korzystanie z mediów elektronicznych. Na kompetencje cyfrowe składa się 
kilka typów kompetencji takich jak kompetencje informacyjne, informa­
tyczne czy kreatywne korzystanie z narzędzi. Takie rozumienie kompetencji 
pozwala na ich łatwiejsze skatalogowanie i mierzenie. Nie bierze jednak 
pod uwagę zróżnicowania potrzeb i kontekstowości samych kompetencji. 
Wykorzystywanie uniwersalistycznych miar kompetencji może prowadzić 
do wytworzenia artefaktów w postaci ocen dotyczących stopnia opanowa­
nia technologii. Jeśli skoncentrujemy się na tym, czy respondenci potrafią 
osiągnąć postawiony przed nimi cel, a nie wykonać zadanie w określony 
sposób okaże się, że wyłaniający się obraz może wyglądać zupełnie inaczej. 
Sposoby wykorzystywania technologii są uwarunkowane przez wiele czyn­
ników, które determinują decyzje związane z wykorzystaniem technologii 
w określonych kontekstach. Udanie się po pracy na pobliski dworzec kolejowy 
może być rozwiązaniem bardziej racjonalnym, niż odszukiwanie połączenia 
i zakup biletu w internecie. Dotychczas prowadzone badania społecznych 
kontekstów funkcjonowania nowych technologii nie stosowały tego roz­
różnienia. Posługiwano się natomiast uproszczeniem zakładającym niejako 

„wyższość” cyfrowych rozwiązań nad innymi. W badaniach kompetencji 
cyfrowych starszych osób często podnosi się argument dotyczący znaczenia 
technologii w podtrzymaniu samodzielności (Damant i inni, 2007). Wyniki 
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badania „Diagnoza kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków” 
nie potwierdzają zależności pomiędzy samodzielnością a korzystaniem 
z technologii. Choć możemy mówić o potrzebie zdobywania kompetencji 
cyfrowych u osób z większą potrzebą samodzielności (Czerniawska, Fen­
rich i Olcoń‑Kubicka, 2011) to związek ten nie jest oczywisty. Kluczowym 
wymiarem są tutaj postawy, a nie kompetencje. Przy braku kompetencji 
cyfrowych problemy rozwiązywane są zwykle inaczej. Osoby starsze mają 
najczęściej wytworzone odpowiednie skrypty działania. Z drugiej strony 
niskie kompetencje cyfrowe prowadzą czasami do zwiększenia zależności 
od otoczenia poprzez zatracenie „analogowych” schematów działania i brak 
skutecznych schematów „cyfrowych”, bowiem wygodniej jest skorzystać 
z pomocy innych osób, które sprawnie wykonają jakieś zadanie w internecie, 
niż wykonać to samo zadanie w bardziej tradycyjny sposób. 

Należy zastanowić się także nad tym, czy umiejętność korzystania jedy­
nie ze swojego odpowiednio ustawionego sprzętu wraz z całym anturażem 
zakładek i katalogów maskujących braki w kompetencjach powinno być 
oceniane niżej. Technologie stwarzają przecież możliwości personalizacji. 
Eksportujemy niejako naszą pamięć i nasze umiejętności na technologie. 
Analogiczne praktyki możemy obserwować również wśród użytkowników, 
których nazwalibyśmy „zaawansowanymi”. Wykorzystują oni technologie, 
aby skrócić ścieżki dojścia do pożądanych rezultatów i w rozwiązywaniu 
problemów korzystają z pomocy innych (bezpośrednio bądź przez internet).

Fragmentaryczność 
kompetencji
W badaniu „Diagnoza kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków” 
zaobserwowano niezdolność do wykorzystania posiadanych umiejętności 
w różnych kontekstach. Problem ten dotyczy nie tylko osób starszych. Można 
powiedzieć, że narzędzia opanowywane do wykonania określonych zadań nie 
są wykorzystywane do realizacji innych. Widać to wyraźnie przy zestawieniu 
zadań pozornie zbliżonych tematycznie oraz innych, zbliżonych ze względu 
na kompetencje. W „Diagnozie kompetencji medialnych” zestawiono ze sobą 
pytania o sprawdzenie prognozy pogody w jednym z polskich miast za trzy 
dni oraz zadanie, w którym trzeba było sprawdzić typową pogodę w Stambule 
za kilka miesięcy. Pierwsze pytanie wymagało sprawdzenia prognozy pogody 
na wybranym portalu, drugie natomiast odnalezienia określonej informacji 
mającej charakter ogólny, którą można odnaleźć np. na Wikipedii. Respondenci 
w innych zadaniach wykazali opanowanie kompetencji związanych z wy­
szukiwaniem ogólnych informacji, jednak mieli trudność z wykorzystaniem 
tej umiejętności do odnalezienia informacji o pogodzie w Stambule. Duża 
część z respondentów wykorzystywała „skrypt”, który okazał się skuteczny 
do sprawdzenia pogody na nadchodzące dni, a nie dawał rezultatów w osza­
cowaniu jakiej pogody możemy spodziewać się za kilka miesięcy. Przykład 
ten pokazuje, że kompetencje i konteksty ich wykorzystania są ze sobą mocno 
połączone. Można powiedzieć, że ludzie uczą się w większym stopniu obsza­
rowo (np. wykorzystanie technologii do sprawdzenia pogody, wykorzystanie 
technologii do sprawdzenia informacji z życia społeczno‑politycznego), a nie 
kompetencyjnie (np. umiejętność zweryfikowania informacji, którą można 
wykorzystać zarówno w odniesieniu do prognozy pogody, jaki informacji 
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z życia społeczno‑politycznego). Większość stosowanych dotychczas metod 
badawczych nie była w stanie pokazać tego zjawiska. Metody oparte o wywiady 
w dużym stopniu pozwalały prezentować respondentom swoje kompetencje 
w wybranych przez nich kontekstach. Opisywano przede wszystkim zagadnienia 
obszarowe (Batorski i inni, 2010; Czerniawska, Fenrich i Olcoń‑Kubicka, 2011). 
W przypadku badań skoncentrowanych na kompetencjach przyjmowano, że 
kompetencje mają uniwersalny charakter, tj. raz nabyte dają się zastosować 
w każdym kontekście (por. badanie PIAAC realizowane przez Instytut Badań 
Edukacyjnych). Tracimy tutaj informację dotyczącą sytuacji, w których badani 
potrafią wykorzystać daną umiejętność. W przypadku badań PIAAC pomiar 
dotyczyłby wykorzystania umiejętności jedynie w sytuacji narzuconej przez 
scenariusz badania, a w przypadku badań „Diagnozy Społecznej” brakuje 
informacji o kontekście wykorzystania danej umiejętności (dowiadujemy 
się jedynie o fakcie korzystania z wyszukiwarki bądź fakcie uczestniczenia 
w forum). W kontekście wyników „Diagnozy kompetencji medialnych 
i informacyjnych Polaków” wskazujących na obszarowe wykorzystywanie 
kompetencji należy przedyskutować trafność pomiarów zarówno z badań 
PIAAC, jak i „Diagnozy Społecznej”.

Efekt (młodszego) ankietera
Ostatnim problemem, który chciałabym tu omówić, jest zagadnienie „efektu 
ankietera” w kontekście badań kompetencji cyfrowych. Literatura dotycząca 

„efektu ankietera” jest szeroka i wskazuje na różnego rodzaju konsekwencje 
dotyczące związku pomiędzy wynikami a osobą przeprowadzającą wywiad. 
Wskazuje ona m.in., że osoby badane przez jednego badacza udzielają odpo­
wiedzi, które są podobne w większym stopniu do siebie, niż do odpowiedzi 
pozostałych badanych. Znaczenie mają oczekiwania, postawa, preferencje, 
pewność siebie, cechy demograficzne, styl doświadczenie, akcent i głos (Japec, 
2006). W Polsce badania dotyczące kompetencji cyfrowych w większości są 
organizowane i przeprowadzane przez osoby młode. Powstaje więc sytuacja 
badawcza, w której do osoby starszej (z dużym prawdopodobieństwem posia­
dającej słabsze od badacza kompetencje w zakresie obsługi nowych technologii) 
przychodzi osoba młoda o wysokich kompetencjach. Nakładają się na to 
stereotypy dotyczące technologii i osób starszych, które często podzielane 
są również przez samych respondentów, mówiących o technologiach jako 
domenie świata młodych (Bąk, 2013; Czerniawska, Fenrich i Olcoń‑Kubicka, 
2011). Odmienne są również sposoby mówienia o technologiach wśród osób 
młodszych i starszych oraz nazywania przedmiotów (np. „paluszek” na pendrive 
lub nieużywanie określenia „touchpad”). W takiej sytuacji badawczej nie wiemy 
również, czy starsi respondenci nie odgrywają narzuconych im przez stereo­
typy ról nieumiejętnych bądź nieporadnych, ani czy wierzą, że jest to „świat 
młodych”. Problem ten nie został nigdzie wcześniej zasygnalizowany, a tym 
bardziej w systematyczny sposób zbadany – choć wydaje się niezwykle ważny.

Wnioski
Na podstawie powyższych analiz można wskazać kilka kierunków, w któ­
rych powinny rozwijać się badania kompetencji medialnych i cyfrowych. 
Pierwszym z nich jest rezygnacja bądź uzupełnianie badań deklaratywnych 
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badaniami praktycznymi, które lepiej pokazują jakie umiejętności posiadają 
osoby starsze i w jakich kontekstach umieją je wykorzystać. Koniecznym 
wydaje się również przemyślenie samego pojęcia kompetencji medialnych 
i cyfrowych. Wykorzystywany dotychczas „uniwersalistyczny” paradygmat 
nie pozwala nam w pełni opisać rzeczywistości empirycznej, gdzie, jak 
wskazują badania, należy mówić o obszarach, do których technologie są 
wykorzystywane, a mniej o kompetencjach, które można w różnych obszarach 
wykorzystać. Krytycznemu namysłowi poddać należy to, kto jest uznawany 
za obiekt badania. Jak wskazałam wcześniej, kategoria „50+” obejmuje przed­
stawicieli różnych klas społecznych. Problemem jest również mylenie braku 
kompetencji medialnych i cyfrowych z deficytami w innych obszarach, np. 
umiejętnościami komunikacyjnymi czy brakiem samodzielności. W wielu 
przypadkach przyjmuje się, że są to pokrywające się zjawiska, wiele jednak 
wskazuje na to, że tak nie jest. W końcu badania kompetencji powinny zostać 
rozszerzone na cały ekosystem technologiczny, a nie ograniczać się do samego 
internetu, ponieważ styczność z nowymi technologiami nie oznacza wyłącznie 
korzystania z samego komputera podłączonego do internetu.
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W badaniach kompetencji medialnych i informacyjnych dominuje perspek­
tywa oparta o standaryzowane techniki ilościowe bazujące na deklaracjach 
respondentów (por. np. OfCOM 2011, World Internet Project. Poland 2013, 
Batorski 2013; por. też jednak Filiciak, Mazurek, Growiec 2013 oraz Siuda, 
Stunża 2012). Badanych pyta się o to, czy wykonywali określone czynności 
związane np. z obsługą komputera czy internetu oraz mierzy się intensywność 
korzystania z poszczególnych mediów. Pomiar taki wiąże się ze zwykłym 
w przypadku badań ilościowych ryzykiem związanym z niemówieniem 
prawdy przez badanych, błędną oceną własnych nawyków i umiejętności (np. 
koniecznością oszacowania czasu poświęcanego na korzystanie z internetu) lub 
niezrozumieniem pytań zawierających niekiedy fachowe, techniczne terminy.

Stwierdzenie, że ktoś posiada określone kompetencje, stanowi pewne 
abstrakcyjne ujęcie tego, czy, w jaki sposób oraz jak często dana osoba wykonuje 
określone czynności w codziennych sytuacjach. Co za tym idzie, bazowanie 
w tej kwestii wyłącznie na deklaracjach badanych stanowi nadmierne, choć 
kuszące uproszczenie. Uzyskanie od badanego informacji, iż w przeszłości 
miał już okazję wysłać wiadomość e‑mail wraz z załącznikami pomija cały 
towarzyszący tej czynności kontekst: Czy była to sytuacja jednorazowa, czy 
zwykła, codzienna czynność? Czy była to korespondencja prywatna, czy zawodowa? 
Czy czynność ta sprawiła badanemu trudność, czy też stanowi ona nieodłączny 
element jego codziennych praktyk? Czy na tę chwilę byłby on w stanie wykonać 
ją samodzielnie? 

W badaniu „Diagnoza kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków”  1 
przyjęliśmy perspektywę wykraczającą poza deklaracje. Badani byli proszeni 
o zmierzenie się z codziennymi zadaniami: dotarcie do informacji pogodowych, 
wybranie nowego modelu pralki czy znalezienie kawiarni, w której można by 
się spotkać z dawno niewidzianym znajomym. Nasi rozmówcy mieli pełną 
swobodę wyboru sposobu rozwiązania tych zadań: mogli wykorzystać komputer 
lub smartfon podłączony do internetu, skorzystać z mediów tradycyjnych 
(książek, prasy, radia czy telewizji) albo odwołać się do wiedzy i umiejętności 
innych osób. Mogli również zadeklarować, iż w celu wykonania danego zdania 
udaliby się w określone miejsce, np. na dworzec kolejowy, gdzie zasięgnęliby 
informacji o dostępności i cenie połączeń. 

W tych przypadkach, w których było to możliwe, badani proszeni byli o fak­
tyczne wykonanie zadań. Mogli tu skorzystać z dostępnych urządzeń (w przy­
padku części badania zrealizowanej w domach – z tych, które znajdowały 
się na miejscu; w części zrealizowanej w warunkach „laboratoryjnych” – ze 
specjalnie przygotowanego komputera lub np. osobistego smartfona). Dopiero 
gdy badani obierali strategię, która wymagałaby udania się w określone miejsce 
lub skontaktowania się z osobami trzecimi, proszeni byli jedynie o opisanie 
czynności, które podjęliby w celu rozwiązania zadania. Dzięki temu badanie, 
choć posiadało pewien komponent deklaratywny, skupiało się na sposobach 
radzenia sobie w codziennych sytuacjach przy użyciu wszelkich dostępnych 
środków. Badani byli zarazem proszeni o to, by wykonując zadania opowia­
dali własnymi słowami o tym, co robią i jak przebiega ich tok rozumowania, 
co dawało możliwość dopytania o szczegóły i pogłębienia wybranych kwestii. 

1	 Badanie zrealizowane zostało w drugiej połowie 2013 r. przez zespół w składzie: Dominik 
Batorski, Marcin Drabek (koordynatorzy), Dominika Czerniawska‑Szejda, Wojciech Fen­
rich, Justyna Jasiewicz Joanna Kielan, Agnieszka Strzemińska, Katarzyna Wala. Badanie 
zrealizowane zostało dzięki środkom z programu „Obserwatorium Kultury” Ministerstwa 
Kultury i Dziedzictwa Narodowego oraz wsparciu UPC Polska. 
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Kompetencje medialne w obrębie badania rozumiane były szeroko, jako 
ogół postaw, wiedzy i umiejętności niezbędnych do użytkowania różno‑
rodnych mediów w skuteczny, bezpieczny i twórczy sposób. W tym ujęciu 
kompetencje cyfrowe, na których skupię się w dalszej części wywodu, stanowiły 
jedynie pewien wycinek kompetencji medialnych, związany z użytkowaniem 
internetu, komputerów czy urządzeń mobilnych. 

Poniżej scharakteryzuję korzyści jakie daje podejście przyjęte w „Diag­
nozie kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków”. W tym celu 
omówię pokrótce dobór uczestników badania oraz zadania, jakie przed nimi 
stawiano. Skupię się przy tym na tych osobach, które w ogóle nie korzystają 
z internetu (co nie jest rzecz jasna równoznaczne z brakiem kompetencji 
cyfrowych: badani posiadający pewne umiejętności mogli być i w niektó­
rych przypadkach faktycznie byli wykluczeni w wymiarze motywacyjnym 
czy technologicznym, por. van Dijk 2005) lub które próbując wykorzystać 
te technologie do rozwiązania zadań natrafiały na nie dające się przezwy­
ciężyć samodzielnie trudności. Te mogły być wynikiem zarówno deficytu 
kompetencji informatycznych (a więc „twardych” umiejętności związanych 
z obsługą urządzeń cyfrowych czy oprogramowania), jak i braku niezbędnych 
kompetencji informacyjnych (a więc „miękkich” umiejętności związanych 
z wyszukiwaniem, oceną i wykorzystywaniem informacji zdobytych dzięki 
mediom cyfrowym, por. np. Batorski, Płoszaj, 2012). 

Interesować mnie będą obierane przez badanych strategie będące alter­
natywami dla tych przypadków, w których osoby o wysokich kompetencjach 
cyfrowych sprawnie rozwiązywały postawione przed nimi problemy za pomocą 
ICT. Alternatywny charakter tych strategii stanowi jedynie wtórną, analitycz­
ną konstatację: sami badani nie traktowali swych sposobów postępowania 
jako (lepszych czy gorszych) „zamienników” samodzielnego wykorzystania 
ICT. Innymi słowy, skupię się na tym, jak osoby o niższych kompetencjach 
cyfrowych radziły sobie w tych sytuacjach, w których osoby biegle posługujące 
się internetem sprawnie wykorzystywały Sieć. Zgromadzone w ten sposób 
wnioski posłużą mi następnie do uzasadnienia potrzeby rewizji perspektyw 
badawczych stosowanych w analizach kompetencji medialnych i informa­
cyjnych oraz zjawiska wykluczenia cyfrowego. 

Charakterystyka badania
Badanie „Diagnoza kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków” 
objęło 80 osób zróżnicowanych pod względem płci, wieku, wykształcenia oraz 
miejsca zamieszkania (wieś, małe miasto, duże miasto). Zgodnie z przyjętymi 
założeniami, w 44 przypadkach badanie zrealizowano w domach responden­
tów, z czego w 11 przypadkach objęto nim osoby niekorzystające z internetu. 
Pozostałych 69 uczestników badania przynajmniej raz w tygodniu samodzielnie 
korzystało z sieci. 36 osób – wyłącznie aktywnych internautów – zostało 
przebadanych w tzw. „laboratoriach”, tj. przygotowany pomieszczeniach 
wyposażonych w sprzęt komputerowy umożliwiający rejestrowanie czynności 
wykonywanych przez badanych.

Przed badanymi postawiono szereg zadań na jakie natrafić można w co­
dziennym życiu osobistym. I tak, przykładowo, w zadaniu „Wycieczka do 
Rzymu” badani proszeni byli o wskazanie, w jaki sposób, w związku ze 
zbliżającą się podróżą do stolicy Włoch, poszukiwaliby atrakcji wartych 
zobaczenia w tym mieście. W zadaniu „Dojazd do Gniezna” należało z kolei 



49W o j c i e c h  F e n r i c h   P o z a  d e k l a r a c j e

zaplanować na najbliższy poniedziałek podróż do tego miasta wybierając 
publiczny środek transportu, sprawdzając godzinę jego odjazdu oraz koszty 
podróży. Zadanie „Sklepy Cynamonowe” polegało natomiast na odnalezieniu 
książki Brunona Schulza, która potrzebna jest dziecku lub wnukowi, a której 
nie ma w szkolnej bibliotece. 

Część najbardziej skomplikowanych i czasochłonnych zadań realizowano 
wyłącznie w warunkach laboratoryjnych. Co za tym idzie, były to zarazem te 
zadania, z którymi nie miały okazji zmierzyć się osoby niekorzystające z in­
ternetu. Przykładem może być tu zadanie „Pralka”, w którym badani proszeni 
byli o wskazanie, w jaki sposób, w związku z awarią starego, kosztownego 
w eksploatacji urządzenia poszukiwaliby odpowiedniego dla siebie sprzętu, 
a następnie o porównanie pod względem ceny, awaryjności i energooszczęd­
ności dwóch wskazanych przez badaczy modeli pralek.

Strategie alternatywne
Spośród 11 uczestników badania, którzy nie korzystali z sieci samodzielnie 
przynajmniej raz w tygodniu, znakomita większość posiadała dostęp do 
internetu w domu. Fakt, iż w ich najbliższym otoczeniu znajdował się odpo­
wiedni sprzęt oraz jego kompetentni użytkownicy, sprawiał, iż internet nie 
był dla nich środowiskiem obcym: respondenci posiadali co najmniej ogólne 
wyobrażenie dotyczące tego, czym jest i na rozwiązanie jakich problemów 
pozwala. Sprawiało to, że w odpowiedzi na postawione przed nimi problemy 
bardzo często wskazywali oni na zapośredniczone korzystanie z internetu: 
badani deklarowali, iż o wykonanie pewnych czynności w sieci poprosiliby 
jej biegłych użytkowników. Dotyczyło to przede wszystkim tych sytuacji, 
w których konieczne było odnalezienie informacji potrzebnych do rozwiązania 
postawionego przed badanymi zadania (por. Leszczyńska, Mazurek 2007). 

O części osób można było wręcz powiedzieć, iż są motywowane przez 
otoczenie do niesamodzielnego korzystania z sieci. Przykład takiej osoby stanowi 
39‑letni mężczyzna z małego miasta, który w przypadku kilku zadań przyznał, 
iż uciekłby się do pomocy korzystającej żony. Badany dobrze orientował się, 
jakiego rodzaju sprawy można załatwić przez internet, stwierdzając nawet, 
iż dzięki niemu mógłby łatwiej znajdować materiały potrzebne mu do pracy. 
Tu jednak po raz kolejny – jak sam mówi – wykorzystuje współpracowników, 
którzy niezbędne czynności wykonują za niego. Badany jest więc komplek­
sowo „obsługiwany” przez swoje otoczenie w zakresie zapośredniczonego 
korzystania z sieci, a co za tym idzie – nie ma motywacji ani umiejętności 
do tego, by korzystać z niej samodzielnie: 

Może nie to, że nie jest przydatny, bo… Cały XXI wiek 
polega na tym. Może nie to, że przydatny, tylko mi nie 
jest przydatny na pewno. Jako jednostce. Ale tak jak mó­
wię, aczkolwiek w pracy byśmy nie funkcjonowali bez te­
go internetu, nie oszukujmy się. Nie jestem zwolennikiem, 
w ten sposób. O! [ MM06‑D ]

Do strategii zapośredniczonego korzystania z sieci odwoływały się również 
osoby korzystające z internetu, których umiejętności okazywały się w pew­
nym momencie niewystarczające do samodzielnego rozwiązania zadania. 
Dobry przykład stanowi tu najbardziej złożone i czasochłonne zadanie 
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„Pralka”. Badani mieli w nim zadeklarować, w jaki sposób poszukiwaliby 
dla siebie nowego modelu pralki, a następnie porównać pod względem ceny, 
energooszczędności i niezawodności dwa wskazane przez badaczy modele. 
Nazwy tych modeli udostępniano respondentom w pliku tekstowym, co 
pozwalało łatwo je skopiować i wkleić w wybrane miejsce, a w konsekwencji 
zaoszczędzić czas. Jedna z uczestniczek badania nie znała jednak tej funkcji, 
wspomogła się więc własnym papierowym notatnikiem do którego przepisała 
nazwy modeli, a następnie za pomocą klawiatury wprowadziła je w okno 
wyszukiwarki. W trakcie dwukrotnego przepisywania nazw modeli pralek 
pojawiły się w nich jednak błędy, co spowodowało, że badana nie mogła 
skutecznie znaleźć potrzebnych informacji. W rezultacie stwierdziła, iż 
w tym momencie zadanie to „zleciłaby córce”, która posługuje się komputerem  
dużo sprawniej.

W przypadku najbardziej skomplikowanych zadań, kompetencje badanych 
okazywały się tak silne, jak ich najsłabszy element: nieznajomość podstawowej 
z punktu widzenia zaawansowanego użytkownika funkcji „kopiuj – wklej” 
doprowadziła badaną do zaniechania prób samodzielnego wykonania zadania 
i deklaracji o scedowaniu go na córkę. Fakt, że badana na co dzień korzysta 
z internetu i sprawnie uporała się z częścią wcześniejszych zadań (znalazła 
m.in. prognozę pogody dla Łomży, a także informacje niezbędne do określenia 
warunków pogodowych w Stambule w styczniu następnego roku, z czym 
wielu badanych miało poważne trudności, próbując – tyleż uporczywie, co 
bezskutecznie – wykorzystać ten sam sposób postępowania, co w przypadku 
zadania „Pogoda w Łomży”) okazał się tu bez znaczenia. Respondentka 
starała się zarazem łączyć swoje kompetencje cyfrowe z „analogowymi” 
sposobami postępowania: gdyby nie popełnione przez nią błędy pisarskie, 
wykorzystanie przez nią notesu i długopisu mogłoby przynieść równie dobry 
skutek, jak zastosowanie funkcji „kopiuj‑wklej”. Podobnie postępowały osoby 
korzystające, które w przypadku zadania „Pralka” deklarowały, iż poszukiwa­
niom odpowiedniego modelu urządzenia w Internecie towarzyszyłaby wizyta 
w jednym lub kilku sklepach stacjonarnych – tak, by móc upewnić się co do 
pożądanych cech urządzenia. Badani starali się więc „przeplatać” cyfrowe 
i „analogowe” umiejętności, koncentrując się na skutecznym rozwiązaniu 
zadania, a nie na wykorzystaniu takiej czy innej kompetencji. Oparte na 
deklaracjach badania kwestionariuszowe nie uwzględniają tymczasem możli­
wości takich interakcji między światem nowych technologii a rzeczywistością 
książki i papierowego notatnika, już w założeniach „izolując” je od siebie 
i zamykając poszczególne kompetencje w wąskiej przestrzeni standaryzo- 
wanych pytań.

Choć strategia polegająca na zapośredniczonym wykorzystaniu internetu 
była stosowana zarówno przez osoby niekorzystające na co dzień z sieci, jak 
i jej umiarkowanie sprawnych użytkowników, te dwie kategorie uciekały się do 
niej w różnych momentach. O ile osoby niekorzystające od razu odwoływały 
się do pomocy innych osób, o tyle użytkownicy prosiliby o wsparcie dopiero 
w sytuacji niepowodzenia prób samodzielnego uporania się z zadaniem. 
W pewnych aspektach strategia osób niekorzystających mogłaby okazać się 
skuteczniejsza od tej, jaką przyjmowali użytkownicy sieci: ci pierwsi, od razu 
uciekając się do pomocy kompetentnych bliskich, mogli uzyskać potrzebne 
informacje szybciej i uniknąć frustracji związanej z nieskuteczną próbą 
samodzielnego rozwiązania zadania. Wskazuje to, że proste utożsamienie 
wykorzystania ICT z przyjęciem optymalnej (szybszej, skuteczniejszej) strategii 
jest zbyt pochopne – „cyfrowo” niekoniecznie znaczy „lepiej”. 
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Wśród badanych pojawiały się również przypadki strategii hybrydowych, 
tj. łączących umiejętności cyfrowe innych domowników z kompetencjami 
informacyjnymi osoby niekorzystającej (lub odwrotnie). Przykład takiej 
strategii dał jeden z respondentów niekorzystających z internetu, który spon­
tanicznie stwierdził, iż przed komputerem zdarza mu się zasiadać wyłącznie 
w towarzystwie córki przy okazji poszukiwania potrzebnych jej informacji. Ta, 
posiadając wystarczające kompetencje informatyczne, dokonuje wstępnego 
wyszukania, którego wyniki analizuje następnie wspólnie z ojcem:

Tak naprawdę korzystam, jak coś muszę, naprawdę, już 
pomóc dziecku znaleźć coś. Ale to generalnie ona bar­
dziej szuka, niż ja. Ja tylko wybieram informacje, które 
mogą się jej przydać [ DM19‑D ].

Badany stara się więc wykorzystywać zróżnicowanie kompetencji domowników: 
obyta z komputerem córka łączy tu siły z posiadającym wyższe kompetencje 
informacyjne ojcem. Choć w pojedynkę oboje mogliby mieć problem z wyszu­
kaniem potrzebnych informacji, dzięki synergii swoich umiejętności wspólnie 
mogą sprawnie rozwiązywać pojawiające się zadania. W przypadku zadania 

„Pralka” ta sama strategia była wykorzystywana przez osoby korzystające, 
które deklarowały, że wybierając odpowiedni dla siebie model zasięgnęłyby 
porady osób kompetentnych, mogących lepiej ocenić jakość urządzenia. 
Badani po raz kolejny koncentrowali się więc na optymalnym rozwiązaniu 
zadania – zakupie odpowiedniej pralki – a nie na wykorzystaniu takich czy 
innych umiejętności czy zaprezentowaniu ich przed badaczami, odwołując 
się do nich jedynie tam, gdzie istotnie mogłyby one przyczynić się do spraw­
niejszego rozwiązania problemu. 

Osoby niekorzystające, w sytuacjach, w których internauci niemal natych­
miast chwytali za komputerową myszkę lub smartfona, odwoływały się do 
mediów tradycyjnych: przede wszystkim prasy, telewizji i książek. Jedna 
z respondentek zadeklarowała na przykład, iż w celu pogłębienia informacji 
o nowej uldze podatkowej (zadanie „Ulga podatkowa”) skorzystałaby ze 
specjalnych dodatków do gazet, o których wiedziała, że rokrocznie ukazują 
się w okolicach marca. W razie potrzeby znalezienia informacji o atrakcjach 
turystycznych w Rzymie niekorzystający deklarowali z kolei, iż pomocne 
byłyby dla nich tradycyjne przewodniki turystyczne, do których odwoływali się 
zresztą również użytkownicy internetu w sytuacji, w której skorzystanie 
z sieci byłoby niemożliwe. 

Alternatywę dla internetu w przypadku osób niekorzystających stanowił 
także kontakt osobisty lub telefoniczny z ekspertami (np. przypadku zadania 

„Ulga podatkowa” – z doradcą podatkowym lub osobą, którą badani proszą 
o wypełnienie deklaracji PIT) lub instytucjami (np. z urzędem skarbowym). 
Strategie te okazywały się panaceum zarówno na deficyt „technicznych” kom­
petencji cyfrowych, jak i braki w kompetencjach informacyjnych, związanych 
z koniecznością oceny wiarygodności treści znalezionych w innych źródłach. 
W tym ostatnim przypadku, jeśli uwzględnić czas, jaki badani musieliby 
poświęcić na weryfikację jakości informacji uzyskanych za pośrednictwem 
internetu, osobisty lub telefoniczny kontakt mógł być zarazem rozwiązaniem 
szybszym. Taki sposób postępowania mógłby okazać się skuteczniejszy 
również w przypadku zadania „Dojazd do Gniezna”, gdzie prosty telefon 
na informację autobusową, wobec dużego stopnia komplikacji dostępnych 
wyszukiwarek połączeń oraz zmienności godzin kursów, postrzegany był 
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jako rozwiązanie pewniejsze, niż samodzielne wyszukiwanie i weryfikowa­
nie potrzebnych informacji w sieci. Po raz kolejny „cyfrowo” niekoniecznie  
znaczy „lepiej”. 

Społeczny kontekst 
(braku) kompetencji
Wychodząc poza standaryzowane techniki ilościowe, badanie „Diagnoza 
kompetencji medialnych i informacyjnych Polaków” pozwoliło dostrzec, jak 
duże znaczenie ma społeczny kontekst wykorzystania posiadanych umie­
jętności. Mając wolną rękę w zakresie sposobu rozwiązania postawionych 
przed badanymi zadań, zarówno osoby korzystające, jak i niekorzystające 
na co dzień z sieci przejawiały sporą zaradność i pomysłowość, starając się 
łączyć kompetencje cyfrowe (swoje i/lub swoich bliskich) z wykorzystaniem 
mediów tradycyjnych czy ekspercką wiedzą innych osób. Standardowe badania 
kwestionariuszowe, domagając się prostej odpowiedzi na pytanie, czy dana 
osoba kiedykolwiek miała okazję np. kopiować pliki czy wysyłać wiadomość 
e‑mail wraz z załącznikiem, nie uwzględniają tego twórczego kontekstu. 
Selektywność w postrzeganiu rzeczywistości stanowi jeden z fundamentów 
badań naukowych, stąd wniosek ten winien być odczytany nie tyle jako sta­
nowcze „nie” dla ilościowych badań kompetencji medialnych i informacyjnych, 
co jako stanowcze „tak” dla komplementarnych perspektyw wychodzących 
poza deklaracje badanych. 

Fakt, że badani nie potrafili rozwiązać (niektórych lub wszystkich) zadań 
opierając się jedynie na samodzielnym wykorzystaniu ICT, nie stanowił dla nich 
sytuacji kłopotliwej czy problematycznej – „alternatywność” obranych przez 
nich strategii daje się stwierdzić jedynie post factum w perspektywie całego 
badania. Kompetencje medialne i informacyjne to nie izolowane umiejętności 
pielęgnowane dla nich samych, ale coś, co przejawia się właśnie w chaosie 
codziennych praktyk: nerwowym poszukiwaniu informacji zdrowotnych 
związanych z zauważonymi u siebie niepokojącymi objawami, próbie wymiany 
zawodnego sprzętu AGD czy szybkim sprawdzeniu pogody w związku ze 
zbliżającym się wyjazdem. Kopiowanie pliku czy wysyłanie e‑maila to nie 

„sztuka dla sztuki”, ale czynność, która każdorazowo czemuś służy. 
Próba spojrzenia na kompetencje przez pryzmat rozwiązywania codzien­

nych zadań pozwoliła dostrzec, że przed problemami wymagającymi – czy też 
dającymi możliwość – wykorzystania kompetencji cyfrowych badani nie stają 
samodzielnie, ale w towarzystwie innych osób: członków najbliższej rodziny, 
znajomych, współpracowników czy ekspertów. To właśnie ich obecność 
w znacznej mierze stanowiła o zaradności badanych – zarówno niekorzy­
stających z internetu jak i aktywnych internautów – którzy nawet jeśli sami 
nie dysponowali odpowiednimi umiejętnościami cyfrowymi, potrafili uciec 
się do pomocy tych, którzy nimi dysponują (pomoc córki w przypadku nie­
możności samodzielnego porównania dwóch modeli pralek) lub znaleźć ich 
analogowe odpowiedniki (telefon na informację autobusową zamiast wizyty na 
stronie przewoźnika). Ostateczny rezultat – powodzenie lub niepowodzenie 
próby rozwiązania postawionego przed badanymi zadania – stanowił zaś 
nie tyle wypadkową posiadanych kompetencji cyfrowych (czy też szerzej – 
medialnych i informacyjnych), co umiejętności twórczego podejścia do ich 
rozwiązania oraz mobilizacji innych zasobów i osób. Postawa „twórczego 
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majsterkowicza” pozwalała badanym skutecznie uporać się z postawionymi 
przed nimi zadaniami mimo – częściowych lub całkowitych – braków w kom­
petencjach cyfrowych. Komputer czy smartfon potrafią zdziałać wiele, ale 
wiele potrafi zdziałać również osoba mająca w swoim otoczeniu domowników, 
dla których urządzenia te nie mają tajemniPrzyjęta perspektywa pozwala 
dostrzec, iż na szeroko rozumiane kompetencje medialne warto spojrzeć 
nie jak na cechę pojedynczych osób, ale własność jednostek wyższego 
rzędu: gospodarstwa domowego, rodziny czy sieci znajomych. Zadania, 
jakie zostały postawione przed osobami badanymi, związane były ze sferą 
osobistą. Rozmówcy odwoływali się więc przede wszystkim – by posłużyć się 
tu klasycznym rozróżnieniem – do pomocy innych członków grupy mającej 
charakter wspólnotowy (Tönnies 2008). Wsparcie innych osób było więc dla 
nich równie naturalne i spontaniczne, jak prośba o wyniesienie śmieci czy 
zrobienie zakupów „po drodze”. Niektórzy badani stosowali jednak tę samą 
strategię w innych kontekstach, jak w przypadku rozmówcy, który obowiązki 
związane z koniecznością zdobycia niezbędnych materiałów cedował na 
swoich współpracowników. O ile osoba postawiona przed skomplikowa­
nym zadaniem wymagającym wykonania szeregu czynności bazujących na 
zróżnicowanych kompetencjach jest tak „mocna”, jak „mocne” jest najsłabsze 
ogniwo łańcucha jej umiejętności, o tyle postawiona przed tym samym 
zadaniem grupa osób – członków gospodarstwa domowego, znajomych czy 
współpracowników – staje się tak skuteczna, jak skuteczny potrafi być ten 
z jej członków, który posiada najwyższe kompetencje, a nawet – co obrazuje 
opisany w jednym z powyższych przykładów efekt synergii – skuteczniejsza. 

Przyjęta perspektywa rzuca dodatkowe światło również na kwestię 
wykluczenia cyfrowego, zarówno w sensie cyfrowego podziału (różnic 
w kompetencjach cyfrowych osób należących do różnych kategorii określo­
nych ze względu na wiek, płeć czy miejsce zamieszkania), jak i cyfrowego 
włączenia (wpływ zróżnicowania kompetencji cyfrowych na szanse jednostek 
w innych sferach życia społecznego – np. w sferze zawodowej czy kulturalnej, 
por. Batorski 2009). Ze strategii alternatywnych praktycznie nie korzystały 
osoby o wysokich kompetencjach cyfrowych: zasadniczo nie odwoływały się 
one do pomocy innych osób i nie deklarowały chęci skorzystania z innych 
niż internet sposobów rozwiązywania zadań. Innymi słowy: ci rozmówcy, 
których kompetencje pozwalały na swobodne i samodzielne rozwiązywanie 
codziennych problemów za pomocą internetu, zdecydowanie preferowały 
właśnie strategie oparte o to medium. Korzystanie zapośredniczone, media 
tradycyjne czy wsparcie ekspertów były istotne dla osób niekorzystających 
z sieci i tych jej użytkowników, których kompetencje były ograniczone. Należy 
przy tym zaznaczyć, iż w grupie osób badanych nie znaleźli się respondenci 
w istotny sposób wykluczeni społecznie. Przeprowadzone badanie wskazy­
wałoby tymczasem, iż na e‑wykluczenie najbardziej narażone są właśnie te 
osoby, które nie tylko nie posiadają odpowiednich kompetencji cyfrowych, 
ale i nie potrafią lub nie mogą posłużyć się strategiami alternatywnymi: 
osoby samotne (brak możliwości zapośredniczonego skorzystania z internetu), 
niepełnosprawne (np. brak możliwości osobistego sprawdzenia rozkładu 
jazdy w przypadku osób niesprawnych ruchowo; brak możliwości dotarcia do 
potrzebnych informacji znajdujących się w książkach lub prasie w przypadku 
osób mających problemy ze wzrokiem) czy dysponujące niskim kapitałem 
kulturowym (brak dostępu do prasy i książek; brak nawyku korzystania 
z tych mediów). W tym sensie zarysowany powyżej obraz „twórczego maj‑
sterkowicza” może w rzeczywistości stanowić perspektywę ograniczoną 
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i zbyt optymistyczną: deficyt kompetencji cyfrowych nie musi prowadzić do 
e‑wykluczenia jedynie jeśli braki te badani potrafią i są w stanie zrekompen­
sować w inny sposób, a co za tym idzie – analizy zjawisk podziału cyfrowego 
i cyfrowego włączenia nie mogą abstrahować od odniesień do innych sfer 
życia osób badanych. 

Otwarte pozostaje więc pytanie o granice stosowalności strategii alter‑
natywnych, a więc o to w przypadku jakich kategorii osób i jakiego rodzaju 
zadań rzeczywiście mogą one znaleźć zastosowanie. Sposoby postępowania, 
które sprawdzają się w relatywnie prostych, codziennych sytuacjach, takich jak 
znalezienie informacji pogodowych czy sprawdzenie godziny odjazdu autobusu, 
mogą nie dawać się zastosować na większą skalę w sferze zawodowej, gdzie 
na ocenę pracownika (a więc i decyzję o przyjęciu danej osoby do pracy lub jej 
dalszym zatrudnieniu) w istotny sposób rzutować może jego samodzielność. 
Strategie alternatywne mogą nie znajdować zastosowania w przypadku zadań 
bardzo złożonych i nie dawać się wykorzystywać zbyt często. Wystosowa­
na raz na jakiś czas prośba o „sprawdzenie czegoś w internecie” może być 
traktowana tak, jak prośba o nadanie listu poleconego przy okazji wizyty 
na poczcie. Podobna prośba wystosowywana zbyt często lub w odniesieniu 
do skomplikowanych, czasochłonnych zadań, nawet przez osoby najbliższe 
mogłaby jednak zostać odebrana jako natarczywość i spotkać się z odmową. 
Czym innym byłaby również okazjonalna prośba do współpracownika o pomoc 
w kompresji dużego pliku, a czym innym przypadek pracownika biurowego, 
który permanentnie nie radzi sobie z obsługą korespondencji e‑mailowej lub 
przypadek doradcy podatkowego, który ze zdobyciem informacji o nowej uldze 
czeka na ukazanie się marcowych dodatków do prasy codziennej zamiast wyszu­
kać potrzebne informacje w sieci i skutecznie zweryfikować ich wiarygodność. 

Powyższe wyniki stanowią argument na rzecz zadaniowego podejścia 
do kwestii kompetencji cyfrowych oraz – szerzej – medialnych i informa­
cyjnych, wskazując zarazem na komplementarność perspektyw ilościowych 
i jakościowych. Zagadnienia te okazują się bowiem dalece wykraczać poza 
prostą dychotomię „posiadania” i „nieposiadania”: kompetencje nie są czymś, 
co daje się w prosty sposób oddzielić od praktyk służących rozwiązywaniu 
codziennych problemów, problemy te dają się skutecznie rozwiązać nie tylko 
za pomocą kompetencji cyfrowych, a w wielu wypadkach nie trzeba mierzyć 
się z nimi w pojedynkę.
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Socjologia mediów zostaje wywołana do refleksji nad fenomenem tzw. social 
media już samą tą rzadko i najczęściej niejednoznacznie tłumaczoną nazwą. 
Składa się na nią to, co „społeczne” i to, co „medialne” – a w tłumaczeniach 
zwykle „społecznościowe”, niezależnie od istnienia ewentualnej suponowanej 

„społeczności”. Refleksja nad tzw. social media jest szczególnie pożądana w chwili, 
gdy 71,04% osób łączących się z terytorium Polski z internetem zagląda choć 
raz w miesiącu do Facebooka, niewiele mniej (70,26%) do YouTube, ponad 
połowa do Wikipedii (51,73%), a 41,79% do następcy przełomowej ledwie kilka 
lat temu (już nie) Naszej Klasy o lokalnym sufiksie w nazwie – Nk.pl – który 
jako jedyny z wymienionych serwisów traci zasięg. Przywołane wyżej dane 
pochodzą z będącego w Polsce standardem rynkowym badania oglądalności 
i czytelnictwa witryn internetowych Megapanel PBI/Gemius za styczeń 2013 
(PBI, 2013), którego jakość metodologiczna nie będzie tematem dalszych 
rozważań ‑ co nie znaczy, że nie warto poddać jej kiedyś takiej dyskusji. 

Powyższe dane służą zarysowaniu szerokiego obrazu polskich „posiadłości” 
internetowych – które to słowo, bazujące na angielskim „online properties”, 
służy podkreśleniu ich komercyjnej przynależności. O „posiadłościach” 
jako najbardziej ogólnym odniesieniu do warstwy treści w internecie pisze 
np. od lat konsekwentnie firma mierząca oglądalność i czytelnictwo witryn 
w Stanach Zjednoczonych (comScore , 2013). Konsekwencją przyjęcia terminu 

„posiadłość” jest świadomość, iż ma ona swojego „właściciela” – co, choć nie 
jest szczególnie odkrywczą obserwacją, sprzyja refleksji. Refleksji, mianowicie, 
nad tym, jak owo „prawo własności” jest realizowane i jak poszerza się zasięg 
owej „własności” poprzez kumulację uwagi i zaangażowania użytkowników – 
a więc kumulacji licznych ekspresji ich sprawności, rzec by można: kompetencji. 

Już z samych tych liczb wyłania się fenomen obecności w Polsce zglobalizo­
wanego, przynajmniej w granicach anglojęzycznej kultury zachodniej, zestawu 
narzędzi ułatwiających komunikowanie tekstowe i audiowizualne. Te właśnie 
cztery „posiadłości”, szeroko stosowane jako narzędzia, o nietłumaczonych 
w większości na język polski nazwach, bywają często określane zbiorczym 
terminem social media. Przytoczone liczby sugerują, że warto uruchomić pro­
gram refleksji nad obecnością fenomenu social media; obecnością nie tyle nawet 
technologiczną, co z racji słów użytych w jego nazwie społeczno‑kulturową, 
a więc i oczywiście medialną. Badając media i badając social media dobrze 
jest jednak w pierwszej kolejności uzgodnić, co właściwie winno być badane. 
Nie ma bowiem ugruntowanej i jednomyślnie akceptowanej tradycji badania 
mediów, a zwłaszcza brak takiej tradycji dla mediów internetowych. Już nawet 
krótki przegląd ujawnia, że termin pojawia się w różnych kontekstach wielu 
dyscyplin, a nawet, jak mało który termin z zakresu rozważań nad kulturą 
medialną i nad społecznymi aspektami mediów, w użyciach potocznych. social 
media jest pojęciem często stosowanym w naukach społecznych zajmujących 
się internetem (por. Delwiche i Henderson, 2013; Lievrouw, 2012; Coronel, 
2010: 9), ale jeszcze częściej w praktyce internetowej, zwłaszcza w marketingu 
(Barefoot, 2011, Ryan 2011) i w obiegu publicystycznym oraz potocznym, gdzie 
autorzy potrafią odmieniać social media przez przypadki w taki sposób, że 
powstaje na przykład twór „w social mediach” (por. Sikorski 2013). Przeważnie 
sam termin nie jest tłumaczony na język polski, a sens pojęcia social media nie 
jest przez stosującego je wyjaśniany – co zresztą dotyczy i sytuacji użycia go 
w polskojęzycznej, i w angielskojęzycznej sytuacji komunikacyjnej. 

Konstruując program badawczy skupiony na social media należy więc za­
cząć od doprecyzowania tego terminu. Część zjawisk określana obecnie hasłem 
social media występowała w odmiennych formach w druku czy w telewizji. 
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Dobitnym przykładem są listy do redakcji, które od zarania prasy istniały 
jako publiczna korespondencja oparta o treści „generowane” przez odbiorców 
gazet i czasopism. Terminem social media bywała też sporadycznie określana 
jeszcze przed zaistnieniem internetu pewna klasa zjawisk nie mająca nic 
wspólnego z powyższymi treściami. Jest to więc sytuacja analogiczna do 
posługiwania się terminem „nowe media” („new media”) w odniesieniu do 
mediów przedinternetowych (Szpunar, 2008). 

Pokusa odwoływania się do social media bez samodzielnego zdefiniowania 
pojęcia popartego przeglądem prób podjętych przez innych może więc pro­
wadzić do nieporozumień. Przede wszystkim grozi jednak niezrozumieniem 
badanej rzeczywistości: tego, co właściwie jest badane. Niniejszy artykuł ma 
więc na celu przynajmniej częściowe usystematyzowanie dotychczasowych 
prób definiowania social media, pomagając zwiększyć precyzję w posługiwaniu 
się tym terminem. 

Pojęcie social media przed 
pojawieniem się internetu
Pomimo pojawiania się „historii social media” w tytułach prac naukowych 
(Edosomwan, Prakasan, Kouame, Watson i Seymour, 2011), nie ma – jak 
można sądzić z przeglądu baz książek i artykułów – prac o historii pojęcia. 
Wydaje się więc, że zadanie to nie zostało dotąd zrealizowane. Tymczasem 
o social media pisano już blisko 120 lat temu! 

W 1896 r. Lester F. Ward pisał o tym „jak pracują wielkie prawdy”: o „spo­
sobie, w jaki fale myślowe propagują się poprzez social media i rozświetlają 
najciemniejsze zakątki świata” (Ward 1896: 459). Rok po nim Charles H. 
Cooley z mikrosocjologicznym zacięciem zauważał, że „tyle jest social media, 
ile jest wyspecjalizowanych grup przyjaznych i komunikujących się jednostek” 
(Cooley, 1897: 80). Autor trzeciej z wczesnych wzmianek, w czasopiśmie 
ekonomicznym, pisał o „różnych stopniach oporu wobec praw ekonomii 
w różnych social media” (Johnson, 1902: 124), zapowiadając przejęcie od 
socjologów tego – niezobowiązująco traktowanego – terminu przez inne 
dziedziny. Później social media pojawiały się też w pracach geograficznych 
czy kryminologicznych. 

Pierwsze poza Ameryką w języku angielskim wzmianki o social media 
pochodzą najpóźniej z lat 60. XX wieku. Jest to odwołanie do szwedzkiej 
pracy opublikowanej w latach 50. Autor referuje koncepcję w słowach: „Różne 
grupy mają, zgodnie z tym kierunkiem myślenia, różne social media, co może 
implikować, że emotywne i deskryptywne znaczenie słów różni się pomiędzy 
różnymi grupami” (Trost, 1964: 180). Tak szwedzki socjolog referował koncepcję 
Torgny’ego T. Segerstedta (syna) opublikowaną w 1956 roku w pracy o symbolach, 
znaczeniach i postawach (Segerstedt 1956: 22). social media stanowią w jego 
ujęciu część koncepcji środowiska symbolicznego, które może być definiowane 
jako znaczenie słów, a więc symboli werbalnych, dla danej osoby. Kiedy słowa 
mają to samo znaczenie dla dwóch lub więcej osób, a więc kiedy są związane 
z podobnym zachowaniem i podobnymi emocjami, to osoby te żyją w tym 
samym środowisku symbolicznym. Zarówno emotywne, jak i deskryptywne 
znaczenie słów zależy od członkostwa osoby w grupie. Różne grupy mają różne 
social media, z czego wynikać ma, że emotywne i deskryptywne znaczenie słów 
różni się pomiędzy różnymi grupami. Konsekwencją tego zróżnicowania jest 
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również i to, że członek jednej grupy powinien wiązać ze słowami to samo 
znaczenie, co „centralna postać grupy” (Trost 1964: 180). Nieco później Jan 
Trost przywołał pojęcie social media według Torgny’ego T. Segerstedta w pracy 
o doborze partnerskim i środowisku symbolicznym. Pisał: „Zakładamy, że 
emocjonalne jak i deskryptywne znaczenie słów jest zależne od przynależ­
ności grupowej jednostek. Zgodnie z tą konceptualizacją różne grupy mają 
różne social media, co może znaczyć, że emotywne i deskryptywne znaczenie 
słów różni się pomiędzy różnymi grupami” (Trost 1965: 30). Jeśli przywołuję 
dość obszernie tę koncepcję sprzed pół wieku, odwołującą się do czasów 
sprzed internetu, to głównie z uwagi na jej aktualność w powiązaniu z tym, 
co dziś zwie się social media w studiach nad internetem. „Centralna postać 
grupy” jako żywo budzi skojarzenie z wpływową jednostką, liderem opinii, 
któremu sprostać mają inni członkowie. W świecie Facebooka przykładów 
tak zdefiniowanej sytuacji można znaleźć aż nadto. 

Śledząc jednak dzieje pojęcia „przed internetem” zauważamy, iż social media 
powróciły w jeszcze nieco innym znaczeniu w pracy z roku 1981 autorstwa 
Mary Douglas i Jonathana Grossa. W liczbie pojedynczej odnosiły się do 
„medium relacji społecznych”: „Podobnie, pod‑jednostka, która pokazuje 
silne kulturowe powiązanie w jednym medium relacji społecznych (takim 
jak żywność), jest prawdopodobnie responsywna względem społecznych 
sygnałów w innych social media normalnie używanych w tej kulturze” (Do­
uglas i Gross, 1981: 31). Niemal sto lat po pierwszych przywołanych użyciach 
pojęcia, ponowne opatrzenie terminem social media pewnej klasy zjawisk 
społecznych uzupełniało perspektywę: „mediami” stawały się elementy 
życia codziennego. W omawianym przypadku do klasy social media autorzy 
zaliczyli – jako przykłady – pożywienie, muzykę czy ubiór. 

Tu, jako dygresję, postawmy pytanie: czy w odniesieniu do doboru posiłku 
lub stroju użylibyśmy dziś pojęcia „kompetencji medialnych”? Możliwość ta 
kryje pewien sens, którego rozwijać tu nie będę. Wypada zauważyć natomiast, 
że sama w sobie jest dobrym łącznikiem między stwierdzeniem odległego 
rodowodu pojęcia social media, a rozkwitu stosowania pojęcia social media po 
upowszechnieniu się internetu. 

Krytyczne uwagi o dziejach 
pojęcia social media po 
pojawieniu się internetu
Powstanie i rozwój internetu doprowadziły do renesansu terminu social 
media. Sugestia zajmowania się przez danego autora – najczęściej socjologa 
internetu – owymi social media, wyrażana jest poprzez użycie tego hasła jako 
słowa kluczowego lub słowa umieszczonego w tytule. Social media pojawia 
się też jako słowo kluczowe w tekstach poświęconych niesprecyzowanej 
później w tekście kategorii bytów medialnych. Bywają, dla odmiany, także 
teksty poświęcone temu, co inni chętnie zwą social media, które wcale nie są 
opatrywane dopiskiem social media. 

W takiej sytuacji prób jednoznacznego definiowania social media w odnie­
sieniu do Internetu brakuje – tak jak brakuje też i samej konstatacji potrzeby 
jednoznacznej definicji. Na pewno jednak od około 2005 roku hasło social 
media trafia ponownie do obiegu. Szukając zbiorczej kategorii dla objęcia 
zjawisk takich jak serwisy społecznościowe, fora, blogi i inne treści tworzone 
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przez użytkowników – a więc wymagających sprawności informacyjno­
‑komunikacyjnej wykraczającej poza włączenie komputera, zalogowanie się 
i przeglądanie – medioznawcy, analitycy i praktycy internetu sięgnęli właśnie 
po zbitkę social media. Prawdopodobne, że samodzielnie ją ukuli, nie znając 
wcześniejszych użyć. W literaturze skupionej na internecie brakuje bowiem 
odwołań do użyć social media przed pojawieniem się internetu. 

Tu dodajmy, że to zapewne właśnie popularność terminu social media 
wywołuje brak sięgania do zaawansowanych definicji. Zbitka ta, powszechna 
w refleksji nad współczesnymi mediami, dziennikarstwem i komunikacją 
społeczną, równie powszechnie traktowana jest z niekonsekwencją. Nawet 
najczęściej cytowany tekst – czy po części dlatego, że przywoływany w Wiki­
pedii? – podejmujący zadanie zdefiniowania social media, bywa też zaskakująco 
często ignorowany przez autorów, którym mógłby się dobrze przysłużyć. Jest 
za to przypadłością tekstów poświęconych social media – zauważone też przez 
Kaplana i Haenleina (2010), autorów wspomnianego wyżej, chętnie cytowa­
nego artykułu – definiowanie enumeratywne. Social media bywają wówczas 
częścią listy zawierającej w różnych konfiguracjach niektóre z narzędzi: 
blogi, fora, Facebook, Twitter, Wikipedia, YouTube… Niedoskonałością 
enumeratywnego definiowania jest oczywiście omijanie refleksji nad cechami 
konstytutywnymi social media. Lista social media nie jest przecież skończona: 
można spodziewać się, że terminem tym opatrywane będą z czasem również 
inne internetowe – jak je nazwaliśmy na wstępie – „posiadłości”. 

Tu warto nadmienić, że w sytuacji szerokiego zafascynowania hasłem 
social media, można również spodziewać się celowych prób poszerzania 
zakresu tego terminu z intencją prezentowania własnych działań komuni­
kacyjnych jako związanych z social media, a więc w domyśle: nowoczesnych, 
innowacyjnych, zbliżonych do potoczności, uwzględniających codzienność 
użytkownika końcowego... To pewnie właśnie popularność social media 
sprzyja opatrywaniu tekstów tym słowem kluczowym, bez definiowania 
wprost, czym social media jest. 

Przegląd definicji opartych 
o internetowe treści, 
społeczności i Web 2.0
Zaprezentowane poniżej definicje social media – zakorzenione w dwóch 
głównie terminach: „treści” i Web 2.0 – doprowadzą do dalszych komplikacji, 
które w dalszej części przybliżą stawiany tu problem do kwestii sprawności 
medialnych. 

Zacznijmy jednak od pierwszych prób zdefiniowania social media z lutego 
2007 roku, które przywołuje Niall Cook (2008: 8). Social media zrównywano 
wówczas z „nowymi mediami”. Z tego samego roku pochodzi alternatywna 
definicja social media jako „sposobu na organizowanie się celem komuni­
kowania, uczenia i rozumienia świata oraz naszego miejsca w nim” (Cook 
2008: 8). Podejście to, zapewne nieintencjonalnie, pozostaje w zbieżności 
z widzeniem social media przez niektórych autorów piszących o social media 
przed zaistnieniem internetu. Pojawia się też pogląd autora zdecydowanego 
nie używać w ogóle nazwy social media, a jedynie mówić o „blogowaniu”, 

„podcastach”, „syndykacji” i „tagowaniu” – bez uwzględniania tych działań 
jako mediów i bez uwzględniania ich społecznej natury (Cook 2008: 8). 
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Niewiele później autorzy zbiorowej pracy (Agichtein, Castillo, Donato, 
Gionis i Mishne, 2008: 183) zdefiniowali social media jako „strony bazujące 
na wkładzie użytkowników”. Definicja ta akcentowała więc użytkownika 
i różnicę między „użytkownikami” a inną, nienazwaną, kategorią jednostek 
lub zbiorowości. Autorzy zauważali, że poza samą treścią, w social media 
występuje „szeroki wachlarz nie‑treściowej informacji, takiej jak powiąza­
nia pomiędzy elementami i oceny jakości według członków społeczności” 
(Agichtein i inni, 2008: 183). 

W tym samym roku autorzy „map drogowych social media” zapropono­
wali rozumienie social media jako połączenia trzech komponentów: treści, 
społeczności i technologii Web 2.0 – która to technologia ma być tym samym, 
co społeczna sieć czy pajęczyna: „social Web” (o czym więcej za chwilę). 
Mianowicie: „Social media odnosi się do kombinacji trzech elementów: treści, 
społeczności użytkowników i technologii Web 2.0 (...) Nasza definicja social 
media zbudowana jest na trzech kluczowych elementach: treści, społecznościach 
i Web 2.0. (...) Treści odnoszą się do treści tworzonych przez użytkowników” 
(Ahlqvist, Bäck, Halonen, Heinonen, 2008). 

Analizując tę definicję dostrzeżemy, że kluczowe obok „treści” są „społecz­
ności” (tu: angielskie „communities”), które odnoszą się do komunikowania 
bezpośredniego lub poprzez „obiekty medialne” (Ahlqvist i inni, 2008: 3). 
Z kolei „rozwój technologii cyfrowych dla tworzenia treści i dzielenia się, 
wraz z technologiami sieciowymi i aplikacjami pozwalającymi ludziom łatwo 
uczestniczyć poprzez internet są trzecim kamieniem węgielnym i nazywamy 
je Web 2.0” (Ahlqvist i inni, 2008: 13). 

Autorzy świadomi są stosowania terminu Web 2.0 jako synonimu social 
media, ale decydują się używać go dla ujęcia jedynie technologicznego aspektu 
tych mediów. W przypisie przywołują genezę terminu Web 2.0 i jego autora 
Tima O’Reilly’ego. Wspominają też krytykę tego sformułowania jako stoso­
wanego z intencją komercyjną i próbę jego zastępowania hasłem „social web” 
(Ahlqvist i inni, 2008: 13). Nazwę Web 2.0 przedsiębiorca O’Reilly wprowadził 
do obiegu – przypomnijmy – w 2005 roku, a „rok 2006 może być widziany 
jako przełomowy rok social media” (Ahlqvist i inni, 2008: 14) z uwagi na 
duże wówczas wzrosty liczby użytkowników takich serwisów jak Wikipedia 
i MySpace oraz wprowadzenie na rynek Facebooka i YouTube. Wtedy dopiero 
powstawały, a dopiero później zyskiwały w dużym tempie popularność. 

Autorom późniejszej – acz najczęściej cytowanej – definicji social media, 
Andreasowi M. Kaplanowi i Michaelowi Haenleinowi (2010: 59), do zde­
finiowania social media są potrzebne jedynie dwa pojęcia, „treści” i Web 2.0, 
a dokładnie: „User Generated Content” (UGC) i Web 2.0. Jak piszą, mamy do 
czynienia z zainteresowaniem „aplikacjami takimi jak Wikipedia, YouTube, 
Facebook, Second Life i Twitter”, ale „wydaje się, że jest bardzo ograniczone 
rozumienie tego, co dokładnie termin social media znaczy”. Kaplan i Haen­
lein definiują więc social media jako „grupę aplikacji opartych na internecie, 
które budują na ideologicznych i technologicznych podwalinach Web 2.0 
i które pozwalają na tworzenie i wymianę treści tworzonych przez użyt­
kowników (UGC)” (Kaplan i Haenlein, 2009: 61). Kryteriami definicyjnymi 
social media stają się więc dwie sprawności informacyjno‑komunikacyjne: 
tworzenie i wymiana. 

Jednak przegląd późniejszych definicji pokazuje uproszczoną w stosunku 
do pracy Kaplana i Haenleina refleksję nad terminem social media. P.J. Rey, 
autor pracy wydanej dwa lata później, stosuje wymiennie wszystkie trzy 
terminy, które zdaniem Kaplana i Haenleina pozostają we wzajemnych 
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związkach i służą do definiowania jeden drugiego: social media, Web 2.0 
i UGC. Jako podstawowe pojęcie wskazuje UGC, a social media i Web 2.0 są dla 
niego po prostu popularnymi synonimami (Rey 2012: 399). Autorzy innej 
pracy nie definiują social media, chociaż posługują się tym pojęciem w tytule 
i w swoim wywodzie o przemianach mediów. Wyodrębniają social media od 
tak zwanych „instytucjonalnych «news media»”, pisząc o „wzorach produkcji 
i konsumpcji wiadomości w Zjednoczonym Królestwie, które są kształtowane 
przez internet i związane [ z nim ] social media” (Newman, Dutton, Blank, 
2012: 6). Ich analizy wykazują, że „czwarta władza – instytucjonalne media 
informacyjne – używają social media do ulepszania swojej roli w produkcji 
i rozprzestrzenianiu wiadomości”, chociaż „jednostki używają social media do 
tworzenia i dystrybuowania swoich własnych informacji” (Newman i inni, 
2012: 6). Natomiast liczna grupa autorów reprezentująca sieć analityków 
danych internetowych, w zbiorowo podpisanym przez kilkadziesiąt osób 
tekście odróżnia social media od blogów, pisząc o „niereaktywnym zbieraniu 
danych (np. z social media i blogów)” (Steinmetz, Kaczmirek, de Pedraza, Reips 
i inni, 2012: 78 – 89). Stoi to w sprzeczności z klasyfikacją Kaplana i Haenleina, 
którzy jednak zaliczają blogi do social media (por. tabela 1). 

Mimo włączania przez Kaplana i Haenleina blogów do kategorii social 
media, wielu autorów dyskutuje z tym posunięciem. W literaturze socjolo­
gicznej wyrażone zostało domniemane rozróżnienie social media od blogów, 
a nawet popularność jednej z tych kategorii rosnąca kosztem drugiej: „A dziś 
krytycy Twittera tacy jak [ Andrew ] Keen (2010) widzą social media jako 
zagrażające blogowaniu i innym większej długości mediom elektronicz­
nym” – pisze Dhiraj Murthy (2012: 1060). Bywają też definicje pozosta­
wiające w cieniu wielość aktorów i uogólniające je jako „ludzi”, akcentujące 
przepływ informacji; wówczas social media to na przykład „zestaw narzędzi 
identyfikowanych jako blogi, wiki i inne platformy [ społecznościowe ], które 
«umożliwiają ludziom łączenie się, komunikację i współpracę». Narzędzia te 
tworzą dynamiczną, złożoną infrastrukturę informacyjną, która umożliwia 
łatwiejsze, szybsze i bardziej rozprzestrzenione dzielenie się informacją”  
(Hemsleya i Masonb, 2013). 

Na przeciwnym biegunie mieści się dość odhumanizowane ujęcie autorstwa 
Keri Larson i Richarda T. Watsona odnoszących social media do firm i klientów – 
piszą więc o social media jako o „zestawie aplikacji umożliwiających łączność, 

Tabela. 1. Klasyfikacja 
social media na dwóch 

wymiarach, wg pracy Ka‑
plana i Haenleina, 2010.

Społeczna obecność / bogactwo mediów

Niskie Średnie Wysokie

Autoprezentacja / 
samo‑ujawnianie się

Wysokie Blogi Sieci społeczne 
(np. Facebook)

Wirtualne światy 
społeczne (np. 
Second Life)

Niskie Projekty współpracy 
(np. Wikipedia)

Społeczności wokół 
treści (np. YouTube)

Wirtualne światy 
gry (np. World 
of Warcraft)
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które ułatwiają interakcję i współtworzenie, wymianę oraz publikację informacji 
pomiędzy firmami i ich usieciowionymi klientami” (Larson i Watson, 2011: 3). 
Mimo, że ogólnikowa definicja uwzględniająca czynności współtworzenia, 
wymiany i publikacji, wraz z postulatem interakcji między firmą i klientem, 
unika rozróżnienia na użytkownika‑odbiorcę i twórcę‑nadawcę, to wciąż 
ujmuje wielość zbiorowych podmiotów uczestniczących w tym wycinku 
korporacyjnej rzeczywistości komunikacyjnej, jaką mają zakreślać social media. 

Czas, który upłynął od przywrócenia – czy odkrycia na nowo? – pojęcia 
social media nie przyniósł nowych definicji, które inspirowałyby do eksploracji 
pojęcia. Pojawiają się jednak próby zakreślenia pola badawczego social media 
inne niż definiowanie. Payal Arora, autor zajmujący się typologią sfer Web 2.0 
prezentuje podejście, w którym mimo użycia w tytule hasła social media nie 
stosuje definicji nazwy social media, ale pisze o przestrzeniach nowych mediów 
i social media kierowanych użytkowością, estetyką, kontekstem, zabawą lub 
wartością, odpowiadającym przestrzeniom w świecie nie‑wirtualnym (Arora 
2012: 599). Odwołuje się przy tym do niektórych narzędzi – czy, powtórzmy: 
„posiadłości” – widzianych przez innych autorów jako social media. Przykład 
takiego narzędzia z kategorii social media, przejściowo najbardziej popularnego, 
pojawia się w tekście, podobnie jak pojawiają się blogi. Można więc sądzić, że 
w tym ujęciu obie „przestrzenie” zawierają się w social media – blogi również. 

To podejście, mimo przedstawionej krytyki, na tle innych wydaje się sto­
sunkowo holistyczne. Warto je więc od razu zestawić z najczęściej cytowa­
nym ujęciem Kaplana‑Haenleina (2010) – co też otwiera nowe perspektywy 
eksplorowania kategorii social media, zaprezentowane w tabeli 2. 

Tabela 2. Skrzyżowanie 
typologii social media 
Kaplana‑Haenleina 
(2010) i Arora’y (2012). 
Opracowanie własne. 

Projekty 
współpra‑
cy (np. 
Wikipedia)

Blogi Społeczności 
wokół treści 
(np. YouTube

Sieci 
społeczne 
(np. Face‑
book)

Wirtualne 
światy gry 
(np. World 
of Warcraft)

Wirtualne 
światy spo‑
łeczne (np. 
Second Life)

kierowane 
użytkowością

kierowane 
estetyką

kierowane 
kontekstem

serwisy 
społecznoś
‑ciowe (przy‑
kład Arora’y, 
2010)

kierowane 
zabawą

blogowanie 
przez korpo‑
racje (przy‑
kład Arora’y, 
2010)

kierowane 
wartością
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Sens terminu i sensowność 
mówienia o social media 
w świetle definicji opartej 
o „treści generowane przez 
użytkowników” 
Wobec przytoczonych argumentów, pojawia się jednak pytanie nie tylko o zna­
czenie, ale i o sensowność stosowania terminu social media. Co bowiem wnosi 
przymiotnik „social” do kategorii „media”? Refleksję nad sensownością social 
media warto zacząć od pytania, czy jakieś media mogą w ogóle nie być „social”, 
a więc czy mogą nie być społeczne? Media są częścią systemu komunikacji 
społecznej, więc zawsze są „społeczne”, dotycząc więcej niż jednej osoby. Nie 
wyróżniano by jednak terminu social media, gdyby nie odczuwana potrzeba 
wynikająca z interesu lub z czysto poznawczej konieczności wyodrębnienia 
pewnej klasy mediów ze względu na odmienność od mediów innych niż media 

„social”. W następstwie pojawienia się tej potrzeby nazwanie klasy mediów 
przymiotnikiem „social” po prostu realizuje rozróżnienie pewnych mediów od 
innych. Jak jednak często bywa, dodanie „social” realizuje zamierzenie w sposób 
niedoskonały, a po zastanowieniu – wręcz mylący. Może więc zrealizować się 
i inny niż wyżej wspomniany scenariusz kariery tego pojęcia – mianowicie 
taki, że owa nazwa ulegnie z czasem przedefiniowaniu, a na koniec może 
wręcz, jako zbyt mało doniosła informacyjnie, zaprzestanie być stosowana 
w odniesieniu do omawianych zjawisk. Niniejsza próba doprecyzowania, co 
mają na myśli autorzy posługujący się terminem social media, okaże się wtedy 
co najwyżej realizacją kronikarską. 

Definiowanie social media, czasem nazywanych po polsku „mediami 
społecznościowymi”, wymaga rozróżnienia ich od „społeczności”, które po 
angielsku nazywa się „communities”. W przywołanym we wprowadzeniu 
polskim standardzie rynkowym badań oglądalności witryn internetowych – 
Megapanel PBI/Gemius – jedna z kategorii tematycznych nosiła już przed 
upowszechnieniem się nazwy social media nazwę „Społeczności” (PBI, 2004). 
Nazwa ta powstała na wczesnym etapie rozwoju Megapanelu, a więc w oparciu 
o anglojęzyczny pierwowzór „communities”. „Społeczności” nie wywodziły 
się od nazwy social media, ale od „communities”, czyli zbiorczej kategorii 
internetowych mechanizmów, platform – czyli „posiadłości” – sprzyjających 
interakcjom i może nawet sprzyjających tworzeniu więzi między użytkow­
nikami. To rodzi pytania: czy „społeczności” są podkategorią social media? 
Niezaprzeczalnie to tradycyjne fora internetowe – „message boards” – oraz 
pozwalający na komunikację synchroniczną tzw. IRC („internet relay chat” – 
prototyp czatu) sprzyjały tworzeniu się owych dawnych „społeczności”. Czy 
więc social media są kolejnym krokiem w rozwoju „społeczności” i w tym 
sensie nazywanie ich w Polsce „mediami społecznościowymi” wyprzedza 
międzynarodowe zanglicyzowane nazewnictwo? Cóż bowiem składa się na 
social media poza wyżej wymienionymi mechanizmami i stronami prezentują­
cymi „sieci społeczne”? Jeśli przyjmujemy, że do kategorii social media należy 
więcej bytów medialnych, niż serwisy zwane dziś „społecznościowymi” – jak 
Facebook – to dla tych drugich pozostaje właśnie termin „sieci społecz­
ne”. Ale czy serwisy społecznościowe stanowią podkategorię social media? 
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A jeśli tak, to jakie inne podkategorie można wyróżnić? Pytania te pozostają 
w literaturze bez odpowiedzi – toteż tym bardziej warto je wyartykułować. 

Wspomniane „communities” i social media łączy to, że składową i wy­
znacznikiem obu kategorii są treści generowane przez użytkowników: owe 
treści (UGC) są więc wyznacznikiem zarówno „communities”, jak i social media. 
Interakcje i tworzenie więzi w przestrzeni internetu, będącej nadal głównie 
przestrzenią tekstową, oparte są o „tworzenie treści”, lub o przynajmniej 
dystrybuowanie cudzych treści z niewielkim własnym twórczym wkładem. 
Dla uchwycenia obu tych klas czynności wystarczająco szerokim pojęciem 
jest „generowanie” treści. Także częścią wspólną różnych social media jest to, 
że każde z owych mediów składa się w dużej części z treści wytwarzanych 
przez użytkowników. Bywają to treści tekstowe, dźwiękowe i audiowizualne 
oraz ich kombinacje, jak na przykład treści audiowizualne komentowane 
w formie tekstowej. Pojawiać może się jednak trudność z oddzieleniem treści 
generowanych przez użytkowników od tych, które nie są generowane przez 
użytkowników – a na przykład przez zbiorowości takie jak firmy, nieraz pod­
szywające się pod „użytkownika”, które również zajmują przestrzeń social media. 

Problem ten można objąć przeciwstawieniem treści „generowanych przez 
użytkowników” (UGC) treściom „profesjonalnym”. UGC powstają w trybie 
innym niż treści zwane „profesjonalnymi” (Hermida i Thurman, 2008: 12 – 13), 
różniąc się tym, że ich tworzenie nie jest elementem „profesji” i nie podlega 
zwyczajowemu procesowi redakcyjnemu: zamawianiu, tworzeniu, redago­
waniu, korekcie autorskiej i publikacji. W idealno‑typologicznej sytuacji 
wytwarzanie lub przetwarzanie UGC nie należy do obowiązków zawodowych 

„twórcy” czy „przetwórcy”, ale jest wynikiem twórczego impulsu – którego 
nie zamierzam nazywać „amatorszczyzną”, ani tym bardziej „grafomanią”, 
sygnalizując większą złożoność zagadnienia. 

W praktyce jednak pracodawcy w przemyśle medialnym oczekują nieraz 
od zatrudnianych przez siebie dziennikarzy czy twórców o statusie innym 
niż dziennikarz prowadzenia na przykład blogów czy profili na Facebooku. 
Pracodawcy próbują również obejmować kontrolą prowadzenie prywatnych, 
czy pół‑prywatnych profili w serwisach społecznościowych. Co więcej, funk­
cjonuje profesja „social media managera” – rzadziej w tym zanglicyzowanym 
językowo środowisku zwana profesją „menedżera ds. mediów społecznoś­
ciowych” – która polega na „zarządzaniu” social media poprzez prowadzenie 
blogów czy profili w social media. Dla odmiany, można wyobrazić sobie również 
prowadzenie „profesjonalnego” bloga zawierającego analogiczne treści do 
tych stanowiących wytwory pracy zawodowej wykonywanej na przykład 
przez analityków giełdowych czy profesjonalistów realizujących inne profesje. 

Wydająca się kryterium dla ustanowienia social media zbitka „user‑generated” 
prowadzi więc do konieczności zdefiniowania owego „użytkownika”: „usera”. 
Jeśli uznać mamy treści w social media za „generowane przez użytkowni­
ka” („user‑generated” – UGC), to kim jest ów „user” – „użytkownik”? Czy 
dziennikarz lub inny profesjonalista prowadzący blog lub profil w serwisie 
społecznościowym też jest „użytkownikiem”? Widać, że tradycyjny podział 
na nadawcę‑twórcę i odbiorcę‑użytkownika okazuje się niewystarczający, bo 
pomiędzy użytkownikami występuje zróżnicowanie, a najczęściej przecież 
i nierówności. Już więc tylko powyższe pytania i paradoksy wskazują na 
problem z uznaniem UGC za podstawę social media. Prowadzony w serwisie 
społecznościowym profil drukowanej gazety również stanowi element sfery 
social media, mimo że opiera się na udostępnianiu‑publikowaniu treści wy­
tworzonych uprzednio przez profesjonalnych dziennikarzy. 
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Te uwagi w odniesieniu do osadzenia definicji social media na pojęciu UGC 
‑postulowanego przez względnie często przywoływanych Kaplana i Haenleina 
(2010) oraz ich często pomijanych poprzedników – skłaniają do dalszego 
przyglądania się literaturze definiującej, nieraz mimochodem, social media. 
Uzyskanie wglądu w sposoby definiowania social media pozwoli zrozumieć 
jakimi kategoriami pojęciowymi autorzy posługują się, gdy realizują zamierzenia 
badawcze w odniesieniu do tak nieklarownej sfery refleksji nad współczesnymi 
mediami, internetem, dziennikarstwem i komunikacją społeczną. Bywa, że 
więcej jest więc w tym refleksji nad kompetencjami definiującego niż tych, 
których poczynania i kompetencje podlegają definicji. 

Problem z odniesieniem social media do „użytkowników” nie jest jedynym 
problemem związanym z niejasnym definiowaniem social media. Niejasność 
owa znajduje również odzwierciedlenie choćby w „»social media« marketingu”. 
Niepewność co do umocowania social media w tzw. miksie marketingowym, 
doborze narzędzi marketingu, sygnalizowana jest chociażby przez posługi­
wanie się w tej dziedzinie i branży dwoma hasłami: „social media marketing” 
i „content marketing”. Ponieważ „content”, czyli treści, wypełniają media, to 
wypełniają przecież również social media. Czy można z tego wnosić, że istnieją 
takie formy marketingu w social media, które wykraczają poza posługiwanie się 
treściami? Jakich zatem szczególnych sprawności wymagałoby poza‑treściowe 
uprawianie działań na rzecz wizerunku czy sprzedaży? 

Tego rodzaju paradoksy wynikające z braku precyzji odnoszą się w studiach 
nad internetem nie tylko do mechanizmów społecznościowych. Rejestro­
wanie owych sprzeczności (zauważmy, że wśród znawców akademickich 
i praktycznych aspektów internetu nader częstych) jest ważnym bieżącym 
zadaniem. Bez definiowania pojęć pozornie tak oczywistych, jak social media, 
postęp w dyskusjach o przemianach internetu może być mocno bezrefleksyjny. 
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Przestrzeń social media (mediów społecznościowych) pozwoliła użytkow­
nikom internetu na zmianę dotychczasowej roli w działaniach online. Od 
biernego obserwatora i odbiorcy mediów – poprzez rozwój aplikacji inter­
netowych i dostępność internetu – każdy internauta ma możliwość aktyw­
nego uczestnictwa i tworzenia różnego rodzaju treści. Każdy internauta  
w obszarze mediów społecznościowych może także wyznaczać swoje miejsca aktyw­
ności, które często określa jako prywatne (np. profil w serwisie społecznościowym).

Okazuje się jednak, iż działania pracowników, traktowane przez nich jako 
prywatna aktywność, mogą mieć przełożenie na postrzeganie organizacji, 
które reprezentują, jak również mieć znaczenie dla ich przyszłości zawodowej. 
Stąd też próby pracodawców odnośnie regulowania działań pracowników 
i określanie tych, które są pożądane i niezalecane (social media policy).

Analizując obszar wizerunku organizacji warto zastanowić się nad ro­
lami, które w nowej przestrzeni medialnej mogą i powinni przyjmować ich 
członkowie‑pracownicy. Jakie są wskazane i oczekiwane z punktu widzenia 
pracodawcy? Które są z nich są obecne w działaniach pracowników? Jak 
zmienia się zakres kompetencji medialnych w sytuacji zmiany technologii?

Wizerunek organizacji
Problem wizerunku w literaturze przedmiotu występuje w wielu kontekstach. 
James Grunig ujmuje wizerunek jako pewnego rodzaju obraz, ale „nie jest to 
obraz rzeczywisty, dokładnie i szczegółowo nakreślony, ale raczej mozaika wielu 
szczegółów, podchwyconych przypadkowo, fragmentarycznie, o nieostrych 
różnicach” (Wojcik, 2009: 41). Sam Black pisze natomiast o wizerunku jako 
o sposobie, w jaki jest ono odbierane przez ogół (Black, 1999:96). Anthony 
Davis określa wizerunek jako złożoną percepcję firmy, jej produktów i usług. 
To „ogólne wrażenie wywołane przez nazwę firmy, budowane dzięki obser­
wacji zachowań, czytaniu bądź słuchaniu informacji o jej działalności czy 
zapoznawaniu się z innymi materiałami na jej temat” (Davis, 2008: 25). Z kolei 
Iwona Skowronek opisując znaczenie wizerunku w kontekście współczesnych 
uwarunkowań konkurowania, powołując się na opinie innych badaczy wpływu 
wizerunku przedsiębiorstwa na aspekty zarządcze, pisze: „Wyróżnienie firmy 
i pozyskanie klientów wymaga dodania do oferty nowych wartości, którymi 
coraz częściej są czynniki nienamacalne, takie jak marka, reputacja, wartość 
doświadczeń, jakość relacji. Aktywa niematerialne stają się współcześnie 
ważnym narzędziem konkurowania przedsiębiorstw, a ponieważ są trudne 
do imitacji  1, zwiększają odporność firmy na konkurencję zewnętrzną. Ma to 
szczególne znaczenie w sytuacji otwarcia rynków oraz postępujących procesów 
globalizacyjnych” (Skowronek, 2012:14).

Odnosząc się wreszcie do relacji wizerunek organizacji – pracownicy warto 
odwołać się do koncepcji opisanej przez Jana W. Wiktora. Wskazuje on, iż wi-
zerunek stanowi „odbicie tożsamości przedsiębiorstwa w świadomości adre­
satów i odbiorców przekazu” (Wiktor, 2013:302), zaś wspomniana tożsamość 
jest obrazem, jaki „przedsiębiorstwo zamierza przekazać na rynek” (2013:302). 
Strategor ujmuje tożsamość organizacji w wymiarze humanistycznym, de­
finiując ją przez pryzmat członków organizacji jako podstawowego zasobu 

1	 Wizerunek jak składnik aktywów niematerialnych jest trudny do imitacji pod warunkiem, że 
jego kształtowanie odbywa się w zgodzie z zasadami etyki zawodowej. Zakładając brak etyki 
zawodowej u specjalistów z zakresu marketingu, public relations i innych, można założyć, że 
imitacja jest możliwa i skutecznie oddziałująca na rynek (Kaczmarek‑Śliwińska, 2012: 313 – 328).
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strategicznego (1995:501) oraz określając tożsamość jako element wyróżniający 
organizację pośród konkurencji. Tożsamość jest także wskazywana jako 
źródło siły organizacji (1995:502).

Elementy zależne od organizacji, a tworzące w późniejszym etapie jej 
wizerunek w oczach odbiorców, określa się jako: (1) postawę, (2) zachowanie 
oraz (3) identyfikację wizualną (Wiktor, 2013:302). Z punktu widzenia tematu 
podjętego w niniejszym artykule należy zwrócić uwagę na drugi z wymienionych 
komponentów – zachowanie – ujęte w dwóch płaszczyznach, a mianowicie:

•	 strategii, będących zbiorem długo‑ i średniookresowych zasad działania 
formułujących wzorzec rozwoju organizacji i wyznaczających ramy jego 
rynkowej aktywności
oraz

•	 struktur i decyzji, regulujących zachowania wszystkich pracowników 
w krótkich okresach dotyczących wszystkich obszarów funkcjonalnych, 
które skierowane są zarówno do otoczenia zewnętrznego, jak i wewnętrz­
nego (2013:306).
Druga ze wskazanych płaszczyzn – struktury i decyzje – określa role za­

wodowe pracowników, sposób ich realizacji oraz stanowi czynnik kształtujący 
kulturę organizacyjną. Jan W. Wiktor podkreśla, iż: „zasady działania powinny 
wpływać na rzeczywistą internalizację misji przez wszystkich pracowników. 
Jest to istotny warunek formowania się wyraźnej kultury organizacyjnej 
i oczekiwanego przez właścicieli wizerunku wśród załogi i otoczeniu. Kul­
tura organizacyjna opiera się w gruncie rzeczy na określonych zasadach, na 
wspólnych wartościach podzielanych przez kadrę kierowniczą i pracowników 
wykonawczych, na określonych relacjach przełożony‑podwładny oraz na 
relacjach między firmą a jej klientami i otoczeniem” (2013:306). 

Podsumowując więc rozważania nad wizerunkiem w kontekście między 
innymi zachowań członków organizacji, można stwierdzić, iż komunikowana 
przez organizację tożsamość kształtować będzie jej wizerunek w oczach 
publiczności, a w długim okresie budować modelowo reputację i prestiż. 
Wizerunek będzie mógł wspomagać budowanie prestiżu organizacji, co ma 
możliwość wpływać na chęć współpracy z organizacją, na przykład poprzez 
nawiązanie relacji komercyjnych (zakup produktów, skorzystanie z usługi), 
wspomaganie organizacji (poprzez działania związane ze sponsoringiem) 
czy też realizację projektów na różnych polach działalności. Można więc 
zauważyć, że postrzeganie organizacji będzie mogło wpływać na realizację 
jej celów w krótkich i długich okresach, co wskazuje, iż działania związane 
z tożsamością, wizerunkiem i reputacją organizacji powinny być ujmowane 
w strategii działania organizacji.

Wobec powyższego organizacja staje przed kilkoma problemami związanymi 
z kształtowaniem wizerunku pozwalającego skutecznie konkurować na rynku 
i realizować założone cele, z których w dalszej części omówiony zostanie 
jeden, a mianowicie rola członków organizacji‑pracowników w procesach 
kształtowania jej wizerunku związanych z przestrzenią nowych mediów. 

Analiza kompetencji w zakresie 
nowych mediów
Analizując zagadnienie kompetencji pracowników nie sposób odnieść się 
do rozumienia sformułowania kompetencje. Urszula Ornarowicz definiuje 
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kompetencje jako „umiejętności, wiedzę i inne cechy podmiotu, rozpatrywane 
w sferze dyspozycyjnej możności działania, możności dotyczącej samego 
podmiotu, z punktem odniesienia tych cech, sytuowanym poza podmiotem, 
w określonej organizacji, w miejscu wyznaczonym przez podział pracy i współ­
działanie – w sferze sytuacyjnej możności działania” (Ornarowicz, 2008:65).

Kompetencje w odniesieniu do pracowników często określa się jako 
kompetencje zawodowe. Stefan Kwiatkowski i Zofia Sepkowska określają je 
jako „zdolność wykonywania czynności w zawodzie dobrze lub skutecznie, 
zgodnie ze standardami wymaganymi na stanowiskach pracy, wspierana 
określonymi zakresami umiejętności, wiadomości i cechami psychofizycznymi, 
jakie powinien posiadać pracownik” (Kwiatkowski i Sepkowska, 2000:13). 
Wspomniana wcześniej Urszula Ornatowicz podkreśla dodatkowo, że posia­
danie kompetencji zawodowych nie tyle oznacza umiejętność wykonywania 
określonych czynności zawodowych zgodnie z wysokim standardem, co 
umiejętność transferu wiedzy i umiejętności na inne zadania zawodowe. 

Kompetencje w omawianym kontekście powinny być rozumiane w spo­
sób dość specyficzny. Z jednej strony nie są to często kompetencje stricte 
zawodowe, jak również posiadanie owych kompetencji nie jest wymieniane 
w opisie wymagań rekrutacyjnych, ale coraz częściej wymogi odnoszące się 
do zachowań pracowników dotyczą sfery ich prywatnych działań w prze­
strzeni nowych mediów. W związku z tym oczekiwania pracodawców nie 
zawsze wprost i literalnie formułowane są jako kompetencje zawodowe, 
a raczej odnoszą się do ogólnych opisów mających związek z ewentualnymi 
skutkami działań pracowników (nie pojawiają się wymagania typu „kultu­
ralne i zgodne z netykietą zachowanie w mediach społecznościowych”, ale 
raczej „dbanie o pozytywny wizerunek organizacji w przestrzeni mediów  
społecznościowych). 

Zastanawiając się nad istotą problemu warto zwrócić uwagę na środowisko 
mediów społecznościowych jako przestrzeni, w której z jednej strony członek 
organizacji ma możliwość, a często również chęć i aspiracje, do tworzenia 
swojego wizerunku, swojego obszaru, często traktowanego jako obszar 
prywatny, z drugiej zaś strony organizacja stara się tworzyć i pielęgnować 
swój pozytywny wizerunek, próbując uzyskać przewagę konkurencyjną oraz 
gromadzić kapitał zaufania na wypadek ewentualnej sytuacji kryzysowej. 
Problem zdaje się nie istnieć do momentu, gdy zachowania pracownika 
w mediach społecznościowych nie naruszają i negatywnie nie wpływają 
na działania organizacji. Niestety wraz ze wzrostem dostępności mediów 
społecznościowych zarówno w sferze prywatnej, jak i zawodowej, zauważa 
się kolejne problemy mogące być przyczyną nieporozumień wynikających 
z odmiennego postrzegania zachowań online w sferze prywatnej i wpływu 
tychże działań na sferę zawodową. 

Dominik Batorski w Diagnozie społecznej zauważa: „Rozwój technologii 
informacyjno‑komunikacyjnych i upowszechnienie ich wykorzystania przy­
czynia się do transformacji coraz większej ilości sfer życia. Telefon komórkowy 
jest narzędziem codziennego użytku dla zdecydowanej większości Polaków. 
Choć liczba użytkowników internetu rośnie wolniej niż w poprzednich 
latach, to jednak sieć jest coraz ważniejszym narzędziem dostępu do infor­
macji i komunikacji, istotnym zarówno w życiu zawodowym i prywatnym” 
(Batorski, 2013:317).

Opisując kompetencje związane z nowymi mediami charakterystyczne 
jest odwoływanie się jedynie do umiejętności związanych z kompetencjami, 
które można określić jako „techniczne”. Koncentrują się one na przykład na 
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ocenie umiejętności użytkowników w zakresie: organizacji systemu plików 
(kopiowanie, przenoszenie pliku, posługiwanie się pocztą elektroniczną), insta­
lacja urządzeń (drukarki, modemu, skanera i innych), znajomość programów 
biurowych (obsługa edytora tekstu, arkusza kalkulacyjnego, przygotowanie 
elektronicznej prezentacji) czy umiejętności polegające na tworzeniu i mo­
dyfikowaniu stron internetowych oraz programowaniu. 

Metody badań i analizy zastosowane w Diagnozie społecznej w odniesieniu 
do sposobów korzystania z internetu pozwoliły na wyodrębnienie czterech 
głównych wymiarów opisujących sposoby korzystania z internetu przez 
użytkowników w Polsce (Batorski, 2013:338 – 339), jak poniżej:
1.	 Wszechstronność korzystania – im więcej zastosowań sieci wykorzystuje 

użytkownik, tym wyższy wynik uzyskuje. Szczególnie mocno uwzględnione 
zostały tu (większe współczynniki) zastosowania wymagające wyższych 
kompetencji oraz twórczego wykorzystania sieci.

2.	 Komunikowanie się oceniane poprzez stopień wykorzystywania różnych 
form komunikowania się online, na przykład: czatów, komunikatorów, 
telefonii internetowej, wykorzystywania serwisów społecznościowych, 
poczty elektronicznej czy forów dyskusyjnych.

3.	 Praca i zastosowania o charakterze ekonomicznym – szukanie materiałów 
do pracy lub nauki, korzystanie przez internet z banku, zakupy w sieci 
czy poszukiwanie pracy.

4.	 Zastosowania związane z rozrywką, w tym: granie w gry w sieci, pobieranie 
filmów i muzyki, oglądanie w sieci, słuchanie muzyki i radia, korzystanie 
z serwisów społecznościowych.
Uwzględniając działania członków organizacji w mediach społecznoś­

ciowych warto zauważyć, że aż trzy (wszechstronność korzystania, komu­
nikowanie się online, zastosowania związane z rozrywką) z wymienionych 
wyżej wymiarów mogą stanowić wytyczne do skonstruowania kompetencji 
medialnych w obszarze social media.

Zawarte powyżej wnioski warto powiązać z oczekiwaniami pracodawców 
w ujęciu wyników Bilansu Kapitału Ludzkiego w Polsce za rok 2012. Z badań 
wynika, iż pracodawcy oczekują: kompetencji związanych z samodzielnym 
organizowaniem sobie pracy (54% badanej grupy), kompetencji interpersonal­
nych (42% – oczekiwania, aby pracownik był m.in. komunikatywny i potrafił 
sobie radzić z trudnymi sytuacjami) oraz kompetencji zawodowych (40% 
pracodawców) (Bilans Kapitału Ludzkiego w Polsce, 2013:23). Równocześnie 
wskazane trzy grupy kompetencji są przyczyną kłopotów pracodawców ze 
znalezieniem odpowiednich pracowników (2013:24). W odniesieniu do mło­
dych kandydatów do pracy, oprócz kompetencji zawodowych, pracodawcy 
oczekują kompetencji miękkich, w tym – z punktu widzenia omawianego 
tematu kompetencji medialnych w social media – takich kompetencji, jak: dobry 
kontakt z klientami, odpowiedzialność, wiarygodność, komunikatywność, 
kultura osobista czy dbałość o wizerunek (2013:27).

Dwa odmienne spojrzenia – 
perspektywa pracodawcy 
i pracownika
Znaczna liczba sytuacji problemowych związanych z przestrzenią mediów 
społecznościowych w relacjach pracownik – pracodawca dotyczy zachowań 
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pracowników, które z perspektywy pracodawcy naruszają wizerunek organi­
zacji. Pracodawcy wówczas mówią o utracie zaufania do pracownika, ryzyku 
potencjalnej sytuacji kryzysowej, braku odpowiedzialności pracownika czy 
wręcz narażeniu organizacji na kryzys wizerunkowy. Z drugiej zaś strony 
częstym argumentem pracowników jest to, że uznają swoje zachowania za 
wyraz wolności, swobody wypowiedzi i prawa do wyrażania swoich opinii, 
a przestrzeń w której wypowiadają się uznają za prywatną. Tym samym pra­
cownicy często uznają, że pracodawca nie ma prawa ingerować w przestrzeń 
online pracownika. 

Obserwując przestrzeń online bezsprzecznym jest fakt występowania 
działań pracowników – członków organizacji, które mogą być problema­
tyczne z punktu widzenia dbałości o jej wizerunek. Często sytuacje te 
dotyczyć mogą: niewłaściwego zachowania się pracownika (na przykład 
obraźliwe wpisy w serwisach społecznościowych, komentarze o charakterze 
dyskredytującym inne osoby ze względu na płeć, preferencje seksualne, rasę 
(Pyżalski, 2012:160 – 161), notki na blogach pracowników, wypowiedzi na 
forach itp.), fotografie prezentujące pracownika w niekorzystnym świet­
le (na przykład fotografie pracownika pod wpływem alkoholu, w negliżu, 
wskazujące na używanie przemocy czy pokazujące agresję różnego typu) 
czy nawet aktywność typu polubienia czy udostępniania treści różnego typu  
od innych internautów. 

Można byłoby uznać, że tego typu zachowania nie stanowią podstawy 
do ingerencji w działania członków organizacji, jednakże większość ich ak­
tywności realizowana jest w sposób pozwalający na identyfikację pracownika 
czy organizacji, na rzecz której pracuje. Tym samym stajemy przed sytuacją, 
w której działania członków organizacji mogą mieć bezpośrednie przełożenie 
na jej wizerunek. Szczególnym przypadkiem są członkowie organizacji – 
pracownicy reprezentujący kluczowe stanowiska organizacji czy będące tak 
zwanymi osobami publicznymi lub wykonujące zawody zaufania publicznego 
(Kaczmarek‑Śliwińska, 2013:132 – 133). 

W powyższym kontekście warto zapoznać się z raportem firmy Proskauer 
Rose LLP (Social Networks in the Workplace Around the World, 2012) prezentują­
cym wyniki badań dotyczących serwisów społecznościowych w miejscu pracy 
(badanie przeprowadzono na próbie 120 firm z całego świata). Wyniki badań 
pokazały, że w grupie objętej badaniem, 76,3% firm w swojej działalności 
wykorzystuje instrumenty mediów społecznościowych, ale mniej niż jedna 
trzecia z nich podejmuje działania kontrolne wobec aktywności pracowników 
w serwisach społecznościowych, 70,7% pracodawców nie blokuje pracownikom 
dostępu do serwisów społecznościowych, a 72,6% nie monitoruje sposobów 
wykorzystywania serwisów społecznościowych przez swoich pracowników. 
Wyniki te mogłyby sugerować, iż pracodawcy albo mają duże zaufanie do 
działań swoich pracowników, albo też nie są świadomi potencjalnych zagrożeń. 
Z drugiej zaś strony wyniki omawianego badania pokazały, iż ponad połowa 
ankietowanych (55,1%) posiada politykę bezpieczeństwa w odniesieniu do ser­
wisów społecznościowych i reguluje ramy zachowania pracowników w mediach 
tego typu. Owe próby regulacji i kontroli 16,5% organizacji podejmuje jedynie 
w obszarze pracy zawodowej, a 44% zarówno do pracy, jak i poza nią. Wagę 
i znaczenie kompetencji medialnych w zakresie mediów społecznościowych 
mogą potwierdzić wyniki badań, w których aż 31,3% badanych przedsiębiorstw 
deklarowało, iż musiało wyciągnąć wobec pracowników konsekwencje związane 
z nadużyciami związanymi z ich aktywnością w sieciach społecznych online 
(Social Networks in the Workplace Around the World, 2012).
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Próby unormowania oraz 
tworzenie kompetencji 
medialnych w obszarze mediów 
społecznościowych
Barnard i Selznick wskazują, że tworzenie tożsamości wymaga zapewnienia 
liderom organizacji odpowiednich narzędzi ujętych w postaci reguł i procedur 
zarządzania, wśród których wymieniono:

•	„rekrutację, będącą środkiem doboru bazy społecznej,
•	 formowanie umożliwiające procesy socjalizacji,
•	 ujmowanie systemu wartości w oficjalna ideologię (określony sposób 

widzenia świata), ilustrowaną organizacyjnymi mitami,
•	 definiowanie ról i procedur,
•	 systemy zarządzania konfliktami,
•	 namysł nad stopniem scentralizowania władzy, powstawaniu tożsamości 

towarzyszy wzrost poziomu centralizacji (Strategor 1995:505).
Odnosząc się do wspomnianych reguł i procedur zarządzania należy jeszcze 

sięgnąć do tak zwanej kultury organizacji. Strategor przywołuje definicję 
kultury przedstawioną przez Edgara Scheina, według którego „kultura jest 
całością fundamentalnych założeń, które dane grupa wymyśliła, odkryła 
lub stworzyła, ucząc się rozwiązywania problemów adaptacji do środowiska 
i integracji wewnętrznej. Założenia te zostały na tyle potwierdzone praktyką, 
że można je było uznać za prawomocne i wpajać każdemu nowemu członkowi 
grupy jako właściwy sposób myślenia o problemach działania zespołowego 
i odczuwania ich” (Strategor 1995:512). Definicję Scheina warto dopełnić 
kolejną zaproponowaną przez Edgara Morina, według którego „kultura jest 
systemem łączącym osobiste doświadczenia życiowe ludzi i zgromadzoną 
wspólną wiedzę, która jest rejestrowana i kodowana oraz przyswajalna tylko 
dla tych, którzy kod ten znają, a także powiązana z konfiguracją umożliwiającą 
organizowanie i strukturalizowanie istniejących relacji, praktyk i wyobrażeń” 
(Strategor 1995:512).

Dlatego właśnie dokumenty regulujące pożądane i oczekiwane zachowania 
pracowników stanowią część kultury organizacyjnej, a wskazania w nich 
zawarte budują definicje kompetencji pracowników. Dokumenty regulujące 
zachowania pracowników w przestrzeni mediów społecznościowych często 
określane są jako regulaminy zachowań, wzorce aktywności czy posługując 
się terminem anglojęzycznym Social Media Policy. 

Zapisy Social Media Policy mogą regulować pożądane zachowania zarówno 
w odniesieniu do otoczenia wewnętrznego organizacji (w tym pracowników), 
jak i zewnętrznego (Kaczmarek‑Śliwińska, 2013:134). 

Omawiając zapisy regulaminów (procedur zachowania się w mediach 
społecznościowych) skierowane do pracowników warto zauważyć, iż już 
w obrębie tylko tej grupy mogą one przyjmować różną formę – od mniej 
restrykcyjnych i ogólnych w odniesieniu do pracowników najniższych szczebli, 
po precyzyjnie określające zasady zachowania w odniesieniu do pracowników 
wyższych szczebli, w tym kadry menedżerskiej, zarządy, dyrekcji czy osób 
określanych jako „twarze organizacji” (na przykład wewnątrzorganizacyjni 
eksperci medialni, często obecni w mediach, rozpoznawalni przez otoczenie 
organizacji i utożsamiani z nią). Ich zadaniem jest wypełnienie dwóch funkcji: 
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regulacyjnej i funkcji prewencyjnej (Kaczmarek‑Śliwińska, 2013:134). Funkcja 
regulacyjna Social Media Policy służy między innymi określeniu oczekiwań 
organizacji w stosunku do swoich pracowników. Pozwala to na ustalenie zasad 
związanych z egzekwowaniem zapisów, kwestiami przestrzegania wytycznych 
organizacji, jak również z konsekwencjami wynikającymi z brakiem ich re­
spektowania. Druga z wymienionych funkcji – funkcja prewencyjna – określa 
oczekiwania wobec pracowników, członków organizacji w sytuacji zarządzania 
sytuacją kryzysową. W tak krytycznych momentach życia organizacji każdy 
z pracowników powinien mieć świadomość działań i umiejętności, które może 
wykonać, aby wspomagać zarządzanie sytuacją kryzysową.

Obserwując przestrzeń mediów społecznościowych okazuje się, iż często 
występują sytuacje braku podstawowych kompetencji, które wpływałyby na 
zabezpieczenie funkcji regulacyjnej i prewencyjnej. Być może wynika to 
z faktu, iż pracownicy dopiero poznają ten obszar mediów, a także nie mają 
świadomości, że internet jest medium masowym o charakterze podobnym do 
prasy, radia i telewizji, ale ze znacznie wyższym poziomem interakcji, możli­
wością utrwalania, kopiowania czy modyfikowania materiału pojawiającego 
się w internecie. W takiej sytuacji negatywny post, niecenzuralna wypowiedź 
pracownika, odniesienie się w negatywnym kontekście do wartości narusza­
jących godność ludzką, fotografie przedstawiające pracownika czy symbole 
organizacji w kontekście mogącym naruszyć wizerunek organizacji lub stać 
się przedmiotem memów internetowych, mogą przyczynić się do problemów 
wizerunkowych organizacji.

Wśród komponentów Social Media Policy skierowanych do otoczenia 
wewnętrznego organizacji można wyróżnić (Kaczmarek‑Śliwińska, 2013:134 
oraz 140 – 142): 

•	 zachowanie wobec marki / organizacji,
•	 zachowanie wobec współpracowników,
•	 zachowanie wobec konkurencji,
•	 zachowanie wobec klientów i innych podmiotów,
•	 kultura pracownika, w tym:

•	 zachowanie pracownika jako przedstawiciela organizacji,
•	 zachowanie pracownika jako osoby prywatnej,

•	 standardy zawodowe pracownika, w tym:
•	 wytyczne odnośnie norm etyki zawodowej,
•	 wytyczne odnośnie norm i wartości organizacji.

Praktyka pokazuje, że przedstawione wyżej dokumenty typu Social Media 
Policy stają się elementami kultury organizacji, a także zaczynają stanowić 
załączniki do umów o pracę. 

Brak kompetencji medialnych w obszarze mediów społecznościowych 
może zastanawiać, ponieważ to właśnie chęć kreowania wizerunku jest jednym 
z motywów przyłączania się Polaków do sfery społeczności online. Wyniki 
zawarte w raporcie „Socjalni Polacy” (Polacy podzieleni: różne profile społecz­
nościowe do różnych celów, 2012) pokazały, że najważniejszymi czynnikami, 
które motywują Polaków do funkcjonowania w serwisach społecznościowych 
są: możliwość podtrzymywania kontaktów ze znajomymi (51% responden­
tów), oczekiwania związane ze znalezieniem pracy poprzez fakt obecności 
w przestrzeni online (45%) oraz budowanie za pomocą instrumentów mediów 
społecznościowych pozytywnego wizerunku w internecie (20%). 

Jednocześnie widoczna jest potrzeba takich kompetencji medialnych. 
Sondaż Eurocom Worldwide The Global PR Network pokazał, iż prawie 
40% światowych przedsiębiorstw na potrzeby rekrutacji sprawdza profile 
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potencjalnych pracowników w serwisach społecznościowych, z tego 20% kan­
dydatów wykluczanych jest w procesie rekrutacji (One in Five Technology Firms 
Has Rejected a Job Applicant Because of Social Media Profile – Eurocom Worldwide 
Annual Survey, 2012). Powodem wykluczeń są treści na profilach kandydatów 
do pracy uznane przez potencjalnych pracodawców jako nieodpowiednie. 

Podsumowanie
Można odnieść wrażenie, że rozwój technologii oraz możliwość zmiany ról 
w przestrzeni online – z dotychczasowej roli odbiorcy mediów do kreatora 
treści – nie spowodował nauki nowych kompetencji w tym obszarze. Zauwa­
żalne są problemy – z jednej strony oczekiwania pracodawców próbujących 
unormować znaczną część aktywności online członków organizacji, a z drugiej 
zaś bezrefleksyjne zachowanie pracowników mogące być przyczyną kłopotów 
wizerunkowych organizacji. Granica pomiędzy oczekiwaniami pracodawców 
i pracowników powinna być wyznaczana zakresem kompetencji, których 
ogólne ramy określane mogą być poprzez właściwości i charakterystykę 
przestrzeni mediów społecznościowych. Ramy szczegółowe kompetencji 
warto natomiast ustalać uwzględniając specyfiką organizacji oraz wypełniane 
role konkretnych zespołów pracowniczych.
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Przedmiotem badania, które omówimy w niniejszym artykule, jest prawo 
autorskie widziane z perspektywy socjologicznej, w szerokim kontekście 
społeczno‑kulturowym. Jego celem było zdobycie wiedzy o kompetencjach 
prawnoautorskich Polaków w odniesieniu do korzystania z internetu, ale 
też  –  a może przede wszystkim – ustalenie tego, co ludzie wiedzą i co sądzą 
o kwestiach związanych z prawem autorskim, oraz przeanalizowanie możli­
wych przyczyn i konsekwencji tego stanu. Tekst jest też próbą poszukiwania 
języka unikającego normatywnej oceny badanych zjawisk, w publicznej debacie 
przedstawianych często w jednoznacznie negatywnym świetle.

Możliwość dystrybucji wszelkiego rodzaju treści, które z ekonomiczno­
‑prawnego punktu widzenia stanowią intelektualną własność, uległa niespo­
tykanemu upowszechnieniu na skutek rozwoju technologii komunikacyjnych. 
Uczyniło to pojedynczego użytkownika internetu istotnym podmiotem 
prawa autorskiego – zarówno jako twórcę utworów chronionych przez prawo 
autorskie, ich użytkownika, a czasem także pośrednika (Filiciak i inni, 2012). 
Nasiliło się również funkcjonowanie nieformalnych obiegów treści, których 
wspólnym mianownikiem jest korzystanie z treści bez autoryzacji posiadaczy 
praw. Zrealizowane przez Centrum Cyfrowe na przełomie 2011/12 r. badanie 

„Obiegi kultury” wykazało, że w obiegach tych uczestniczy co najmniej 2/3 
polskich użytkowników internetu. 

Przyczyną dysonansu pomiędzy prawem a społecznymi praktykami jest 
ewolucja sposobów uczestnictwa w kulturze, między innymi pod wpływem 
technologii cyfrowych. Po pierwsze, popularyzacja technologii cyfrowych 
w ostatniej dekadzie oznacza nagły i ogromny przyrost liczby osób będących 
faktycznymi podmiotami prawa autorskiego. W czasach analogowych, gdy 
wysokie koszty produkcji i dystrybucji treści ograniczały tę grupę do profe­
sjonalistów, dostępne formy codziennego korzystania z treści (na przykład 
ich kopiowania i udostępniania innym) były ograniczone w skali, lokalne 
i „niewidoczne” dla posiadaczy praw. 

Technologie cyfrowe spowodowały, że te same formy korzystania stały się 
powszechne, potencjalnie globalne i widoczne poprzez Sieć. Zmiany wzorów 
korzystania z kultury są na tyle rozległe i powszechne, a przy tym tak ode­
rwane od obecnego prawa autorskiego, że jego dalsze funkcjonowanie w tym 
kształcie przestało być komukolwiek na rękę. Jak zgrabnie punktuje Jessica 
Litman, profesor prawa z University of Michigan, „Grono dotychczasowych 
interesariuszy, rozmawiając we własnym gronie, przekonało siebie nawzajem, 
że dotychczasowe prawo obowiązuje teraz wszystkich na naszej planecie. Nie 
przekonali jednak kilkudziesięciu milionów nowych wydawców” (Litman 1997).

Celem referowanego tu badania było przyjrzenie się zmianom w obrębie 
postaw i wartości kształtujących społeczne wyobrażenia i praktyki związane 
z pozyskiwaniem, wykorzystywaniem i przetwarzaniem treści. Na użytek 
prowadzonej analizy przyjmujemy uproszczony schemat analityczny zapro­
ponowany przez socjologów Williama Thomasa i Floriana Znanieckiego, 
w którym kluczowe dla opisu dynamiki przemian społecznych są pojęcia 
postaw oraz wartości. Postawy to subiektywne elementy jednostkowej świa­
domości, determinujące reakcje wobec świata społecznego. Wartości to z kolei 
obiektywne elementy społeczne, fakty mające obiektywną treść, narzucane 
jednostkom z góry i wchodzące w reakcje z przyjmowanymi postawami. Te 
drugie są bowiem zawsze postawami wobec jakichś wartości. Kluczowa 
różnica pomiędzy postawami a wartościami polega na tym, że te pierwsze są 
bardziej plastyczne, bo choć zanurzone w środowisku społecznym, to każdy 

„produkuje” je indywidualnie, we własnym zakresie. Wartości natomiast są 
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już produktem zbiorowym i w związku z tym są daleko mniej podatne na 
zmianę. Ich trwałość wynika niejako z masy zbiorowości ludzkiej, która za 
nimi stoi (Marody, 1976). 

Z perspektywy społecznej, z punktu widzenia codziennego życia, należy 
prawo autorskie traktować jako pewne wyobrażenie zbiorowe (Anderson, 1997). 
Używając tego pojęcia chcemy podkreślić, że mamy do czynienia nie tylko 
z racjonalnymi ideami – zakorzenionymi w rozumieniu systemu prawa – ale 
też z formami bardziej subiektywnymi i ekspresyjnymi, odgrywającymi 
ważną rolę w procesie konstruowania rzeczywistości społecznej, w tym 
samego prawa. Marci A. Hamilton, profesor prawa z Yeshiva University 
w Nowym Jorku, proponuje, by traktować własność intelektualną jako „nic 
więcej jak społecznie uznany, ale niemniej wyobrażony zestaw płotów i bram, 
w który ludzie muszą wierzyć, by był skuteczny” (Hamilton, 1996). W raporcie 
będziemy więc posługiwać się też terminem wyobrażeń o prawie autorskim.

Ważne wydaje się również rozróżnienie między obowiązującym syste­
mem prawa, a obowiązującymi normami społecznymi (inaczej mówiąc: 
wartościami). Użycie socjologicznej kategorii norm społecznych pozwala na 
bardziej neutralny opis reguł rządzących zachowaniami internautów w miejsce 
traktowania ich jedynie jako objawu demoralizacji czy braku poszanowania 
prawa. W Polsce dotychczas nie analizowano w ten sposób kwestii praw 
autorskich – podejście takie można natomiast odnaleźć wśród amerykańskich 
teoretyków i badaczy prawa. Punktem wyjścia ich analiz jest założenie, że 
poszerzenie kręgu osób będących podmiotami prawa autorskiego stworzyło 
indywidualnym osobom nową sytuację wyboru, czy prawo będzie przez nich 
przestrzegane. Wcześniej bowiem przeważająca większość osób nie miała 
warunków – które teraz zapewnia internet – by kopiować, zmieniać lub 
rozpowszechniać treści (Benkler 2008). Ludzie ci stanowili więc specyficzną 
kategorię użytkowników treści, działających w pełni w zakresie tak zwanego 
dozwolonego użytku osobistego – i w gruncie rzeczy nie podpadających 
pod regulację prawną jaką taką. Nie mogli też wykonywać czynności, które 
mogłyby naruszać obowiązujące prawo. 

Zmiana technologiczna stworzyła w odniesieniu do treści nową możliwość 
zaistnienia norm innych, niż zasady prawa – mogących rozszerzać, osłabiać 
lub wręcz podważać przepisy. Mark F. Schultz używa pojęcia „copynorms” 
dla opisania norm, które są „niezbędne dla zrozumienia prawa autorskiego, 
choć pozostają w dużej mierze niewidoczne” (Schulz, 2006). Normy te są 
z jednej strony konstruowane społecznie pod wpływem nowych, powszechnych 
praktyk korzystania z treści, a tempo przyjęcia się tych norm może zaskakiwać. 
Oczywiście mają one też korzenie w doświadczeniach społecznych z prze­
szłości. Przykładowo, użytkownicy serwisów nielegalnie udostępniających 
treści (takich jak na przykład Chomikuj) powszechnie uważają, że korzystanie 
z serwisu jest legalne, ze względu na fakt, że wpłacili opłatę za korzystanie. 
Może tak być, ponieważ w ich wcześniejszych doświadczeniach usługi 
oferowane w obiegu rynkowym, monetarnym, co do zasady były w obiegu 
legalnym (były to kolejno doświadczenia z opłacaną abonamentem telewizją 
publiczną, telewizją kablową i wreszcie internetem). Ważnym czynnikiem 
warunkującym wytwarzanie się norm innych niż regulacja jest także nad­
mierna złożoność prawa.

Oczywiście, także władza posiada określone normy wpływające na kształt 
stanowionego prawa; istotną rolę odgrywają również normy interesariuszy 
zaangażowanych w debatę publiczną. Te są wyrażane w jej trakcie i w dużo 
większym stopniu zgodne z obowiązującym prawem.
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Dlaczego badaliśmy 
internautów?
W realizowanym badaniu skoncentrowaliśmy się na analizie tego, co sądzą 
i myślą osoby korzystające z internetu, gdyż to właśnie praktyki internautów 
stanowią główne wyzwanie dla obecnego modelu prawa autorskiego. To 
internauci są dzisiaj najbardziej liczebnym typem podmiotu prawa autor­
skiego. Osoby nie korzystające z internetu, jak wykazało badanie „Obiegi 
kultury”, ograniczają konsumpcję kultury niemal wyłącznie do mediów 
masowych – a więc z punktu widzenia prawa wpisują się w dotychczasowy 
paradygmat jako osoby niemal całkiem wyłączone z regulacji (Filiciak, 
Hofmokl i Tarkowski, 2012). 

Istotne jest oczywiście pytanie, na ile i w jaki sposób fakt swobodnego 
dostępu do narzędzi produkcji, reprodukcji i dystrybucji treści – oraz wyni­
kające z tego praktyki – podlegają społecznej internalizacji. Innymi słowy, na 
ile użytkownik mający dostęp do sieciowych technologii komunikacyjnych 
dostrzega tę zmianę, oraz jak wpływa to na postrzeganie regulacji prawno­

‑autorskich. Przyjęliśmy założenie, że nasi respondenci są przynajmniej do 
pewnego stopnia zdolni do refleksji na temat roli prawa autorskiego w ich 
codziennym życiu.

Zdecydowaliśmy się jednak nie koncentrować na kwestii znajomości 
prawa, lecz skupić się na zagadnieniach z życia codziennego oraz obszaru 
społecznie uznanych wartości, które są istotnym, choć dziś nie uwzględnianym 
punktem odniesienia dla systemu prawa autorskiego. Diagnoza w postaci 
niskiego poziomu znajomości praw autorskich byłaby wnioskiem banalnym 
i niewartym dużego projektu badawczego. Ciekawsze poznawczo wyniki 
przynosi eksploracja motywów leżących u podłoża postaw i wyobrażeń w tym 
zakresie, niż bezpośrednie sondowanie bardzo ograniczonej wiedzy. Dlatego 
też, mówiąc najprościej, punktem wyjścia było dla nas zagadnienie „o czym 
ludzie myślą i mówią, gdy porusza się temat prawa autorskiego”, a nie „co ludzie 
myślą i mówią na temat samego skodyfikowanego prawa (którego nie znają)”. 

Badanie składało się z dwóch komponentów, jakościowego oraz ilościowego. 
Komponent jakościowy to 18 zogniskowanych wywiadów grupowych (FGI) 
realizowanych w październiku i listopadzie 2012 r. Zrealizowano łącznie 
54 godziny grupowych rozmów z ponad 140 osobami z przedziału wiekowego 
15 – 60 lat. Rozmówcy rekrutowani byli wśród poniższych grup: licealiści, 
studenci, nauczyciele szkolni i akademiccy, bibliotekarze i blogerzy. Podczas 
grupowych wywiadów eksplorowaliśmy m.in. takie tematy jak: przenikanie się 
wiedzy potocznej i formalnej na temat prawa autorskiego; opinie w kwestiach 
regulowanych przez prawo autorskie; relacje pomiędzy przepisami prawa 
autorskiego a deklarowanymi zachowaniami i postawami w życiu codziennym. 

Badanie ilościowe zostało skonstruowane na podstawie wyników badania 
jakościowego, służącego rozpoznaniu codziennych sposobów myślenia i wy­
obrażeń w obszarach powiązanych z tematyką prawa autorskiego. Rdzeniem 
komponentu ilościowego było ogólnopolskie badanie sondażowe użytkowników 
Internetu przeprowadzone w dniach 8 – 17.05.2013 roku za pomocą metody CAWI 
(Computer‑Assisted Web Interview). Badanie przeprowadzono na losowej próbie 
ogólnopolskiej 1316 użytkowników internetu z zachowaniem reprezentatywności 
demograficznej struktury populacji polskich internautów pod względem 
płci, wieku (15 – 65 lat), wykształcenia i miejsca zamieszkania. Dodatkowo, 
w oparciu o wybranych 8 pytań z kwestionariusza, w dniach 21.06 – 2.07.2013 
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roku zrealizowano badanie weryfikacyjne metodą CAPI (Computer‑Assisted 
Personal Interview), czyli wspomagany komputerowo wywiad bezpośreni. 
Ta część badania została przeprowadzona na reprezentatywnej próbie 1000 
Polaków w wieku 15 – 75 lat, obejmującej zarówno użytkowników jak i nie­
‑użytkowników Internetu. Dwustopniowa procedura badania ilościowego 
miała na celu sprawdzenie rzetelności uzyskanych wcześniej wyników oraz 
dostarczenie wiedzy o tym, na ile kontekst bycia użytkownikiem Internetu 
jest znaczącym czynnikiem kształtującym badane przez nas postawy.

Co wiemy, a czego nie wiemy 
o prawie autorskim
Przystępując do prac nad diagnozą społecznej wiedzy na temat prawa autor­
skiego, zdecydowaliśmy skupić się nie na znajomości artykułów prawnych, 
lecz na postrzeganiu praktycznych konsekwencji tychże. Zakładamy bowiem, 
że społeczne wyobrażenie prawa – tj. zbiorowo podzielane przekonania 
o tym, co prawnie zakazane i dopuszczalne – silniej kształtuje nasze postawy 
i zachowania, niż sama treść przepisów. Dlatego też skupiliśmy się na ocenie 
legalności konkretnych zachowań i mierzeniu na ile przepisy współgrają 
z potoczną oceną dopuszczalności różnych sposobów korzystania z cyfrowych 
treści – poprosiliśmy badanych o ocenę 12 różnych sytuacji z życia codziennego 
pod względem ich legalności. Rozkład odpowiedzi pokazuje Tabela 1.

Wyniki pokazują przede wszystkim ogólnie niski poziom wiedzy na 
temat tego, co dopuszczalne i zakazane przez prawo autorskie. Na dwana­
ście przedstawionych sytuacji z życia codziennego, respondenci najczęściej 
poprawnie kwalifikowali zaledwie pięć. Co ciekawe, szczegółowe analizy 
statystyczne pokazują brak istotnych zależności pomiędzy ilością trafnych 
odpowiedzi a takimi zmiennymi jak wykształcenie, miejsce zamieszkania, 
wiek czy częstotliwość korzystania z internetu. Nie wyróżniają się też swoją 
wiedzą ludzie deklarujący siebie jako twórców, którzy zgodnie z powszechnie 
powtarzaną hipotezą winni być bardziej świadomi funkcjonowania prawa. 

Szczególnie istotny wydaje się brak zróżnicowania ze względu na wiek. 
Intensywne korzystanie z internetu i nieformalnych obiegów treści nie prze­
kłada się u młodszego pokolenia ani na większą znajomość prawa, ani na inne 
opinie na temat legalności podstawowych zachowań. 

Dominujące mylne przekonania pośrednio opisują również wyobrażenia 
leżące u ich podstaw. W ramach badania poprosiliśmy o ocenę legalności 
kilkunastu zachowań wziętych z życia codziennego (co istotne, w kilku 
wypadkach – tak jak pierwsze pytanie o ściąganiu filmów z serwisu Chomi­
kuj – sama ocena legalności bywa przedmiotem debaty publicznej; przyjęliśmy 
założenia odpowiadające najbardziej powszechnym interpretacjom dokony­
wanym przez ekspertów). Porównanie wyobrażeń na temat tego co legalne 
i nielegalne ze stanem faktycznym ujawnia, że dominuje wizja prawa bardziej 
restrykcyjnego, niż jest ono w istocie. Wyraźnie częściej oceniano czyn jako 
zakazany – podczas gdy jest dopuszczalny – niż odwrotnie. 

W obliczu rozległej niewiedzy na temat tego co wolno, a czego nie, tym 
bardziej interesujące wydają się trafnie „rozpoznane” sytuacje. Najmniej 
wątpliwości i najwięcej dobrych odpowiedzi generowały pytania o reguły 
rynkowego obrotu treściami. W takich sytuacjach zdecydowana większość 
prawidłowo rozpoznaje, co jest przez prawo dozwolone, a co zabronione. Te 
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wyniki korespondują z rozróżnieniem pomiędzy komercyjnym a niekomer­
cyjnym korzystaniem w Sieci z treści autorskich, które jest wyraźnie obecne 
w społecznej świadomości. Pokazuje to, iż obowiązujące reguły określające 
obrót własnością intelektualną dla zysku nie straciły na aktualności. Ludzie 
wiedzą, że można odsprzedać zakupioną wcześniej płytę oraz że nie wolno 
sprzedawać takiej, którą samemu się wypaliło. 

Pokrywa się to również z wnioskami z badania jakościowego: sytuacje 
nieuprawnionego czerpania zysków z powielania i obrotu cudzą twórczością, 
obok plagiatu, były jedynymi jednoznacznie potępianymi przez badanych 
praktykami. Nie ma znaczenia, czy rzecz rozgrywa się w internecie, czy 
poza nim – ograniczenie komercyjnego wykorzystania wciąż jest czytelne 
dla zdecydowanej większości respondentów. 

Stan faktyczny 
(L‑ legalne, 
NL – nie‑
legalne

Rodzaj działania Działanie 
legalne

Działanie 
nielegalne

Nie wiem

L Tomasz ściąga filmy z serwisu Chomikuj.pl 40.3% 36.6% 23.1%

L Jan zrobił kopię posiadanej płyty DVD 
z serialem i dał ją kolegom z pracy 

20.9% 64.9% 14.2%

NL Mateusz ściąga filmy z sieci, wypala je na pły‑
tach, a potem sprzedaje na ulicznym straganie 

3.4% 93.9% 2.7%

NL Ewa używa serwisu torrentowego do 
ściągania filmów na swój komputer, 
pozwala też innym użytkownikom ser‑
wisu na pobieranie filmów od niej – 

15.6% 63.5% 20.9%

L Agnieszka skserowała całą książ‑
kę, którą wypożyczyła z biblioteki 

35.3% 46.9% 17.8%

L Marta sprzedała na Allegro zakupioną wcześ‑
niej w sklepie oryginalną płytę z filmem 

87.9% 5.8% 6.3%

L Maciek pożycza znajomym filmy na 
DVD ze swojej prywatnej kolekcji 

84.6% 7.4% 8.0%

L Mariusz kupił płytę DVD z fil‑
mem na ulicznym straganie 

31.6% 45.9% 22.5%

L Krzysztof robi kopie posiadanych płyt DVD 
z filmami i udostępnia je znajomym w serwisie 
Chomikuj, na zahasłowanym koncie 

20.6% 60.8% 18.6%

NL Krystyna udostępnia publicznie na Chomi‑
kuj swoją kolekcję albumów muzycznych 

35.1% 46.0% 18.9%

NL Witek hobbystycznie robi śmieszne prze‑
róbki filmów w postaci krótkich teledy‑
sków, które wrzuca potem na Youtube 

64.3% 12.6% 23.0%

L Teresa, która jest nauczycielką, po‑
kazała uczniom w czasie lekcji film 
o Katyniu ściągnięty z sieci

25.8% 51.2% 23.0%

Tabela 1. Na co w opinii 
badanych pozwala prawo 
autorskie? (N=1316)
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Wysoki odsetek poprawnych wskazań uzyskały również dwa pytania 
o sytuacje obrotu treścią utrwaloną na materialnych nośnikach. Obie sytuacje, 
mimo że zapośredniczone cyfrowo, z ducha są jednak analogowe, gdyż odwo­
łują się właśnie do materialnych nośników. Zdaje się, że właśnie to pomaga 
we właściwej kwalifikacji tych zachowań. W tych wypadkach radykalnie 
maleje procent osób deklarujących niewiedzę. W przypadku stricte sieciowych 
praktyk, które rozgrywają się w oderwaniu od materialnego nośnika i nie są 
powiązane z obrotem rynkowym, nasz wewnętrzny kompas podpowiadający 
co wolno, a czego nie, okazuje się nader zawodny. Silne poczucie zagubienia 
widoczne było też w trakcie wywiadów grupowych. Jeden z dyskutantów 
przedstawił to tak: „Balansujemy pomiędzy legalnością a nielegalnością, ale 
nieświadomie. Coś jest niby dostępne, ale niedostępne, legalne, ale nielegalne. 
Sam nie wiem, co czym jest” (FGI 9).

Emile Durkheim, nestor socjologii, pod koniec XIX wieku tak z kolei 
opisywał napięcia transformacji społeczeństwa tradycyjnego w społeczeństwo 
przemysłowe: „przestaje być wiadomo, co możliwe i co niemożliwe, co właściwe 
i co niewłaściwe, jakie żądania i oczekiwania są uzasadnione, a jakie prze­
kraczają miarę” (Durkheim, 2006). Durkheim nazywał to społeczną anomią. 
Pochodzący sprzed ponad stu lat opis zjawiska trafnie ujmuje sytuację w jakiej 
znajdujemy się dziś próbując sztywno utrzymać reguły systemu „własności 
intelektualnej” z poprzedniej epoki. Stan anomii wpływa na przestrzeganie 
prawa. Jak podkreśla Jessica Litman, obywatele wierzą jedynie w te prawa, 
które mają dla nich sens – i jedynie ich przestrzegają. Nieprzestrzeganie 
prawa postrzeganego jako bezsensowne, można racjonalizować uznając, że 
prawo tak nie wygląda, że jest to prawo przestarzałe lub prawo, które można 
ignorować (Litman 1994).

Komu prawo służy, 
a komu służyć powinno?
Wpływ przepisów prawa na ogólnospołeczne zachowania jest w znacznym 
stopniu pochodną wyobrażeń o tym, jaka jest litera prawa. W przypadku 
prawa autorskiego istotne wydają się jednak również wyobrażenia o tym, 
czyje interesy to prawo zabezpiecza w pierwszym rzędzie. 

Postrzegana hierarchia beneficjentów prawa autorskiego układa się nastę­
pująco: producenci – twórcy – ludzie korzystający z treści Natomiast hierarchia 
pożądana społecznie wygląda inaczej: producenci lądują na dole piramidy. 
Innymi słowy, w dominujących społecznie odczuciach prawo autorskie jest 
nadmiernie podporządkowane interesom producentów. Wartościowego wglądu 
dostarcza kumulacja odpowiedzi respondentów na kolejne pytania o ochronę 
poszczególnych grup (twórców, wydawców i odbiorców). Najwięcej osób 
oczekiwałoby, że prawo będzie chronić wszystkich po równo (32%), nieco mniej 
opowiada się za ochroną twórców i użytkowników (28%), w trzeciej kolejności 
zaś typowani są sami twórcy (13%). Z kolei pytani o to, komu prawo służy 
obecnie, ludzie wskazują najczęściej wydawców i twórców (33%), następnie 
równie liczne są grupy osób uważających, że prawo działa tylko na rzecz 
wydawców lub że nie służy w tym momencie nikomu (po 17% respondentów). 

Rozdźwięk pomiędzy tym, komu w społecznym odbiorze prawo służy, 
a komu powinno, jest wyraźny. Uwagę zwraca również całkiem liczna grupa 
osób przekonanych, że prawo autorskie w istocie sprzyja dziś wszystkim 
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(15%). W kontekście często pojawiającego się w dyskursie prawnoautorskim 
przekonania o nadmiernej roszczeniowości i o tym , że „ludzie po prostu 
chcą mieć wszystko za darmo”, uwagę zwraca wysoki poziom społecznej 
akceptacji dla realizacji interesów twórców. Ponad 80% ankietowanych uważa, 
że prawo powinno przede wszystkim chronić twórców i jest to o 24% więcej 
niż tych, co uważają, że interesy twórców są obecnie chronione. Tak więc, 
przynajmniej w warstwie deklaratywnej, Polacy wyrażają troskę o prawa 
i interesy twórców – potwierdzały to również wyniki badań fokusowych.

Takie nastawienie potwierdzają też opinie na temat wprowadzenia abo­
namentu legitymizującego swobodny obieg cyfrowych treści w internecie. 
48% respondentów deklaruje poparcie dla abonamentu internetowego, który 
legalizowałby nieformalny obieg treści w sieci. Biorąc pod uwagę, że w praktyce 
jest to pytanie o wprowadzenie nowego świadczenia finansowego, odsetek 
osób deklarujących wstępne poparcie dla tego pomysłu należy uznać za wy­
soki. Dla porównania, w badaniu przeprowadzonym w 2012 roku przez CBOS 
dotyczącym finansowania mediów publicznych, poparcie dla abonamentu 
radiowo‑telewizyjnego wyraziło zaledwie 25% badanych (CBOS, 2012b). 

Rozregulowane reguły 
i ambiwalencje moralne
Czy reguły prawa są zgodne z normami społecznymi? Jeśli zajrzeć do raportu 
CBOS z 2013 roku o przestrzeganiu prawa w Polsce, to okaże się, że w więk­
szości uważamy, iż ważniejsze jest egzekwowanie istniejącego prawa, niż 
jego zmienianie. „Co drugi dorosły Polak (50%) sądzi, że obecnie w Polsce 
istotniejsze jest bardziej zdecydowane działanie w kierunku respektowania 
istniejącego prawa niż zmiana obowiązujących przepisów” (CBOS, 2013). Na 
tym tle, poczucie nieskuteczności i niedostosowania prawa autorskiego, jako 
jednej i specyficznej regulacji, jest wyraźne i bardzo wysokie. W przypadku 
prawa autorskiego, Polacy wyraźnie deklarują konieczność zmiany.

Respondenci naszego badania nie widzą sensu w przestrzeganiu prawa 
autorskiego: 45% nie zgadza się ze stwierdzeniem, że żyłoby nam się lepiej, 

Grupa interesariuszy Służy dziś Powinno służyć

Wszyscy 15% 32%

Twórcy i odbiorcy 3% 27%

Tylko twórcy 7% 13%

Twórcy i wydawcy 33% 10%

Tylko odbiorcy 4% 9%

Nikt 17% 3%

Ludzie i wydawcy 4% 3%

Wydawcy 17% 3%

Tabela 2. Odpowiedzi 
na pytanie „Komu dziś 
służy prawo autor‑
skie, a komu powinno 
służyć?” (N=1316)
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gdyby wszyscy przestrzegali prawa autorskiego. Tylko 33% wierzy, że lepszy 
byłby świat, w którym wszyscy postępowali by zgodnie z tym prawem. Gdy 
zapytać o klarowność i efektywność obowiązujących przepisów, sceptycyzm 
rośnie: 76% wskazuje na jego niejasność, a 78% na nieskuteczność. Ludzie nie 
wierzą w to prawo obecnie, jednak jeszcze mocniej wątpią w jego przyszłość: 
87% nie wyobraża sobie, że bez zmiany prawa sytuacja mogłaby ulec popra­
wie – jest to jeden z mocniejszych wyników w całym badaniu. 

Określenie norm społecznych wobec prawa autorskiego było jednym 
z kluczowych zadań naszego projektu. Sondowanie postaw pozwala bowiem 
najpełniej uchwycić jak zmiany technologiczne współkształtują zmiany 
świadomościowe i codzienne zachowania. Zdaniem Petera K. Yu, profe­
sora prawa z Drake University Law School w Iowa, tylko pozornie prawo 
autorskie dotyczy wszystkich w równym stopniu – w rzeczywistości mamy 
do czynienia z „podziałem prawnoautorskim” (copyright divide) pomiędzy 
interesariuszami dotychczasowego systemu prawnoautorskiego (posiadaczami 
praw do istotnych utworów) oraz tymi, którzy nie czerpią z niego korzyści 
(Yu, 2003). Koncepcja Yu dobrze tłumaczy niechęć interesariuszy obecnego 
systemu do zmian. Yu podkreśla jednocześnie, że jedynym rozwiązaniem jest 
zlikwidowanie podziału, a to oznacza uwzględnienie perspektywy i norm 
użytkowników, a zatem zmianę prawa.

Odwołajmy się do diagnozy sformułowanej przez Thomasa i Znanieckiego 
w trakcie badań „ewolucji chłopa polskiego”. To diagnoza tylko pozornie odległa: 

„Następuje rozwój nowych postaw, których dawna społeczna organizacja nie 
może kontrolować w stopniu dostatecznym. Grupa stara się obronić przed 
tym rozpadem przy pomocy metod dążących świadomie do wzmocnienia 
wpływu tradycyjnych norm postępowania, lecz to usiłowanie traci coraz 
bardziej swą skuteczność (...). Problemem jest już nie zahamowanie nowych 
postaw, lecz znalezienie dla nich instytucjonalnego wyrazu, zużytkowanie 
ich do celów społecznie produktywnych (...). To wspólny problem wszyst­
kich społeczności w okresach szybkich przemian. Napotykamy go u ludów 
dzikich przy zetknięciu z cywilizacją zachodnią, lecz także w najbardziej 
rozwiniętej i wysoce skomplikowanej nowoczesnej społeczności” (Thomas 
i Znaniecki, 1976: 9). 

Analiza postaw ujawnia wspomnianą wcześniej anomię. Główne źródło 
opisywanej tu anomii prawnoautorskiej tkwi w zderzeniu logiki wyznawanych 
wartości z logiką codziennych praktyk sieciowych. Eksploracyjne badanie 
jakościowe pokazało, że jako społeczeństwo w naszych wyobrażeniach 
o twórczości jesteśmy wciąż przywiązani do wartości epoki analogowej, 
a jednocześnie przyjmujemy już kompletnie inne postawy względem korzy­
stania i traktowania treści, zwłaszcza w Sieci.

Romantyczna twórczość 
i pułapki własności 
Ludzie biorący udział w dyskusjach grupowych, mówiąc o twórcach najczęściej 
odwoływali się – mniej lub bardziej wprost – do romantycznej wizji samotnego 
i natchnionego twórcy. Jednocześnie – wbrew tezom o powszechności two­
rzenia i samo‑ekspresji w cyfrowym społeczeństwie – nawet osoby tworzące 
nie definiują siebie jako twórców. Poprosiliśmy badanych o określenie, jakie 
rodzaje dzieł stworzyli w ostatnim roku, oraz czy uznają siebie za twórców. 
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50% respondentów nie utworzyło w tym okresie żadnego z 10 określonych 
w ankiecie rodzajów dzieł. Wśród pozostałych, 40% robiło zdjęcia, 18% pisało 
blogi lub wpisy w serwisach społecznościowych, 14% tworzyło nagrania 
wideo, a 12% pisało teksty. Za twórcę uznało siebie jedynie 33% spośród tej 
połowy ankietowanych internautów, którzy stworzyli coś w przeciągu roku 
(28% uważa siebie za twórcę amatora, a 5% za twórcę profesjonalnego). Dużo 
aktywniej tworzą przy tym osoby młode – w grupie wiekowej 15 – 19 lat 60% 
robi zdjęcia, 30% kręci filmy, a 24% pisze blogi i inne treści online. W naj­
młodszej grupie wiekowej tworzy 72% respondentów, wśród 20 – 24 latków 
jest to 58%, podczas gdy wśród osób powyżej 40. roku życia jest to niecałe 
30%. Pytaliśmy wyłącznie o formy twórczości wymagające kompetencji 
korzystania z technologii cyfrowych. Nie mamy niestety podstaw by ocenić, 
czy faktycznie świadczy to o większej aktywności kulturowej korzystających 
z technologii „cyfrowych pokoleń”, czy też wynika to ze specyfiki zachowań 
osób młodych, mających na przykład więcej czasu wolnego, który mogą 
poświęcić na tego rodzaju formy twórczości.

Dodatkowo, nie sprawdziła się zakładana przez nas hipoteza, że twórcy 
mają inny stosunek do kwestii praw autorskich – ze względu na fakt, że są 
nie tylko użytkownikami, ale też posiadaczami praw. Nie ma istotnych sta­
tystycznie różnic między osobami tworzącymi i uważającymi się za twórców, 
tworzącymi, ale tak się nie określającymi oraz nie tworzącymi. Mimo to, 
podczas wywiadów grupowych często słyszeliśmy stwierdzenia takie, jak: 

„Skoro ja coś wymyśliłem, to jest to moje i koniec” (FGI 2). Twórczość w opinii 
większości naszych rozmówców może, a wręcz powinna być przedmiotem 
własności. Ten kierunek myślenia potwierdzają również wyniki sondażowe. 
Zaledwie 23% respondentów uważa, że własność utworu jest własnością 
innego rodzaju niż własność fizycznego przedmiotu, podczas gdy większość 
osób stawia pomiędzy nimi znak równości (63%) – 23% myśli przeciwnie, 
a 14% nie wie. 51% respondentów uważa, że skopiowanie filmu czy muzyki 
z internetu jest niczym kradzież roweru (analogia ta bardzo często poja­
wia się w debacie publicznej – w odniesieniu do roweru lub w innej wersji  
do samochodu). 

W powszechnym przekonaniu o konieczności poszanowania własności – bez 
różnicowania, czy chodzi o własność dóbr, czy też własność intelektualną – 
można dostrzec kolejny przejaw wzmiankowanej już anomii. Z jednej strony 
mamy do czynienia z dominacją tradycyjnego myślenia o własności, z drugiej 
zaś z powszechnymi praktykami, które takiemu założeniu przeczą. Ciekawe 
są również różnice związane z wiekiem, potwierdzające stereotypową opinię 
o różnicach między pokoleniami „cyfrowymi” i „analogowymi”. Osoby 
starsze dużo częściej uznają, że własność dóbr fizycznych i niematerialnych 
jest tym samym lub porównują kopiowanie plików do kradzieży rowerów. 
Nie widać też znaczącego związku między zgodą z powyższymi stwierdze­
niami, a przekonaniami dotyczącymi podobieństwa form własności. Mimo 
deklaratywnego traktowania internetu jako przestrzeni, w której obowiązują 
te same prawa, co w rzeczywistości „analogowej”, wiele osób równocześnie 
przyjmuje odrębne zasady, gdy zostają spytane o konkretne formy niefor­
malnego obiegu. Głęboko uwewnętrznione przekonania o konieczności 
poszanowania „własności” twórców idą w parze ze swobodnym korzystaniem 
z tego, co można znaleźć w Sieci. To najbardziej wyraźny przykład anomii 
prawnoautorskiej, który pokazuje jak wyznawane wartości coraz mniej mają 
wspólnego ze sferą powszechnych zachowań i przestają pełnić rolę poręcznej 
busoli w życiu codziennym. 
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Anomia prawnoautorska 
a instytucje
W trakcie grupowego wywiadu z bibliotekarzami okazało się, że niemal każda 
placówka ma własne reguły kopiowania: od „można kserować, ile potrzeba”, 
poprzez „o ilości kserowanych stron decyduje uznaniowo bibliotekarz obsługujący 
urządzenie” czy „wolno kserować do 15 stron” lub „wolno kserować do 50 stron”, 
aż po „wolno tylko skanować” (czego z kolei nie wolno robić w innej bibliotece). 
W obliczu niejasnej sytuacji wykorzystania „własności intelektualnej” – gdy 
w sytuacji anomii przestaje być wiadomo co jest właściwe i uzasadnione, a co 
przekracza miarę – swoboda użytkownika biblioteki zależy coraz bardziej od 
uznania twórców regulaminu danej placówki. Na tyle długo poruszamy się w rze­
czywistości, w której z jednej strony na obwolucie książki widnieje ostrzeżenie 

„Wszelkie prawa zastrzeżone (...). Kopiowanie książki lub jej fragmentów bez 
pisemnej zgody wydawcy zabronione”, a z drugiej zaś strony w prawie każdej 
bibliotece możemy skorzystać z maszyny kserującej, że fasadowość regulacji 
prawnoautorskich w życiu codziennym już dawno stała się czymś naturalnym. 

Istotnym miejscem, w którym prawo autorskie rodzi trudności, okazuje 
się też szkoła, przynajmniej w zgodnej opinii nauczycieli i uczniów. Treści 
z Sieci „ściągają” dziś jedni i drudzy. „Jak pokazuję filmy na lekcji to pokazuję 
bez żadnych praw. Nie zwracam na to uwagi” (FGI 1), mówił nauczyciel pod­
czas dyskusji grupowej, a większość obecnych przytakiwała. „Będę ściągać 
z internetu wszystko co się da i potem pokazywać to na lekcji, żeby tylko 
podeprzeć słowa tym, co dziecko może zobaczyć, żeby w tej łepetynie coś 
więcej zostało” (FGI 1), deklarowała nauczycielka. „Widziałam dobre filmy 
na National Geographic, chciałam kupić płytę, a nie ma, więc ściągnęłam 
z Chomika”, wyznawała inna. Wprawdzie istnieje w prawie autorskim reguła 
dozwolonego użytku w celach edukacyjnych, która „rozgrzesza” takie działania, 
ale nauczyciele o niej nie słyszeli. Dlatego, w poczuciu własnym i uczniów, 
regularnie i na oczach całej klasy dopuszczają się czynów bezprawnych. 
W większości przestali już się tym przejmować, choć wciąż czasem zdarzyć się 
może kłopotliwa sytuacja. „Zależało mi, żeby obejrzeć z klasą film «Czarny 
czwartek». Jedna uczennica powiedziała mi, «Proszę pani, ja już ściągnęłam», 
ja na to «W porządku, to obejrzymy». Ale z kolei inna mówi «Proszę panią, 
to jest łamanie praw autorskich». Zrobiło mi się głupio. «Tak, oczywiście Olu, 
masz rację», odpowiedziałam”.

Powikłania moralno‑praktyczne potwierdzają też wyniki sondażu. Więk­
szość respondentów uważa, że ściąganie muzyki i filmów z internetu jest 
nieuczciwe (53%). Większość uważa też jednak, że nie jest to kradzież, jeśli czyni 
się to na własny użytek (74%) – mimo przywołanego wcześniej przekonania 
połowy respondentów, że ogólnie rzecz biorąc kopiowanie muzyki jest tym 
samym, co kradzież fizycznego przedmiotu. A niemal tyle samo osób sądzi, 
że skoro internet umożliwia swobodne kopiowanie i korzystanie z treści, to 
wykorzystywanie tego w celach niezarobkowych nie jest złe i nie powinno 
być karane (71%). Wnioskujemy więc, że respondenci z jednej strony uwa­
żają dobra materialne i niematerialne za podobne do siebie – oba rodzaje są 
własnością i mogą być przedmiotem kradzieży. W praktyce jednak uznają, że 
kopiowanie tych dóbr dla celów prywatnych i niezarobkowych, lub widziane 
z perspektywy dostępu do kultury czy edukacji, taką kradzieżą już nie jest. 

Na szczególną uwagę zasługuje pytanie o swobodny dostęp do treści 
w Sieci. 91% badanych uważa, że swobodny dostęp do filmów, muzyki czy 
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książek w internecie stał się już istotnym elementem życia codziennego. 
Dodatkowo, 70% respondentów uważa, że zarabianie przez twórców nie 
powinno się odbywać kosztem ograniczania tego swobodnego dostępu 
w internecie – choć jak pamiętamy, duża część respondentów jednocześnie 
deklaruje, że prawo powinno chronić twórców. 54% uważa, że swobodny 
dostęp do kultury jest ważniejszy niż zarabianie przez twórców. Procent ten 
jest jeszcze wyższy w przypadku celów edukacyjnych, które są istotniejsze 
zdaniem 66% respondentów. 

Można oczywiście interpretować te wyniki jako wyraz pazerności odbiorców, 
którzy wszystko chcą mieć za darmo. Naszym zdaniem jednak wyłaniający się 
z wyników obraz nie jest tak oczywisty. Respondenci są świadomi powiązań 
między obiegiem treści online a kondycją finansową twórców; uważają też, że 
prawo powinno ich chronić. Ale jednocześnie wyraźnie wskazują, że pobudki 
finansowe twórców – choć są słuszne – muszą być położone na szali z interesem 
publicznym w postaci dostępu do edukacji i kultury. 

Podsumowanie
Pod koniec wywiadów grupowych rozmówcy byli proszeni o wyobrażenie sobie, 
że od dziś zaczynają całkowicie przestrzegać prawa autorskiego i jak wpływa to 
na ich życie. Zadanie to pobudzało do refleksji na temat społecznych aspektów 
prawa i właśnie w tym momencie badani najmocniej artykułowali krytyczne 
nastawienie. „Jakby tak wszystkiego zabraniać ludziom, to po co internet?” 
(FGI 18). „Mniej wtedy widzimy, mniej wiemy” (FGI 18). „To najlepsza droga, 
żeby poczuć się wykluczoną” (FGI 12). „Ja bym był dużo uboższy kulturowo, 
jakbym nie mógł korzystać z P2P (...). Wielu filmów bym nie zobaczył, wiele 
muzyki bym nie usłyszał, wielu książek bym nie przeczytał. No, więc tak 
naprawdę byłbym o wiele uboższy” (FGI 12). 

Nasi rozmówcy, jakkolwiek deklarują poszanowanie prawa, to jednak nie 
widzą powodów dla całkowitego podporządkowania się przepisom, które zdają 
się działać na ich szkodę: powodują ubożenie materialne, ubożenie duchowe, 
ograniczają dostęp do wiedzy i stają się narzędziem wykluczenia. Ten sam trop 
można odnaleźć w wynikach sondażu: nawet wśród osób deklarujących, że 
również prawo uważane za niesłuszne powinno być przestrzegane, większość 
przyznaje równocześnie, że szukając czegoś w internecie, starają się to po 
prostu znaleźć i przeczytać, obejrzeć, wysłuchać lub ściągnąć (80%). 

W miarę upowszechniania się i utrwalania sieciowych praktyk dochodzi do 
adaptacji przekonań użytkowników. Potwierdza to badanie przeprowadzone 
przez CBOS w 2012 roku, w którym zaledwie 25% respondentów opowiedziało 
się za poglądem, że „Wymienianie się takimi materiałami, jak muzyka filmy, 
książki, programy komputerowe powinno być zabronione ze względu na 
ochronę praw własności intelektualnej”. Podczas gdy 55% zadeklarowało, że 

„Ludzie powinni móc się swobodnie wymieniać muzyką, filmami, książka­
mi, programami komputerowymi, nawet jeśli narusza to prawa własności 
intelektualnej do tych materiałów” (CBOS, 2012). Z kolei według badania 
zrealizowanego na zamówienie PISF, ściąganie samych tylko filmów deklaruje 
63% internautów (ARC Rynek i Opinia, 2012). 

Pragniemy postawić hipotezę, że zmiana ta zaszła w sferze prywatnej, 
ale pozostaje w dużej mierze niewyrażona w sferze i dyskursie publicznym. 
Jednocześnie jest jak najbardziej widoczna: świadczą o niej statystyki popu­
larności nieautoryzowanych obiegów wymiany treści. Warto przypomnieć, 
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że jednym z czynników wzmacniających normy społeczne jest możliwość 
zaobserwowania, że inni dookoła nas również je uznają. Ankietowani, zapytani 
o to jak wiele osób w Polsce łamie przepisy prawa autorskiego, najczęściej 
wskazywali 60 – 90% społeczeństwa (70% ankietowanych).

Na koniec pragniemy powrócić do refleksji Znanieckiego i Thomasa 
na temat zmiany społecznej. „Gdy dezorganizacja staje się przedmiotem 
świadomego zainteresowania, natychmiast powstaje spontaniczne dążenie 
do wzmocnienia istniejącego systemu społecznego dla zahamowania procesu 
rozkładu. Grupa staje wobec problemu, który wygląda na alternatywę: albo 
dawny porządek rzeczy, albo chaos” (Thomas i Znaniecki, 1976: 9). Punktem 
wyjścia powinno być dostrzeżenie w zachodzących zmianach szans obok 
zagrożeń. „W miarę uświadamiania sobie nowych form życia społecznego, 
okazuje się, że odmienny porządek społeczny jest też możliwy” (Thomas 
i Znaniecki, 1976: 9). Zbiorowe uświadomienie możliwości zmiany, mogące 
prowadzić do wypracowania nowego porządku, nie będzie możliwe bez zmian 
w sferze publicznej, te zaś są ściśle splecione z kształtem obowiązującego prawa. 
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 –  Całe noce ślęczę w internecie. Przeglądam strony, fora… 
Ludzie piszą różne rzeczy, gubię się w tym.
 –  Bo internet to nie jest najlepsze miejsce do stawiania diag‑
noz (TVN, 2014).

Takiej dobrej rady udzielają już nawet bohaterowie popularnych seriali, być 
może na prośbę środowiska medycznego, zaskoczonego nieco determinacją 
co poniektórych pacjentów w samodzielnych poszukiwaniach informacji 
dotyczących zdrowia. Wiemy dobrze także z innych przekazów medialnych 
(Dzień Dobry TVN, 2012; Grupa Onet.pl, 2014a), a być może również z oso­
bistych kontaktów z systemem ochrony zdrowia, że tego typu zachowania 
informacyjne często nie są dobrze widziane. Spotykamy się z zastrzeżeniami 
dotyczącymi niewiarygodności, albo wręcz szkodliwości sieciowych infor­
macji dotyczących zdrowia, a także brakiem kompetencji do ich oceny. Nie 
można jednak nie wspomnieć, że stopniowo zwiększa się liczba przykładów 
pozytywnych – sytuacji, w których wiedza „internetowa” pomogła uratować 
komuś zdrowie lub życie. 

Od czego to zależy? W krótkim cytacie rozpoczynającym ten tekst znaleźć 
można kilka wskazówek wyjaśniających, dlaczego takie poszukiwania często 
nie kończą się dobrze. Spróbujmy je odnaleźć i rozszyfrować.

Kontekst, którego nie widać
Pierwszym elementem, który jednak nie wynika wprost z powyższej wymiany 
zdań, są okoliczności. Sytuacja, która wymusza na pacjencie lub jego opiekunie 
(rodzicach, współmałżonku, rodzinie itd.) zainteresowanie się sprawami 
zdrowotnymi. Najczęstszym powodem, dla którego człowiek zaczyna tego 
typu poszukiwania, są oczywiście problemy zdrowotne. Pojawia się wówczas 
potrzeba zrozumienia, poznania nowej sytuacji, znalezienia sposobu na 
pozytywne rozwiązanie problemu. Takie powody zaglądania do internetu 
podawali m.in. respondenci (150 osób w wieku 16+, w tym 17% powyżej 60 
roku życia) badania przeprowadzonego w Warszawie w 2012 roku (Kisilowska 
i Jasiewicz, 2013), którzy (według danych uzyskanych w ankiecie) najczęściej 
wpisywali w wyszukiwarki nazwy chorób (66%), specjalizacje lekarzy (60%) 
lub nazwy leków (53%), w dalszej kolejności także objawy (51%). W kolejnym 
pytaniu deklarowali też poszukiwanie przede wszystkim znaczenia rozmaitych 
symptomów (24%) oraz informacji na temat leków i skutków ich przyjmo­
wania (23%). Te wskaźniki potwierdziły się również w części jakościowej 
wspomnianego badania (swobodne wywiady pogłębione). Leki były także 
najczęstszym (53%) przedmiotem zainteresowania respondentów badania 
PBI „Internetowe serwisy o zdrowiu”, przeprowadzonego w 2011 roku na 506 
internautach w wieku 18 – 54 lata (Polskie Badania Internetu, 2011), z których 
88% sięga przede wszystkim po internet, szukając informacji zdrowotnej, a 50% 
robi to, gdy dostrzega u siebie jakieś niepokojące problemy zdrowotne. Ten 
sam wskaźnik uzyskały informacje dotyczące diet i zdrowego odżywiania 
(53%), a na drugim miejscu aktywny styl życia (32%). To zróżnicowanie może 
wynikać z zawężenia grupy wiekowej. 

W roku 2013 59% dorosłych Amerykanów potwierdziło poszukiwanie 
informacji na temat stanu zdrowia w Internecie, a 35% podjęło takie dzia­
łania w związku ze stanem zdrowia – własnym lub kogoś bliskiego (Fox 
i Duggan, 2013). Dominację tego bodźca inicjującego potrzeby i zachowania 
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informacyjne dotyczące zdrowia potwierdzają też wyniki przeglądu literatury 
przeprowadzonego dla potrzeb cytowanego powyżej badania warszawskiego 
(Kisilowska i Jasiewicz, 2013: 27 – 46). 

Jak widać, okoliczności poszukiwań internetowych nie są sprzyjające. 
Bodziec najczęściej ma wymiar negatywny, zachowania informacyjne są jedną 
z form odnalezienia się w nowej, nieprzyjemnej, zmieniającej życie in minus 
sytuacji. Wypowiedzi sugerujące podejmowanie poszukiwań informacyjnych 
w celach profilaktycznych, w związku z dbałością o utrzymanie dobrego stanu 
zdrowia, jest zdecydowanie mniej. Emocje towarzyszące zmianie życia włas­
nego lub bliskiej osoby nie ułatwiają tu niczego, nie ma mowy o obiektywnej 
analizie treści, dodatkowymi barierami są: niewielka lub wyrywkowa wiedza 
na temat problemu, nieznajomość terminologii medycznej, brak podstawo­
wych kompetencji informacyjnych (o czym szerzej w kolejnych częściach 
artykułu), „kategoryczny imperatyw” znalezienia informacji pozytywnej, 
który uniemożliwia weryfikację proponowanych przez wyszukiwarki treści. 

Przeglądam strony, fora…
Do czynników wpływających na podejmowanie decyzji zdrowotnych należy 
też to, co w internecie można znaleźć, czyli źródła informacji zdrowotnej i to, 
co się w nich kryje. W jakich formach występują? Gdzie można je odszukać?

Dość szybko w polskojęzycznej części Sieci rozwijają się portale tema­
tyczne prowadzone przez grupy medialne. Najpopularniejszym z nich był 
ostatnio zdrowie.onet.pl, dużą popularnością cieszyły się także medonet.pl 
oraz zdrowieifitness.wp.pl (Polskie Badania Internetu, 2011). W następnym 
chronologicznie (wrzesień 2011 – styczeń 2012) badaniu (Procontent, 2012), 
przeprowadzonym na próbie około 12,5 tysiąca internautów, także sprawdzano 
popularność serwisów z kategorii „zdrowie i medycyna”. Tu na pierwszym 
miejscu znalazł się medonet.pl, a zainteresowanie tego typu usługami in­
formacyjnymi wśród respondentów rosło wraz z wiekiem (i – jak łatwo 
się domyślić – liczbą powodów do ich poszukiwania). 50% ankietowanych 
porad tego typu szukało najczęściej w specjalistycznych serwisach o zdrowiu 
(Procontent, 2012). 

Jakie jednak są te serwisy? W obrębie omawianej dziedziny mają zakres 
uniwersalny, co ujawnia się już na poziomie etykiet i kategoryzacji treści. 
O zasobach (a pośrednio ich jakości) świadczy dobór zakładek w menu 
głównym, np.: 

•	 dolegliwości a‑z, asystent zdrowia, zdrowie na co dzień, testy i kalkulatory, 
placówki, leki (Grupa Onet.pl, 2014b);

•	 newsy, profilaktyka, psychologia, życie i zdrowie, życie intymne, nowości 
rynkowe, fitness, porady ekspertów (Grupa Onet.pl, b.d.);

•	 choroby, badania, zabiegi, dziecko, uroda, fitness, psychologia, związki, 
żywienie, forum (Nextweb Media, b.d.).
W każdym z powyższych, jak też w pozostałych, znaleźć można katalog 

chorób (schorzeń, dolegliwości, problemów zdrowotnych itp.), z krótkimi 
opisami możliwych objawów i terapii. Pozostałe kategorie treści zależą 
od zainteresowań docelowego odbiorcy: często spotkać można „narzędzia” 
służące autodiagnozie (np. różnego rodzaju kalkulatory), proporcjonalnie 
dużo informacji dotyczących leków i systemu ochrony zdrowia, zdrowego 
stylu życia (żywienie, fitness), psychologii. Na pierwszych stronach – bar­
dzo często „sensacyjne doniesienia” o nowych odkryciach, efektach badań, 
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zagrożeniach dla zdrowia, czających się na nas w życiu codziennym. Takie 
„ekscytujące” informacje budzą zainteresowanie, ale nie zaufanie do źródła, 
ani tym bardziej nie budują poczucia bezpieczeństwa i wiary w sensowność 
działań profilaktycznych. 

Inny typ źródeł internetowych to strony i portale organizacji i grup zwią­
zanych z konkretnym problemem zdrowotnym (Stowarzyszenie Chorych na 
Boreliozę, 2012; Towarzystwo Przyjaciół Chorych na Astmę, b.d.). Powstają 
często w wyniku potrzeby wzmocnienia przekazu medialnego dotyczącego 
danego schorzenia, w celu zwrócenia uwagi społecznej i uzyskania poparcia 
np. w sprawach dofinansowania leczenia. Równie ważny powód ich tworzenia 
to wsparcie informacyjne chorych lub ich opiekunów, którzy nie są w stanie 
w polskich publicznych zasobach internetowych znaleźć wiarygodnych 
odpowiedzi na swoje pytania. „Pejzaż sieciowy” byłby bez nich niepełny, tym 
niemniej trudno tu mówić o faktycznym zasięgu ogólnospołecznym i dużej 
popularności. Ich działania są i zapewne pozostaną niszowe, wzbudzając 
zainteresowanie konkretnych osób.

Jednostki systemu ochrony zdrowia również – choć w różnym stopniu – 
uczestniczą w komunikacji sieciowej. Strony przychodni i szpitali coraz 
częściej (choć wciąż za rzadko) udostępniają informacje dotyczące rodzaju 
oferowanych usług, pracowników, możliwość zapisu do lekarza itp. Niektóre 
podają również wymagania związane z wykonywaniem pewnych typów badań 
lub zabiegów, inne – informacje dla dzieci, oswajające je np. z koniecznością 
usunięcia trzeciego migdałka (Centrum Medyczne Krajmed, 2012). 

Kampanie promocyjne i programy edukacyjne realizowane są zarówno 
bezpośrednio przez instytucje publiczne, jak i na zlecenie, przez podmioty 
medialne (SM – walcz o siebie, b.d.; Compress, 2014; Avon Cosmetics Polska, 
2013; Abbvie Polska, 2014). Można tu wyróżnić z jednej strony działania 
profilaktyczne, np. zachęty do szczepień i badań, jak i wsparcie dla osób 
dotkniętych konkretnymi schorzeniami. Informacje w nich publikowane mają 
wymiar pozytywny – pokazują korzyści płynące z podjęcia proponowanych 
działań, pozytywne przykłady życia z chorobą, efekty rehabilitacji bądź 
utrzymywania rygoru terapii (rezygnacja z przestrzegania zaleceń medycznych 
bywa częstym problemem „nowych” chorych i powodem pogorszenia stanu 
zdrowia). Znajdują się tam także aktualne doniesienia na temat programów 
badań klinicznych nowych leków czy form terapii, na które pacjenci i ich 
opiekunowie czekają z niecierpliwością. Można się jednak obawiać, że tego 
typu działania informacyjne są skuteczne raczej wobec osób, które już bo­
rykają się z problemem zdrowotnym, niż zdrowych, którzy mogliby takiego 
problemu uniknąć. 

Rozrastająca się kategoria internetowych źródeł informacji o zdrowiu 
to blogi, fora, rankingi lekarzy, dyskusje czy kanały tematyczne w mediach 
społecznościowych, która to aktywność została przez badaczy określona 
jako peer‑to‑peer healthcare (Fox, 2011). To na forach właśnie zainteresowani 
szukają odpowiedzi na pytania dotyczące skuteczności terapii zalecanych 
przez lekarzy, w rankingach umieszczają komentarze „za” i „przeciw” osobom, 
z którymi się konsultowali. Na blogach bezpiecznie zaspokajają ciekawość 
dotyczącą czyjegoś życia lub przeciwnie – dzielą się doświadczeniem, pomocą, 
wirtualną obecnością. Lekarze potrafią przytoczyć dziesiątki przykładów 
na to, jak pacjenci szkodzą sobie, porównując swoją sytuację z innymi, po­
dejmując samodzielnie błędne decyzje na podstawie diagnoz internetowych. 
Nie można jednak nie wspomnieć, że zjawisko takiej „samooceny” narasta, 
a pozytywnych przykładów również nie brakuje. W cytowanych już badaniach 
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„Health Online 2013” (Fox i Duggan, 2013), „wirtualni diagności” stanowią 
już 35% dorosłych Amerykanów. Na szczęście 46% postanowiło skonsultować 
uzyskane tą drogą informacje z profesjonalistą, a 41% uzyskało potwierdzenie 
poprawności takiej diagnozy od lekarza lub pielęgniarki. Z drugiej strony 
jednak – 35% nie uznało za stosowne udać się na wizytę lekarską, a tym samym 
nie zweryfikowało swojej opinii. 

Termin „altruizm informacyjny” w kontekście zdrowia i mediów spo­
łecznościowych opisuje chęć/gotowość/łatwość dzielenia się informacjami 
związanymi ze zdrowiem w środowisku wirtualnym. Wyraża się z jednej strony 
w „doniesieniach” o liczbie przejechanych/ przebiegniętych kilometrów lub 
spalonych kalorii, z drugiej – w komunikatach o problemach z prośbą o radę, 
wsparcie, pomoc, z trzeciej wreszcie – w udzielaniu tej pomocy, odpowia­
daniu na prośby, dzieleniu się swoją wiedzą, doświadczeniem, kontaktami 
(Kisilowska, 2014).

Jak łatwo się domyślić – zwłaszcza w tej grupie źródeł, tworzonych oddol­
nie przez osoby niezwiązane najczęściej z ochroną zdrowia, znaleźć można 
dowolną odpowiedź na swoje pytanie: zarówno pozytywną, zachęcającą do 
podjęcia starań o zdrowie, jak i negatywną – z elementami strachu, niepewności, 
negatywnymi przykładami skutków zastosowanej terapii. Ludzie, kierując się 
różnymi intencjami, piszą to, co uważają za słuszne, czasami tylko wygodne 
dla siebie. Nic więc dziwnego, że im częściej i głębiej szperamy, tym bardziej 
zdarza się nam stwierdzać:

 …gubię się w tym
Niewielu spośród pacjentów i ich opiekunów posiada wiedzę pozwalającą 
swobodnie, ze zrozumieniem korzystać z zasobów informacji medycznej, 
zwłaszcza profesjonalnej. Nie zmienia to jednak faktu, że – zmuszeni oko­
licznościami – podejmujemy poszukiwania, chcemy się dowiedzieć się więcej 
o chorobie, terapii, opiece, zapobieganiu, najlepiej w łatwo przyswajalny dla 
laika sposób. Tymczasem zachowania takie obciążone są dużym ryzykiem, 
wynikającym z jednej strony z rodzaju zamieszczanych przez nieprofesjo­
nalistów informacji, z drugiej – z możliwym niezrozumieniem lub błędną 
interpretacją nawet wiarygodnych treści specjalistycznych. Jednym ze sposobów 
zminimalizowania tego ryzyka są kompetencje, w omawianym tu obszarze – 
informacyjne kompetencje zdrowotne. 

Termin podstawowy dla prowadzonych tu rozważań, tzn. „kompetencje 
zdrowotne”, wywodzi się z nauk medycznych i zdrowia publicznego (Słońska, 
2014). Obejmuje on zestaw umiejętności potrzebnych do samoobserwacji 
i aktywnego udziału w procesie dbania o zdrowie oraz (w razie potrzeby) 
leczenia, w tym wiedzę o zdrowiu i chorobach, o systemie ochrony zdrowia, 
a nawet kompetencje tak podstawowe, jak umiejętność czytania, pisania, 
wykonywania podstawowych operacji matematycznych (obliczanie dawki 
leku), nazywania swoich objawów i komunikowania się z profesjonalista­
mi (Niedźwiedzka, 2014:327 – 329; Niedźwiedzka, Słońska i Taran, 2012). 

„Kompetencje informacyjne” stanowią tu drugi kluczowy punkt odniesienia, 
a obejmują umiejętne korzystanie z informacji, obejmujące nazywanie potrzeby 
informacyjnej, wyszukiwanie, selekcję i ocenę informacji (względem potrzeb) 
oraz jej właściwe wykorzystanie (Jasiewicz, 2012). 

Co więcej, oba te terminy (i opisywane przez nie umiejętności) są w pewien 
sposób „uwikłane”, nierozdzielne w stosunku do umiejętności opisywanych 
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jako „kompetencje informatyczne”, „kompetencje medialne” czy „kompetencje 
cyfrowe”. Ta krótka lista sugeruje środowisko i narzędzia, w jakim działania 
informacyjne i prozdrowotne są prowadzone. 

„Informacyjne kompetencje zdrowotne” stanowią pewną podgrupę kom­
petencji zdrowotnych, „zbiór umiejętności potrzebnych do rozpoznania 
potrzeby informacyjnej w tym zakresie, wyboru odpowiednich źródeł oraz 
wykorzystaniach w celu znalezienia relewantnej informacji, oceny jej jakości 
oraz możliwości zastosowania w konkretnej sytuacji, wreszcie do przeanali­
zowania, zrozumienia i wykorzystania tej informacji do podjęcia właściwych 
decyzji dotyczących zdrowia” (Medical Library Association, 2014). W życiu 
codziennym przekładają się one m.in. na rozumienie i przestrzeganie zaleceń 
terapeutycznych, czytanie ze zrozumieniem ulotek informacyjnych leków czy 
etykiet na produktach żywnościowych, wypełnianie formularzy związanych 
z realizacją świadczeń zdrowotnych, efektywne korzystanie z różnego typu 
źródeł informacji zdrowotnej (Kisilowska i Jasiewicz, 2013:13 – 26). 

W indeksie umiejętności zastosowanym w europejskim badaniu kompetencji 
zdrowotnych HLS‑EU uwzględniono m.in. o znajdowanie informacji na temat 
objawów i leczenia chorób, radzenia sobie z niezdrowymi zachowaniami (np. 
palenie tytoniu) lub problemami (np. stres), ocenianie informacji (zalety i wady 
różnych sposobów leczenia, wiarygodność informacji, potrzeba dodatkowej 
konsultacji) oraz jej stosowanie (przestrzeganie instrukcji i zaleceń dotyczących 
terapii, decyzje dotyczące działań zapobiegających zachorowaniu na podstawie 
informacji medialnych) (Niedźwiedzka i inni, 2012:216). 

Uszczegółowiając, umiejętne poszukiwanie informacji wiąże się z poprawną 
werbalizacją potrzeby informacyjnej, czyli podjęciem decyzji dotyczącej słow­
nictwa wpisywanego w okienko wyszukiwarki (co jest pierwszym działaniem 
i najczęstszym wyborem respondentów badań dotyczących zdrowotnych 
kompetencji informacyjnych [ Kisilowska i Jasiewicz, 2013; Fox i Duggan, 
2013 ]), wyboru tejże wyszukiwarki, ewentualnie wyboru spośród listy słow­
nictwa kontrolowanego stosowanego przez system (np. taksonomii) lub 
tagów (folksonomii). Pytanie – na ile nasz (indywidualny) sposób nazywania 
objawów pokrywa się z określeniami stosowanymi przez innych – i laików, 
i profesjonalistów. 

Ocenianie informacji dotyczących zdrowia to zadanie wieloaspektowe. 
Pierwsze z nich, być może najłatwiejsze, choć też obciążone dużym ryzy­
kiem naiwnego błędu formalnego podobieństwa słów, których używamy 
do wyrażenia potrzeby informacyjnej i tych, które opisują zawartość (treść) 
źródła, to ocena związana z selekcją – doborem treści odpowiadających 
wspomnianej potrzebie informacyjnej użytkownika. Wymaga sprawdzenia, 
czy to zewnętrzne podobieństwo pociąga za sobą faktyczną zgodność, tzn. 
nie tylko używamy tych samych słów, ale również w odniesieniu do tych 
samych elementów rzeczywistości.

Kolejna seria zadań wiąże się ze sprawdzeniem jakości, w tym wiarygodności 
źródła. To klasyczna już w dzisiejszym świecie kompetencja informacyjna, 
choć równie klasyczne jest jej faktyczne nieegzekwowanie lub zdecydowanie 
rzadka weryfikacja. Kiedy i przez kogo został dany materiał opracowany? 
Jaka instytucja odpowiada za treści prezentowane w portalu? W informacji 
zdrowotnej kwestie jakościowe są szczególnie ważne, mogą mieć bardzo 
poważne skutki. Dlatego użytkownicy nie są pozostawieni sami sobie z takimi 
dylematami. Wspierają ich m.in. Health on the Net Foundation (2013) oraz 
DISCERN (b.d.). Fundacja Health on the Net opracowała swoisty kodeks, ze­
staw 8 kryteriów, które pomagają w ocenie źródła informacji. Strony i portale 
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spełniające te kryteria mogą wnioskować o swoisty „certyfikat bezpieczeństwa”, 
a po uzyskaniu pozytywnej oceny umieszczać u siebie logo Fundacji, jako 
gwarancję uczciwych działań informacyjnych. Jednak żeby umiejętnie stoso­
wać wspomniane zasady, trzeba pewien poziom kompetencji informacyjnych 
(i nie tylko) posiadać. Jedną z nich jest np. informowanie przez podmiot 
prowadzący stronę o polityce reklamowej i sposobie finansowania. Certyfikat 
przyznawany jest więc także tym, którzy tego typu dane udostępniają, choć 
niekoniecznie na pierwszej stronie. Trzeba wiedzieć: że oraz gdzie poszukać. 
I co z ewentualnie uzyskaną wiedzą zrobić dalej.

Narzędzie DISCERN powstało w wyniku realizacji w latach 1996 – 1997 
wspólnego projektu British Library i National Health Service. Służyć ma 
pomocą użytkownikom niezwiązanym zawodowo z ochroną zdrowia w ocenie 
jakości źródeł oraz samej informacji zdrowotnej. Składa się z szesnastu pytań 
dotyczących m.in. dostępności informacji na temat celów powstania danej 
publikacji, jej statusu, wykorzystania materiałów z innych źródeł, podania 
szczegółowych danych dotyczących np. przebiegu i wyników opisywanego 
badania lub przebiegu, ryzyka i efektów terapii, dostępności terapii alterna­
tywnych, czy wreszcie możliwości udziału pacjenta w podejmowaniu decyzji 
dotyczących leczenia. To krótkie omówienie pokazuje, że użytkownik dostaje 
narzędzie podpowiadające, na co zwracać uwagę, ale udzielenie na każde z nich 
odpowiedzi wymaga – wiedzy i kompetencji, które należałoby nabyć wcześniej. 

Wykorzystanie wybranej w wyniku wcześniejszych procesów informacji 
także należy do podstawowych, omawianych tu umiejętności. Pojawiają się 
kolejne pytania – na ile użytkownik skłonny jest zmienić swój styl życia (na 
zdrowszy, bardziej aktywny), poddać się badaniom (pokonać obawy i upo­
rać się z nieustannym brakiem czasu), przestrzegać zaleceń (zażywać leki 
lub przeciwnie – nie brać ich więcej, niż zalecone w ulotce). Innymi słowy 
kompetencje informacyjne to także (często trudne) przełożenie wiedzy na 
codzienną praktykę. 

Informacyjne kompetencje 
zdrowotne w kulturze 
popularnej
Zofia Słońska (2014) zwraca uwagę na – stosunkowo niedawną – zmianę 
w podejściu do kompetencji zdrowotnych, rozszerzenie ich od ujęcia indy­
widualnego, klinicznego (komunikacja pacjenta z lekarzem) także o ujęcie 
zbiorowe (w kontekście zdrowia publicznego), „które umożliwia prozdrowotne 
oddziaływanie na szeroko pojęte warunki życia i prowadzi tym samym do 
upodmiotowienia jednostek i zbiorowości w sferze zdrowia” (Słońska, 2014: 
342). Wiąże się to z aktywną recepcją działań z zakresu promocji zdrowia 
i skutecznym usuwaniem społecznych nierówności w zdrowiu, wynikających 
z braku kompetencji zdrowotnych. Warto w tym miejscu przypomnieć, że 
niski poziom informacyjnych kompetencji zdrowotnych koreluje z brakami 
w zakresie kompetencji medialnych i cyfrowych. Zaproponowano (Norman 
i Skinner, 2006) nawet termin (i narzędzia badawcze) e‑health literacy, od­
noszący się do umiejętności koniecznych do właściwego dbania o zdrowie, 
z wykorzystaniem informacji dostępnych w środowisku wirtualnym. Barbara 
Niedźwiedzka (2014: 334) nie widzi jednak potrzeby sztucznego tworzenia 
terminu „informacyjne kompetencje e‑zdrowotne”, biorąc pod uwagę fakt, 
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że miejsce poszukiwania informacji nie zmienia diametralnie zakresu ani 
poziomu potrzebnych do tego umiejętności. 

Kształtowanie informacyjnych kompetencji zdrowotnych w skali społecznej, 
zbiorowej, odbywa się współcześnie w kontekście, albo nawet nierozdzielnie ze 
zjawiskami i procesami kultury popularnej. Można nawet powiedzieć, że wśród 
silniejszych grup społecznych zdrowy styl życia jest elementem – dowodem na 

„bycie kulturalnym”, dobrze zorientowanym człowiekiem. Niemalże nie wypada 
dziś nie biegać w maratonach, nie chodzić na basen, nie uprawiać sportów 
grupowych, nie jeździć na rowerze lub rolkach. Pozostaje jednak pytanie, na 
ile jest to efektem mody i nacisku zbiorowości, a na ile faktycznej internalizacji 
pozytywnych zachowań prozdrowotnych, wspieranych dziś wirtualnie przez 
wiele aplikacji pozwalających mierzyć to co się traci (kalorie, kilogramy), 
jak i to, czego przybywa (np. przebiegniętych/przejechanych kilometrów).

Tematyka zdrowotna jest w produktach kultury popularnej wszechobecna. 
Nie ma dnia bez sezonowych reklam farmaceutyków i suplementów w me­
diach, na stronach głównych najpopularniejszych portali ogólnych codziennie 
pojawiają się notatki na ten temat. Podobnie tabloidy niezawodnie donoszą 
o sensacyjnych dietach, uzdrowieniach, zachorowaniach czy ekscesach zwią­
zanych np. z finansowaniem leczenia. 

Mamy więc do czynienia z sytuacją, kiedy informacja dotycząca spraw 
zdrowia (podobnie jak i inne) otacza nas i atakuje codziennie, niezależnie 
od naszej woli. Użytkownicy nie zdążyli jeszcze uświadomić sobie potrzeby 
informacyjnej w tym obszarze, ani tym bardziej rozpocząć poszukiwań, a już 
poddawani są presji natarczywych komunikatów, którym – częściej lub rza­
dziej – ulegają. W kontekście stwierdzonych w badaniu HLS‑EU (Niedźwiedzka, 
2012; Słońska, 2014) zdecydowanie niskich informacyjnych kompetencji 
zdrowotnych Polaków, sytuacja taka okazuje się stawiać przed nimi (nami) 
spore wyzwania. 

Pierwsze z nich dotyczy ilości, intensywności i rodzaju tych (pseudo?) 
informacji, na które codziennie, mimowolnie natykamy się w różnych mediach. 
Innymi słowy – pułapek, jakie czyhają na niekompetentnego użytkownika, 
ich potencjalnego profilu (Diety cud? Nowotwory? Cudowne lekarstwa? 
Odtruwanie organizmu?), formy komunikatów (Obraz? Film? Tekst – słow­
nictwo, nacechowanie emocjonalne?), ich umiejscowienia w obrębie nośnika 
(Miejsce na stronie internetowej, gazetowej? Czas emisji reklam?). Na ile 
przyciągają one (niepotrzebnie) uwagę, zatrzymują na półprawdach, zachęcają 
do podejmowania działań faktycznie zbędnych? Na ile są wiarygodne? 

Następne wiąże się bezpośrednio z pierwszym – to pytanie o możliwość 
określenia skali wpływu tego rodzaju informacji na aktywność ludzi. Czy na 
przykład powstrzymują one przed kontaktem ze służbą zdrowia (zmniejszanie 
objawów zamiast leczenia przyczyn)? W którym momencie użytkownik, zwłasz­
cza o niskim poziomie kompetencji informacyjnych, poczuje się wystarczająco 
poinformowany i zrezygnuje z samodzielnego poszukiwania odpowiedzi na 
swoje pytania? Czy doniesienia o wzroście zachorowań bądź skali zjawisk 
negatywnych nie wywołują tak silnych negatywnych emocji (strachu), że 
człowiek bojąc się złych wiadomości, rezygnuje z podejmowania jakichkolwiek 
działań prozdrowotnych? Jaką barierę tworzy taki natłok informacji różnej 
jakości dla kształcenia informacyjnych kompetencji zdrowotnych? Czy można 
tu mówić o zjawisku smogu informacyjnego? 

Zdrowotny aspekt kultury popularnej nie musi mieć wyłącznie złych 
stron. Spójrzmy chociażby na popularność seriali „szpitalnych” – polskich 
i zagranicznych. Pojawianie się kolejnych sezonów świadczy o ich popularności, 
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a więc zainteresowania widzów i losami głównych bohaterów, i tłem, w jakim 
historie te się dzieją. Promocja zdrowia, zachęcanie do badań profilaktycznych 
bywają poruszane przez scenarzystów – są elementem akcji, tematem rozmów, 
przedmiotem plakatów wiszących na ścianach szpitalnych. Czy skutecznie? 
Na ile skutecznie? Jakie kwestie poruszane są najczęściej? I co na to widzowie? 
Czy tego rodzaju przekaz faktycznie przypomina i zachęca do zadbania 
o własnej zdrowie, czy może – zbyt często poruszana tematyka „znieczula” 
na problem? Czy seriale, i inne audiowizualne formy popularnego przekazu, 
mogą być jeszcze jednym sposobem kształcenia zdrowotnych kompetencji 
informacyjnych? Nawet jeśli nie w skali masowej, to jednak warto próbować. 

Szukanie informacji zdrowotnej w internecie, mimo oporów, niekonsekwen­
cji, niedoskonałości źródeł – nie jest złe. Jest naturalnym odruchem, takim 
samym jak szukanie odpowiedzi na pytania dotyczące spraw zupełnie innych. 
Nie przestaniemy konsultować się z „dr Googlem”. A skoro tak – pozostaje 
kwestia kompetencji i jakości źródeł. Zadania dla wszystkich uczestników 
tej „gry informacyjnej” – i twórców, i użytkowników.
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W grudniu 2013 roku został opublikowany raport „Kompetencje cyfrowe 
młodzieży w Polsce”, z którego wynika, że 91% młodzieży w wieku 14 – 18 lat 
korzysta z internetu średnio 2,5 godziny dziennie (Fundacja Orange, 2013). 
Młodzi ludzie bardzo wysoko oceniają swoje kompetencje technologiczne (84% 
w obsłudze internetu, 80% w obsłudze komputera i wyszukiwania informacji), 
ale okazuje się, że 66% tej grupy nie zna i nie umie używać programów do 
edycji zdjęć, muzyki, video. Podobnie wyglądają umiejętności korzystania 
z wyszukiwarki google.com – tylko 2% użyło operatorów logicznych wy­
szukując spontanicznie informacje. Młodzi ludzie mają przeświadczenie 
o posiadaniu wiedzy, której nie mają. Jednocześnie ich rodzice nie wspierają 
ich w używaniu internetu, uznając, że dzieci znają się na tym lepiej (76% ocenia 
swoje kompetencje jako niższe niż dzieci). Z badania wynika, że najbardziej 
naturalnym miejscem do przebywania w sieci dla młodych ludzi są serwisy 
społecznościowe. Są one swoistym oknem na świat. Rodzi to pytanie jak 
z ochroną swojej prywatności w sieci radzą sobie ci, których Marc Prensky 
nazywa cyfrowymi tubylcami (2001). Odpowiedź na to pytanie może okazać 
się kluczowa dla przyszłego funkcjonowania młodych ludzi w społeczeństwie.

 „Prywatność jest jak słoń – łatwiej ją rozpoznać, niż opisać” napisał John 
Young i trudno się z tym nie zgodzić (1978: 3). Do takiego wniosku dochodzi 
większość badaczy, która mierzy się z tym pojęciem w nauce. Podstawowa 
trudność to brak jednoznaczności. Bo czym właściwie jest prywatność? 
Przeglądając literaturę, trudno znaleźć pełną i satysfakcjonującą definicję, 
gdyż samo pojęcie funkcjonuje na styku wielu dziedzin – prawa, socjologii, 
kultury, technologii. A każda z tych nauk samodzielnie i we własnym zakresie 
boryka się ze zrozumieniem prywatności. Trudno też ustalić, co się pod tym 
pojęciem kryje. Jak stwierdza Marek Safjan – im większa natarczywość świata 
zewnętrznego, aby dowiedzieć się wszystkiego o człowieku, tym większą 
wartością jest prywatność i tym bardziej zaczynamy ją cenić (2002: 4). Być 
może najskuteczniejszym kluczem do zrozumienia pojęcia prywatności byłoby 
wykluczanie z jej zakresu kolejnych pojęć. 

Pojawienie się mediów masowych, a później internetu zmieniło rozu­
mienie pojęcia prywatności. Do XX wieku „prywatne” było traktowane 
jako przeciwieństwo „publicznego”. Prywatność była bardziej prawną de­
finicją, która określała klasyczne wartości, takie jak nietykalność osobista, 
swoboda wypowiedzi, tajemnica korespondencji, nienaruszalność miesz­
kania i pozostały katalog prawnych pojęć typowych dla świata realnego  
(Braciak, 2004: 6).

Warto przyjrzeć się przepisom prawa, które regulują sferę prywat­
ności. Relacje społeczne są silnie skorelowane z obowiązującym prawem 
i praktyka prawa uczy, że im bardziej jest ono jasne, tym większą jednostki 
mają świadomość, kiedy je naruszają. W przypadku prywatności nawet 
w przepisach prawa nie ma jednoznaczności. Jak zauważa Marcin Pryciak, 
w literaturze przedmiotu występuje mnogość terminów odnoszących się do 
tej problematyki: sfera osobista człowieka, prawno‑osobista sfera własna, 
sfera intymności czy obszar tajności (2010). Idea prawa dotycząca ochrony 
prywatności zmienia się w zależności od państwa, systemu prawnego, kon­
cepcji zgłaszanych w nauce czy zmian kulturowo‑religijnych. W efekcie 
w sferze rozumienia prywatności jesteśmy skazani częściej na wyniki badań  
empirycznych. 

Zdefiniowanie prywatności nastręcza wiele problemów, jednak do rozważań 
przyjęta została uproszczona definicja prywatności, która określa prawo osoby 
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lub grupy osób do nieujawnienia, a więc zachowania w tajemnicy swoich 
danych, zwyczajów oraz kontaktów  1.

Prywatność w internecie
Internet, wraz z postępującą globalizacją, masowym i ekspresowym prze­
pływem informacji oraz rozproszeniem przekazu, zaczął wyznaczać nowe 
trendy rozumienia prywatności, a jednocześnie stawać się dla niej olbrzymim 
zagrożeniem. Związany początkowo ze środowiskiem naukowym, bardzo 
szybko zaczął się komercjalizować. Wśród wielu scenariuszy rozwoju internetu 
Colin Blackman zwraca uwagę na najbardziej niepokojący, przedstawiany 
jako komercyjny wielki brat (Commercial Big Brother), gdzie internet ulega 
komercjalizacji, a prywatność przestaje być dobrem chronionym przypisanym 
do jednostki (2010). W społeczeństwie post‑przemysłowym najcenniejszym 
dobrem jest informacja. Dostęp do niej oraz zarządzanie nią, pozwala współ­
czesnym firmom generować największe przychody. Razem z pojawieniem się 
wyszukiwarek, które indeksowały coraz więcej zawartości, zaczęły rozkwitać 
różne formy technologii wspierające ekshibicjonistyczne potrzeby użytkowni­
ków – między innymi blogów i serwisów społecznościowych (Halavais, 2012: 
170). Zderzenie tych dwóch technologii spowodowało możliwość zbierania, 
a następnie publikowania przez wyszukiwarki informacji na temat poszcze­
gólnych osób. W ten sposób bez udziału jednostki, a często wbrew jej woli, 
w internecie pojawiały się treści, które były ogólnie dostępne dla wszystkich 
użytkowników. Thomas Ericson zauważa, że od początku swojego istnienia 
sieć była uważana za miejsce tworzenia i rozpowszechniania wybranego 
przez użytkownika wizerunku (1996). Pokazywanie w wyszukiwarkach czy 
serwisach społecznościowych informacji na temat innych użytkowników 
rodzi pytanie o granice prywatności, jakiej oczekują internauci.

W czerwcu 2013 roku organizacja IAB Polska przeprowadziła badanie 
„Prywatność w sieci”. Ankietowani użytkownicy odpowiedzieli, że internet 
jest zdecydowanie przestrzenią publiczną (dla 37,6% – zdecydowanie publiczną, 
dla 12,3% – raczej publiczną, dla 43,3% – zarówno publiczną, jak i prywatną). 
Tylko 2% internautów odpowiedziało, że internet to przestrzeń prywatna (dla 
1,1% raczej prywatna, dla 1% – zdecydowanie prywatna). 4,6% badanych nie 
potrafiło określić, z jaką przestrzenią mają do czynienia w internecie. Takie 
odpowiedzi obrazują jak świadomi są użytkownicy co do natury sieci i tego, 
na jaki poziom otwarcia i swobody mogą sobie pozwolić. Na podstawie wy­
ników tego badania można uznać, że internet jest tożsamy z ulicą ze świata 
realnego, gdzie określone zachowania są akceptowalne, a inne grożą sankcjami 
społecznymi czy prawnymi. Czy aby na pewno tak jest? Użytkownicy zapytani 
o formy ochrony swojej prywatności w sieci, najczęściej wymieniali programy 
antywirusowe (72,9%). Na drugim miejscu, ze wskazaniem 38,9%, pojawiło się 
czyszczenie historii przeglądania. Niemal tak samo uplasowało się ustawia­
nie profili w społecznościach – 38,8% i korzystanie z pseudonimów – 38,6% 
Zdecydowanie mniej osób, bo tylko 24,8%, wykorzystuje programy blokujące. 
23,4% ankietowanych kasuje lub blokuje ciasteczka (cookies). Aktywności 
najlepiej chroniące prywatność uzyskały najmniejszą liczbę wskazań: nie 
umieszczanie zdjęć – 20,8%, a używanie przeglądarki w trybie incognito 

1	 Na podstawie: http://www.techopedia.com/definition/24954/internet‑privacy oraz E.Moglen, 
Wolność w chmurze i inne eseje.
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tylko 13%. Należy dodać, że 4,4% ankietowanych nie korzysta z żadnych 
zabezpieczeń prywatności w internecie.

Większość użytkowników (59,6%) ma świadomość, że strony www zbierają 
informacje na ich temat. Tylko 6,8% uważa, że taki proceder nie ma miejsca. 
Jednocześnie aż 63% internautów woli dostawać sprofilowane treści (43%) 
i reklamy (46%) bazujące na zebranych wcześniej informacjach na ich temat. 
Użytkownicy internetu są skłonni oddać swoją prywatność w zamian za lepiej 
dopasowane do ich potrzeb wiadomości i oferty. 

Młody internauta
Internet w Polsce odzwierciedla demograficzną strukturę społeczną. Miejscem, 
gdzie użytkownicy najbardziej odsłaniają swoją prywatność, są serwisy 
społecznościowe. Jest to jednocześnie bardzo dynamicznie rosnąca kategoria 
w polskim internecie. Według Raportu Megapanel PBI w styczniu 2014 roku 
serwis Facebook był drugą (zaraz po Google) najpopularniejszą stroną www 
w Polsce – odwiedziło go ponad 16 milionów realnych użytkowników  2, co 
dało mu zasięg 76,93% (Megapanel PBI, 2014a). Grupą, która szczególnie 
wydaje się być interesująca, są najmłodsi użytkownicy sieci, ponieważ dla nich 
kontakt z nią jest naturalny tak jak korzystanie z prądu, radia czy telewizji 
dla starszych pokoleń. Przyglądając się wynikom tego samego raportu można 
zauważyć, że interesująca nas grupa (15 – 24 lata) w całym internecie stanowi 
21,8% użytkowników, w serwisach społecznościowych 21,82%, w serwisie 
Facebook 22,44% Megapanel bada również jeszcze młodszych użytkowników, 
w wieku 7 – 14 lat, ale ze względu na ograniczenia prawne dotyczące korzystania 
z serwisów społecznościowych, nie byli oni przedmiotem zainteresowania 
autorek tej publikacji. 

Według World Internet Project Poland 2013, spośród wszystkich użyt­
kowników to najmłodsza grupa w wieku 15 – 19 lat jest najbardziej aktywna 
w serwisach społecznościowych – aż 96% osób w tym wieku korzysta z jakie­
gokolwiek serwisu tego typu (Orange Polska i Gazeta.pl, 2013). Jednocześnie 
aż 88% młodych ludzi korzysta z Facebooka, a 56% z NK (Nasza Klasa) – inne 
serwisy społecznościowe mają poniżej 50% wskazań (tamże).

Zapytani o najczęstsze formy aktywności w serwisach społecznościowych 
(korzystanie przynajmniej raz w tygodniu), 70% najmłodszej grupy badanych 
wskazywało klikanie w linki do stron internetowych (tamże). Na drugim 
miejscu znalazło się otrzymywanie informacji i newsów (63%). Kolejno wska­
zywali: lajkowanie lub promowanie treści zamieszczonych przez inne osoby 
(56%), komentowanie treści zamieszczonych przez innych (54%), przesyłanie 
linków, informacji, wideo stworzonych przez inną osobę (49%), lajkowanie lub 
śledzenie strony sponsorowanej przez prywatną firmę (38%), aktualizowanie 
statusu (37%), zamieszczanie rysunków lub zdjęć wykonanych osobiście (22%).

Sposób użytkowania mediów społecznościowych przez najmłodszych 
internautów najbardziej odróżnia ich od pozostałych grup wiekowych. Facebo­
ok dla większości z nich staje się naturalnym oknem na świat – w starszych 
grupach taką rolę pełnią portale bądź wyszukiwarka Google. 

2	 Użytkownicy realni (real users) – to liczba osób (realnych użytkowników internetu, a nie 
cookies, przeglądarek czy komputerów), które w danym miesiącu odwiedziły witrynę. 
Źródło: http://www.pbi.org.pl/megapanel/faq/czym‑sie‑rozni‑real‑user‑od‑unique‑user 
(dostęp 05.05.2014)
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Badanie
Kluczowe pytanie, jakie stanowiło podstawę przy konstruowaniu badania 
brzmiało: jak młodzi użytkownicy internetu rozumieją prywatność w sieci 
i jakie – jeśli w ogóle – stosują sposoby, aby ją chronić. Mając na uwadze 
fakt, że istnieją ilościowe badania poruszające tę tematykę  3, badanie zostało 
pomyślane jako eksploracja pojęcia prywatności, czego naturalnym skutkiem 
było badanie jakościowe. Badanie objęło dwunastu młodych ludzi, uczniów 
warszawskich liceów, w tym sześć dziewcząt i sześciu chłopców. Mając świa­
domość ograniczonej liczebności próby, jak i zawężenia geograficznego do 
specyficznej, wielkomiejskiej rzeczywistości (Warszawa), badanie traktować 
należy raczej jako pilotaż lub też rekonesans jakościowy zjawiska prywatności 
w sieci, niż jako pełnoprawny projekt oparty o metodę jakościową. Z dru­
giej zaś strony, dobór próby podyktowany był przypuszczeniem, iż młodzi 
warszawscy licealiści stanowią specyficzną grupę internautów wyznaczającą 
trendy w sferze online, co rozwinięte jest w kolejnym rozdziale artykułu. 
Wywiady odbywały się w formie indywidualnej (cztery z nich) lub w formie 
diad, co było odpowiedzią na preferencje respondentów do spotykania się 
z moderatorką wraz z kolegą lub koleżanką. Niemniej jednak, duża swoboda 
i otwartość rozmówców podczas wywiadów grupowych sugeruje, że wybór 
tej metody nie miał większego wpływu na uzyskane wyniki. Przeprowadzone 
wywiady miały charakter swobodnych jakościowych wywiadów pogłębionych, 
a ich przebieg wynikał ze scenariusza zaprojektowanego na potrzebę projek­
tu. Zgodnie z metodyką badań jakościowych, scenariusz służył jako szkic 
rozmowy czy też lista zagadnień, a także dopuszczał zmienianie kolejności 
poruszanych z respondentami tematów, zgodnie ze specyfiką i preferencjami 
poszczególnych rozmówców. Wszystkie wywiady odbyły się w Warszawie, na 
przełomie marca i kwietnia 2014 roku, a każdy z nich trwał od pół godziny 
do ponad godziny. Materiały uzupełniające wiedzę uzyskaną z wywiadów 
z młodymi internautami stanowiła analiza treści wizualnych dostępnych 
w sieci, na wybranych portalach społecznościowych (Facebook, Instagram, 
Ask.fm); przykłady wskazane przez rozmówców, jak również wybrane przez 
badaczki. Z uwagi na ochronę danych osobowych, zwłaszcza w przypadku 
nieletnich respondentów, artykuł nie uwzględnia wspomnianych materiałów 
wizualnych, a jedynie opisy wybranych treści. 

Specyfika rozmówcy
„Jak jestem offline, co zdarza się rzadko, to mówię, że jestem w terenie” (chło­
pak, lat 18) – tak badani opisują swoją bytność w sieci, bo dla nich internet to 
środowisko naturalne. Don Tapscott opisując współczesną młodzież pisze: 
„Kiedy młodzi ludzie zaczęli opowiadać swoim rodzicom, bazując na tym, 
czego nauczyli się w internecie, wiedzieliśmy, że hierarchiczna struktura 
zaczyna się chwiać. A kiedy okazało się, że to oni są ekspertami w kwestiach 
związanych z używaniem nowych technologii, hierarchie zostały pogrzebane” 
(Szpunar, 2012: 123). Z uwagi na profil wiekowy, jak również life‑stylowy, 
badaną grupę określa się mianem „cyfrowych tubylców” (Prensky, 2001). Są 
osobami urodzonymi po 1983 roku, a więc nowe media stanowią naturalny 
3	 W poprzednich akapitach omawiałyśmy raport „Prywatność w sieci” autorstwa IAB Polska 

(2013), a także raport „World internet project” przygotowany na zlecenie Orange Polska 
i Gazeta.pl (2013)
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element ich codzienności. Dorastanie w otoczeniu nowych mediów sprawiło, 
że technologie te, są integralnym komponentem ich życia, a komunikacja 
online prymarnym sposobem komunikowania się. Ta integracja ich życia 
z nowymi mediami spowodowała, że wykazują trudności z rozumieniem 
długiego i skomplikowanego tekstu w książce, preferują natomiast obraz 
i dźwięk. Telefony komórkowe, laptopy, palmtopy to dla nich przedmioty 
osobiste, z którymi chętnie eksperymentują. Nauczyciele, wykładowcy i ro­
dzice to z kolei przedstawiciele cyfrowych imigrantów (tamże). Są osobami, 
które z trudnością adaptują się do nowych mediów i niechętnie przyswajają 
nowinki technologiczne. W procesie nauczania preferują systematyczność, 
cierpliwość, preferują również słowo pisane, a nie obraz (Szpunar, 2012: 123). 
Koncepcja cyfrowych tubylców i cyfrowych imigrantów pokazuje, w jak bardzo 
odmiennych środowiskach funkcjonują uczniowie i ich nauczyciele i jak bardzo 
różnią się ich oczekiwania odnośnie procesu dydaktycznego. Cyfrowi tubylcy 
preferują sytuację, w której edukacja przypomina dobrą i ciekawą zabawę. 
Są niecierpliwi, a wiedzę chcą zdobywać szybko i efektywnie. Niechętnie 
akceptują sytuację, w której zmuszeni są biernie wysłuchiwać wykładu głoszo­
nego ex cathedra z pozycji dystansu. Chcą aktywnie uczestniczyć w procesie 
zdobywania wiedzy, nie czując się ograniczanymi do biernego odtwarzania 
przekazywanych im informacji. Nauczyciele, dydaktycy niechętnie akceptują 
tę sytuację. Przyzwyczajeni są do sytuacji, w której autorytarnie określają co 
należy wiedzieć, a dialog akceptują niechętnie. Jako reprezentanci cyfrowej 
imigracji, przyswajają umiejętności posługiwania się nowymi mediami, 
jednakże bardzo często stają się one dla nich jedynie protezami, z których 
zmuszeni są korzystać. Funkcjonują niczym imigranci, którzy bardzo często 
w nowej ojczyźnie czują się ludźmi z zewnątrz, outsiderami, nie rozumiejącymi 
lokalnych zwyczajów i konwencji.

Nasi rozmówcy urodzili się i dorastali w erze informacji cyfrowej i w efek­
cie już nie wyobrażają sobie świata bez dostępu sieci. Bycie online ułatwia 
im powszechny dostęp do internetu bezprzewodowego, transmisja danych 
w telefonie, czy też posiadanie różnych innych urządzeń mobilnych z dostę­
pem do sieci. Codziennym czynnościom odbywającym się w realu towarzy­
szy równoległa aktywność na różnorodnych portalach społecznościowych, 
sprawdzanie poczty, czytanie informacji, czy też dzielenie się treściami. „Nie 
ma mnie godzinę na fejsie i mnie kusi” (chłopak, lat 17) – otwarcie przyznają 
się do uzależnienia od bycia online, czego nie należy odbierać jedynie pe­
joratywnie. Odwołując się do teorii dyfuzji innowacji Everetta M. Rogersa, 
młodzi użytkownicy internetu to osoby odgrywające kluczową rolę w pro­
mowaniu, rozprzestrzenianiu czy też adaptowaniu innowacji (2003). Dzięki 
swej otwartości, chęci do eksperymentowania, poszukiwania i dzielenia 
się nowością, młodzi internauci klasyfikowani są jako najbardziej aktywny 
segment – „innowatorzy” (którzy stanowią jedynie 2,5% społeczeństwa) lub 

„wcześnie adaptujący się” (13,5%). Ci pierwsi jeszcze bardziej aktywnie niż 
drudzy udzielają rekomendacji, zmniejszają nieufność i dystans wobec novum, 
aby mogło ono zwrócić uwagę „wcześnie adaptujących” (tamże). Członkowie 
obu tych zbiorowości odgrywają kluczową rolę w procesie kształtowania 
zachowań i opinii większości internautów.

Prywatność kontra marketing
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Duża swoboda i otwartość zachowań online cyfrowych tubylców skłania do 
pytania o ich postrzeganie prywatności w sieci. Podczas wywiadów zagadnienie 
to poruszane było wprost, jak i pośrednio, niezmiennie budząc zdziwienie 
wśród badanych. Częstą pierwszą reakcją było unikanie i lekceważenie 
tematu („Wśród młodych ten temat jest mało popularny”, dziewczyna, lat 17; 

„To nie mój problem, a poza tym mam kontrolę”, chłopak, lat 18), ocierające 
się niejednokrotnie o arogancję. Dopytywani o problematyczność kwestii 
prywatności lub też sposoby jej chronienia, rozmówcy deklarowali silne 
przekonanie o własnej sprawczości („To jak duża albo jak mała jest moja 
prywatność w sieci zależy wyłącznie ode mnie”, chłopak, lat 17; „Sami je­
steśmy bezpiecznikiem tej prywatności”, dziewczyna, lat 18). Okazuje się, 
że chronienie prywatności wśród naszych badanych zatrzymuje się często 
właśnie na poziomie deklaracji; zazwyczaj mają otwarte profile na portalach 
społecznościowych, publikują osobiste treści, dzielą się emocjami. Łatwo 
jednak zauważyć, że charakter aktywności w sieci i dobór publikowanych 
treści jest elementem dokładnie przemyślanej strategii, którą można nazwać 
marketingiem osobowości, stojącej w sprzeczności z pojęciem prywatności. 

„Dla fejmu lepiej nie blokować treści” (dziewczyna, lat 17) – przyznają otwarcie, 
ale nie oznacza to, że dzielą się każdą chwilą, myślą czy przeżyciem, aby 
budować swoją popularność i zbierać lajki. Świadomie kreują swoje „ja” na 
różnych portalach społecznościowych, co z założenia nie ma stanowić kalki 
ich życia offline. Im większa świadomość i precyzja w tworzeniu alter ego, tym 
wyższy „szczebel bycia internautą” (chłopak, lat 18). Na potrzeby artykułu 
skupiamy się na czterech wybranych portalach lub aplikacjach wskazanych 
przez rozmówców jako te, które cechuje duża popularność w grupie młodych, 
a zarazem znaczne zróżnicowanie strategii, jakie kryją się za aktywnością na 
każdym lub każdej z nich. 

Wiele twarzy w sieci
Na facebook.com być trzeba. Młodzi rozmówcy nie wyobrażają sobie codzien­
nego życia bez tego portalu nazywając go „matką” i „podstawą egzystencji”. 
Nie bez przyczyny rola Facebooka jest tak duża; to za jego pomocą czatują ze 
znajomymi, czy dzielą się informacjami o bieżących wydarzeniach zastępując 
w ten sposób środki komunikacji charakterystyczne dla starszych pokoleń. 
Jednakże, obok zwyczajnej wymiany informacji, Facebook to miejsce na 
kreację siebie jako osoby pełnej luzu, zadowolenia z życia, na czasie, z dużym 
poczuciem humoru i autoironią. „Jeśli wrzucam post, musi być głupi” (chłopak, 
lat 17) – przyznają, hołdując zasadzie, że wrzucane przez nich treści mają być 
wyraziste i nienapuszone. Ze zbliżonych pobudek wynika zamieszczanie 
dokumentacji fotograficznej ze smażenia cebuli czy czekowanie się w Ożaro­
wie Mazowieckim na dworcu PKS (przykłady autentyczne – przyp. aut.). Im 
bardziej absurdalny, dziwaczny, śmieszny komunikat, tym lepszy „PR” autora. 
Facebook to też miejsce kreowania własnego stylu i budowania wrażenia 
w oczach innych. Służy temu lajkowanie odpowiednich fanpejdży marek, 
raczej pomijając te najbardziej popularne, z głównego nurtu, a wybierając 
niszowe, niedawno powstałe. Dlatego też wybierają fanpejdże autorskich 
koszulek polskich projektantów, lajkują nowe burgerownie w Warszawie czy 
polecają sobie sklepy z płytami winylowymi. W efekcie, powstaje wizerunek 
młodego internauty, który zna się na rzeczy, wie gdzie bywać, co kupować 
i rekomendować innym.Kolejnym wymienianym niemal przez wszystkich 
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respondentów portalem, na którym wypada być aktywnym jest instagram.com, 
gdzie umieszczają zdjęcia poddane cyfrowej obróbce, w minimalistycznym 
stylu, ubogie w barwy, z dbałością o detal i kompozycję. Oprócz wizualnej 
modyfikacji ujęć, same treści i przekaz poddane są starannej selekcji. Motyw 
przewodni aktywności na Instagramie, do którego młodzi otwarcie się przyznają, 
to stworzenie wizerunku siebie jako młodego, zamożnego, zadowolonego 
bywalca modnych miejsc. „Mam życie jak w Madrycie i wielu followersów” 
(dziewczyna, lat 17) – tak opisują nie bez nutki dystansu wymarzony efekt. 
Aby go osiągnąć, trzeba dobrze wyczuć, jakie zdjęcia przyniosą najwięcej 
poklasku w postaci lajków. A może to być selfie w modnej kawiarni, zdjęcie 
kawy i niedbale przeglądanej porannej gazety czy też nowych szpilek od 
projektantki Ani Kuczyńskiej. Uzyskana wizja niezbyt pasuje do trybu 
życia przeciętnego licealisty, z czego zarówno sami autorzy, jak i widzowie 
zdają sobie sprawę. Bycie na Instagramie to tworzenie wizji swojego lepszego 
życia, wypełnionego leniwymi wizytami w modnych miejscach, dzieleniem 
się najnowszymi zdobyczami modowymi czy pokazywaniem znajomym 
okładki właśnie czytanej książki. Wszystko ukazane na zdjęciach poddanych 
artystycznej obróbce, podane z nutką lekkiego znudzenia idealnym życiem, 
które w tej internetowej wersji faktycznie układa się w ciąg obrazków modnie 
ubranych ludzi spędzających leniwie płynący czas w pięknych wnętrzach. 

Zupełnie inne doświadczenie wiąże się z założeniem profilu na portalu 
ask.fm, co jest równoznaczne ze zgodą na bycie adresatem nieograniczonej 
liczby pytań od najróżniejszych, zwykle anonimowych użytkowników sieci. 
Ask.fm to stosunkowo nowe miejsce aktywności internautów w Polsce, gdzie 
właściciele profili wystawiają się celowo na pytania o najróżniejszej treści. Czy 
z gatunku tych bardziej ogólnych i nienacechowanych emocjonalnie („Po co 
założyłeś Aska?”), poprzez dosyć bezpośrednie („Jaki biust u dziewczyn ci 
się podoba”), aż po wpisy pełne nienawiści („hejtujcie ją ma 17 lat i spodziewa 
się dziecka… żałosne..”). Jak podkreślają młodzi, Ask.fm to swoisty ranking 
popularności – im więcej pytań i odpowiedzi, które zyskają aprobatę w po­
staci lajków audytorium, tym większa popularność użytkownika. I mniejsze 
znaczenie ma fakt, czy zdobyta dzięki pozytywnym, czy raczej pełnym 
nienawiści, pogardy i wyzwisk treściom. Na Ask.fm nie liczy się metoda, 
lecz efekt, gdyż – jak podkreśla Damian Buczek, jeden z najpopularniej­
szych „askowiczów” – jeśli się „ma hektary autodystansu”  4, to można udzielić 
odpowiedzi na każde pytanie i poczuć się jak gwiazdy Pudelka lub Gali, 
z nonszalancją zaspokajające ciekawość paparazzi. „Zapytaj o co chcesz, a ja 
Ci odpowiem” (chłopak, lat 17) – mogłaby brzmieć jako motto spragnionych 
uwagi młodych internautów. 

Aplikacją budzącą duże emocje wśród rozmówców jest Snapchat. „Niezłą bekę 
sobie robimy” (chłopak, lat 17) – przyznają wrzucając do sieci zdjęcia i filmiki, 
które znikają po maksymalnie dziesięciu sekundach od otworzenia ich przez 
odbiorcę. I właśnie ta tymczasowość snapa warunkuje dobór udostępnianych 
treści. Początkowo, aplikacja używana była do przesyłania wiadomości 
erotycznych, co młodzi sprytnie definiują jako sex‑ting Obecnie dominują 
posty z życia wzięte, dokumentujące na pozór nieistotną codzienność. Im 
głupiej, absurdalniej, od czapy, tym lepiej i większy odzew audytorium. Zdjęcie 
żyrandola u babci, chodnika na ulicy czy siebie podczas mycia zębów – sami 
określają tematykę postów jako „ultra‑śmietnik” (chłopak, lat 17). Bo na taką 
nonszalancję i spontaniczność w umieszczaniu postów można sobie pozwolić 

4	 „Fejmy na asku”, http://www.fpiec.pl/teensy/2014/01/23/fejmy‑na‑asku‑1 (2.05.2014).
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tylko, gdy w sieci nie pozostają ślady. Treści znikają po kilku sekundach, co 
buduje wrażenie anonimowości i bezkarności. Nie ma czasu, aby ktokolwiek 
analizował posty czy do nich wracał, więc można sobie pozwolić na bycie 
sobą, brak pozowania i niepohamowaną ekspresję. 

Netykieta młodych
Rozmówców nie bez powodu można zaklasyfikować do segmentów „innowa­
torów” i „wcześnie adaptujących się” (Rogers, 2003). To oni doskonale wiedzą, 
gdzie w sieci wypada bywać, z jakiej strony się pokazać, a czego lepiej unikać, 
gdyż jest „passé” lub po prostu mainstreamowe. Analizując posty i wypowiedzi 
respondentów, można stworzyć swoistą netykietę, czyli kodeks zasad które 
stosują na portalach społecznościowych. Cel jest jeden – zyskanie jak najwięcej 
fejmu czy też glamuru i uniknięcie spadku na niższy poziom popularności. 

Po pierwsze, nie każde zdjęcie godne jest umieszczenia. Powinno być 
wystudiowane, ale z pozytywnym, niewymuszonym przekazem. Idealnie 
wpisują się w tę strategię selfies, na których autorzy prezentują ładne modowe 
stylizacje, są zadbani i zadowoleni z życia. „Be nice and clean  5” – tym się kierują 
kadrując i zamieszczając zdjęcia. Ważne, aby znać granicę dobrego smaku 
i wiedzieć, jak zachować umiar w autoprezentacji. Zdjęcia ukazujące zbyt 
wiele nagiego ciała czy też chwalenie się wyrzeźbioną na siłowni sylwetką nie 
przysporzą glamuru, a raczej będą źródłem złośliwych komentarzy. „Ale żeś 
się napracował nad tą klatą” – komentują zdjęcie, jakie chłopak zrobił sobie 
w łazienkowym lustrze. Nie należy przecież się zbytnio chwalić, narzucać, 
udowadniać; zdjęcia powinny ilustrować niewymuszone zadowolenie z życia, 
w którym emocje są lekko ciepłe, a z przeciwnościami losu nie trzeba się zmagać. 

Po wtóre, podobna zasada rządzi dokumentacją życia towarzyskiego. Tu 
również jest pozytywnie. Na zdjęciach nie należy zamieszczać towarzyskich 
wtop, nieudanych wyjść, nudnych miejscówek. „Girls just wanna have fun”  6 – 
podpisują zdjęcie cztery koleżanki spędzające weekendowy wieczór w modnym 
klubie. Nie należy pokazywać się jako osoby nadużywające alkoholu, chyba 
że utrata kontroli jest świadomym żartem autora z samego siebie, i dotyczy 
raczej chłopaków. „Maciek zaliczył zgona” – tak naśmiewają się z kolegi, 
którego zdjęcie w stanie utraty świadomości ktoś zamieścił w sieci. Można 
się tylko spodziewać, że Maciek nie będzie zadowolony, gdy zorientuje się, 
jakie towarzyskie faux pas popełnił.

Po trzecie, interesujące zasady rządzą ukazywaniem swoich prawdziwych 
emocji w sieci. Pytani o dzielenie się przeżyciami z internautami, w formie 
postów lub widocznych dla innych komentarzy, rozmówcy przyznawali, że 
o problemach czy dramatach mówić nie należy. „Zmarł mi dziadek – po co 
w ogóle o tym mówić?” (chłopak, lat 18) – dziwi się jeden z respondentów 
uzasadniając brak informowania o rodzinnej tragedii przewidywaniem braku 
adekwatnego odzewu. O emocjach związanych ze śmiercią bliskich, chorobami 
czy życiowymi niepowodzeniami dzielą się, jeśli w ogóle, w cztery oczy lub 
na prywatnych czatach, na zewnątrz zachowując uśmiechniętą twarz. „Że 
złamałem rękę, to jest jeszcze w miarę śmieszne… Ale lepiej stworzyć wi­
zerunek w miarę pogodnego siebie” (chłopak, lat 17) – otwarcie przyznają się 
do stosowanej strategii. O prawdziwych emocjach, szczególnie negatywnych, 

5	 „Bądź miły i zadbany” (tłum aut.)
6	 „Dziewczyny po prostu chcą się bawić” (tłum. aut.)
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lepiej nie wspominać, z wyjątkiem tych lżejszych, które można przekuć na 
niezłą bekę i udowodnić, że ma się do siebie i zaistniałej sytuacji dystans.

Po czwarte, respondenci zauważali, że ważnym polem do dokumentowania 
są zakupy i ogólnie pojęta konsumpcja. Nie mają jednak na myśli ostentacyjnego 
chwalenia się nowymi ubraniami, butami czy dodatkami. Złota zasada brzmi: 
nie należy chwalić się samym faktem nabycia czegokolwiek, musi za tym stać 
głębsza filozofia i przesłanie. „Nike to bez sensu – to jest chwalenie się, że 
miałem kilka stówek na boku” (chłopak, lat 17) – tak interpretują zachowania 
internautów, którzy informują o każdym zakupie. Bowiem: „chwalenie się 
czymś, że kupiłam, to jest wieś. Chyba żebym dostała zabytkową szafę! Albo 
torebkę Ani Kuczyńskiej” (dziewczyna, lat 18). Dzielenie się radością z zakupów 
jest uzasadnione tylko w przypadku oryginalnych, niszowych przedmiotów, 
świadczących o dobrym guście właściciela lub niestandardowym podejściu 
obdarowującego. Ponownie, celem jest zbudowanie wizerunku wybijającego 
się ponad przeciętność internauty. 

Wnioski
W badaniu udało się uchwycić trzy istotne trendy dla badań na temat prywat­
ności. Po pierwsze grupa użytkowników 15 – 19 lat swoje zachowania w sieci 
uzależnia od stopnia anonimowości – im bardziej anonimowe medium tym 
czują się swobodniej. Młodzi ludzie nie dostrzegają problemu prywatności 
tak, jak jest on rozumiany przez starsze pokolenia. Dla nich linia podziału 
przebiega według poziomów anonimowości. I anonimowość staje się podstawową 
osłoną, z której korzystają w sieci. Według Alexandra Halavaisa poczucie 
bycia anonimowym jest złudne, ponieważ internet indeksuje informacje na 
temat użytkowników czy tego chcą czy nie (2012). Każda aktywność jest 
zapamiętywana i zbierana przez wyszukiwarki, w tym największą z nich, 
czyli Google. W efekcie, coraz częściej użytkownicy spotykają się w sieci 
z materiałami na swój temat, które zostały opublikowane bez ich wiedzy 
i zgody. Młodzi ludzie nie zauważają zagrożeń wynikających z faktu, że coraz 
więcej informacji zostawianych przez nich jest zapamiętywana i maszyny 
coraz lepiej potrafią je wykorzystywać. Co więcej, obecnie rozpoznawa­
nie tożsamości osób na zdjęciach, jeśli nie są otagowane, jest technicznie 
utrudnione, ale należy oczekiwać, że w ciągu najbliższych lat to się zmieni 
i wszystkie zdjęcia, które znalazły się w internecie zostaną przypisane do 
użytkowników, którzy się na nich znajdują. Jak zauważył Halavais: „dane, 
które zamieszczamy w sieci, nie tylko przedstawiają nas światu na chwilę 
obecną, lecz także utrwalają nasz wizerunek na przyszłość.[ … ] Po upływie 
lat zdjęcie, na którym są pijani na imprezie (absolwenci uniwersytetów – przyp. 
aut), nadal będzie ich prześladować” (2012: 176). Naturalnym procesem zmiany 
miejsca zamieszkania czy szkoły jest budowanie swojej tożsamości niemal 
od zera. Przy obecności w mediach społecznościowych jest to utrudnione 
a wręcz niemożliwe, ponieważ internet „pamięta”.

Po wtóre, podobnie jak w innych badaniach potwierdziło się, że młodzi 
ludzie uważają swoje kompetencje cyfrowe za wysokie i mają poczucie, że 
panują nad narzędziem, z którego korzystają. Zgodnie z oczekiwaniami 
badaczy (potwierdzonymi przez raport „Kompetencje cyfrowe młodzieży 
w Polsce”, Fundacja Orange, 2013) młodym ludziom wydaje się, że w pełni 
kontrolują to, co w internecie robią i czują się bezpieczni jako kreatorzy swojej 
internetowej tożsamości (Peters, 1997). 
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I co równie ważne młodzi ludzie chcą być w centrum zainteresowania. 
Tworzą wokół siebie sieci społeczne, na które coraz mniejszy wpływ mają 
struktury społeczne ze świata realnego. Jak zauważają Barry Wellman i Lee 
Rainie, jest to przejaw indywidualizmu sieciowego, gdzie młodzi ludzie 
prywatyzują sieć zgodnie ze swoimi potrzebami (2012). Sami decydują o tym 
do jakiej grupy chcą przynależeć i jaką w sieci budować tożsamość.
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Dzisiejsza rzeczywistość to niewątpliwie okres mediów. Czas, w którym, by 
choć na chwilę wyrwać się z gąszczu informacji, newsów czy technologii, 
należy bardzo się postarać. Jak pisze Otfried Jarren (1994: 74) „szybkość 
przekazu informacji przez media ogromnie się zwiększyła, wytworzyły się 
nowe rodzaje mediów, media docierają do coraz większej części społeczeń­
stwa, media (...) – skupiają uwagę całego społeczeństwa”. Właśnie przez to 
skupianie uwagi, należy bliżej przyjrzeć się temu, jak korzystamy z mediów. 
Jest to szczególnie istotne w pracy pedagoga, który ma przecież pełnić rolę 
przewodnika młodego człowieka w odkrywaniu świata. Dlatego, jako młodzi 
pedagodzy, którym los podopiecznych nie jest obojętny, zwróciłyśmy uwagę 
na to, czy nasi koledzy i koleżanki, którzy obecnie są na 4 i 5 roku studiów 
pedagogicznych, potrafią należycie posługiwać się mediami. Zanim jednak 
przedstawimy wyniki naszych badań, omówimy pokrótce najważniejsze 
pojęcia, które są niezbędne do pożądanego odbioru naszej pracy.

Na wstępie przedstawimy krótko pojęcia cyfrowych tubylców (digital 
natives) i imigrantów (digital immigrants). Po raz pierwszy tego nazewnictwa 
użył Marc Prensky (2001: 1) w swoim artykule pod tytułem „Digital natives, 
digital immigrants”. Digital natives to osoby, które można określić mianem 

„native speakerów” języka technologii komputerów, gier video i internetu. 
Kędzierski (2002) mówi o nich, że „przywykli do szybkiego przetwarzania 
informacji. Lubią wielowątkowość i procesy równoległe. Zamiast tekstu 
preferują grafikę. Najlepiej działają „zscieciowani”. Oczekują natychmiastowej 
satysfakcji. Wolą gry od „czegoś poważnego”. Dla cyfrowych tubylców jest 
rzeczą naturalną, że zamiast iść do biblioteki, potrzebne pojęcie, wyszu­
kuje się w wyszukiwarce internetowej np. Google. Jeżeli wziąć pod uwagę 
przyswajanie wiedzy, cyfrowi tubylcy szybko się nudzą. Problematyczne 
staje się dla nich zrozumienie długiego i skomplikowanego tekstu – zde­
cydowanie bardziej przemawia do nich obraz i dźwięk. Urządzenia multi­
medialne są dla nich przedmiotami osobistymi, bez których nie wyobrażają  
sobie życia.

Digital immigrants, czyli cyfrowi imigranci nie znali nowych technologii od 
urodzenia, nie wychowywali się wśród nich. Cyfrowi imigranci, jak wszyscy 
inni imigranci są zmuszeni do adaptacji środowiska, które się zmienia tak, by 
za nim nadążać (Prensky, 2001: 2). Do grona digital immigrants należy więc 
zaliczyć większość współczesnych nauczycieli. Poniżej w tabeli przedstawiono 
cechy, które charakteryzują digital natives i digital immigrants. 

Kolejnym ważnym aspektem pracy, jest przedstawienie, czym są kompetencje 
medialne. Samo pojęcie kompetencji, jak podaje Czesław Nosal (2004:22), 
oznacza „nowe, funkcjonalne struktury czynności intelektualnych, które 
kształtują się pod wpływem wymagań stawianych w toku socjalizacji, edukacji, 
pracy zawodowej, uczestnictwa w kulturze”. Kompetencje medialne związane 
są z szeroko pojętymi mediami, czyli ich teorią, historią, językiem etc. Jak 
podaje Wacław Strykowski (2004: 33) „kompetencje medialne to harmonijna 
kompozycja wiedzy, rozumienia, wartościowania i sprawnego posługiwania 
się mediami. (...) to uświadomione umiejętności odbioru komunikatów, ich 
tworzenia oraz wykorzystania urządzeń medialnych do realizacji różnych zadań 
poznawczych, jakie realizuje człowiek”. Podsumowując, jako kompetencje 
medialne, rozumiemy wszystkie umiejętności związane z odpowiedzialnym 
i świadomym korzystaniem z możliwości jakie dają media. 

Powołując się raz jeszcze na W. Strykowskiego (2004) możemy wyróżnić 
następujące obszary kompetencji medialnych: (1) znajomość teorii mediów 
(definicja pojęć związanych z mediami, etapy rozwoju mediów, wpływ mediów 
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na odbiorcę, kierunki rozwoju mediów); (2) znajomość języka i komunikowania 
medialnego (wyróżnianie elementów języka mediów, nazywanie różnych form 
przekazów, znajomość zasad kompozycji przekazu medialnego, znajomość 
modeli i technik komunikowania, stosowanie wybranych technik komuni­
kowania, analizowanie dowolnych tekstów kultury); (3) odbiór komunikatów 
medialnych (znajomość oddziaływania mediów na odbiorcę, znajomość 
zagrożeń płynących z mediów, świadomość roli mediów w kształtowaniu 
postaw, analiza i opis wielowarstwowości przekazów medialnych; (4) ko­
rzystanie z mediów (znajomość wyszukiwania informacji, wartościowanie 
i kategoryzacje informacji, używanie różnorodnych urządzeń medialnych); 
(5) tworzenie komunikatów medialnych (wiedza o procesie tworzenia róż­
nych rodzajów informacji, realizacja prostych komunikatów medialnych, 
dokonywanie prostego montażu materiałów medialnych).

Opis badania
Badania przeprowadzono w kwietniu 2013 roku w formie ankiety elektronicznej, 
za pośrednictwem portalu MojaAnkieta.pl oraz w formie papierowej, wśród 
studentów studiów uzupełniających magisterskich. W badaniach uczestniczyło 
90 studentów pedagogiki, z czego 53 osoby to osoby z I roku, a pozostałe 
z II roku studiów drugiego stopnia.

Celem badań było określenie, jak młodzi pedagodzy korzystają z mediów 
oraz jak oceniają swoje umiejętności posługiwania się, hipotetycznie najpo­
pularniejszym z medium wśród nich, tj. komputera oraz internetu. 

Kompetencje w zakresie 
użytkowania mediów
Jak wynika z przeprowadzonych badań, studenci najczęściej korzystają z kom­
putera oraz internetu. Popularnym medium wśród 1/4 badanych są również 
smartfony czy telefony. Tendencja ta utrzymuje się w obu badanych rocznikach. 
Zaskakujące jest to, że tylko 4 % ankietowanych odpowiedziało, że najczęściej 
korzysta z książek. Skąd w takim razie studenci pozyskują wiedzę wymaganą 
na egzaminach, którą nazywamy “wiedzą książkową”? Czy wystarczą notatki?

Młodzi pedagodzy deklarują, że w czasie pracy w zawodzie, planują 
najczęściej korzystać z komputera i internetu (27 %). 1/5 ankietowanych 
deklaruje, że najczęściej będzie korzystać właśnie z książek. Zaledwie 1 – 2 % 

CYFROWI TUBYLCY CYFROWI IMIGRANCI

preferują obraz i dźwięk preferują tekst

szybko się nudzą, są niecierpliwi systematyczni

preferują swobodny dostęp do informacji preferują jednostronny model nauczania

nowe technologie traktują ufnie, kreatywnie nowe technologie traktują z rezerwą

Tabela 1. Cechy cha‑
rakteryzujące cyfrowych 

digital natives i digital 
immigrants. Źródło: 

M. Szpunar Pokolenie 
Ctrl+C Ctrl+V1, za: 
M. Prensky (2001).
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badanych deklaruje, iż najczęściej będzie używać w pracy z radiomagnetofonu 
czy telewizora. 

Należy również wskazać, że 13 % badanych twierdzi, że w pracy z ucz­
niem/klientem chce korzystać z tablicy interaktywnej, ale nikt z badanych 
nie korzysta z niej na co dzień – można więc przypuszczać, że jeśli tego nie 
robią, nie będą potrafili tego zrobić na początku swojej pedagogicznej ścieżki 
zawodowej. Badani z pewnością będą potrzebować krótkiego przeszkole­
nia. Tablice interaktywne w jednostce, w której prowadzono badania nie 
były w pełni wykorzystywane. Najczęściej pełniły funkcję ekranu w czasie 
prezentacji multimedialnych pokazywanych w czasie zajęć. Dlaczego tak 
jest? Na pewno należałoby przyjrzeć się temu bliżej. Przecież w momencie, 
w którym w coraz większej liczbie szkół, tablice interaktywne są standardo­
wym wyposażeniem, młody pedagog powinien umieć prowadzić zajęcia przy 
pomocy tego narzędzia dydaktycznego. 

Twarde umiejętności 
korzystania z mediów
Wyniki przeprowadzonych badań wskazały, że młodzi pedagodzy najczęściej 
korzystają z komputera i internetu. Najczęściej pojawiające się odpowiedzi 
to: przeglądanie stron www (92%), sprawdzanie poczty (83%) oraz aktywność 
na portalach społecznościowych (55%). 

Jeśli chodzi o czynności, bardziej związane z nauką, 60% ogółu badanych 
przynajmniej raz w tygodniu przygotowuje prezentację multimedialną po­
trzebną na zajęcia na uczelni. Wydaje się więc, że tę czynność powinna być 
opanowana do perfekcji, ale jak jest – o tym później. Co cieszy, tylko 13% 
ankietowanych, nie używa komputera do czytania artykułów naukowych. 
Zdecydowana większość zajmuje się tym przynajmniej raz w tygodniu. Warto 
zauważyć, że wyniki te nie korespondują z wcześniejszą deklaracją badanych, 
co do użytkowania komputerów i internetu. 

Obiecujące jest jednak to, że więcej niż 1/5 badanych tworzy swoje pub­
likacje naukowe. To dobry sposób na organizowanie posiadanej już wiedzy, 
a także trening przed tworzeniem pracy dyplomowej. Co ciekawe, z zebra­
nych danych wynika, że studenci I roku studiów II stopnia, częściej tworzą 
publikacje naukowe, niż studenci II roku. Być może wynika to z faktu, że 
na II roku SUM studenci zajmują się już raczej pisaniem pracy magisterskiej 
niż twórczością publikacyjną.

Skoro wiadomo już jak młodzi pedagodzy posługują się internetem, czas na 
informacje o konkretnych programach i aplikacjach. Ankietowani najczęściej 
korzystają z edytorów tekstów (36%) oraz programów do tworzenia prezen­
tacji multimedialnych (30%). Wyniki te są zbliżone w obu porównywanych 
rocznikach. Badani najrzadziej korzystają z arkusza kalkulacyjnego (3%), co 
dziwi szczególnie w przypadku studentów V roku, bowiem są oni na etapie 
podsumowywania zebranych danych do prac magisterskich. 

Jeśli chodzi o ocenę własnych umiejętności posługiwania się programami 
komputerowymi, 74% ankietowanych deklaruje bardzo dobrą lub profesjonalną 
znajomość obsługi programów do tworzenia prezentacji multimedialnych. Jak 
jednak można zauważyć na zajęciach, większość prezentacji przygotowanych 
przez studentów jest tworzona bez namysłu, i pomysłu. Często studenci tworzą 
prezentacje nieczytelne, ze względu na ilość tekstu, kolor czcionki, tło, etc. 
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Ankietowani zostali również zapytani o to, czy chcieliby rozszerzyć swoje 
kompetencje w posługiwaniu się jakimś typem programów komputerowych. 
W wynikach obu badanych roczników, dominuje chęć rozwijania swoich 
umiejętności posługiwania się programami graficznymi oraz arkuszami 
kalkulacyjnymi. Może być to pewien sygnał do wykładowców, odnośnie tego, 
co powinno pojawić się w programach odpowiednich zajęć. 

Ciekawe wyniki przyniosły pytania dotyczące internetowej platformy 
multimedialnej służącej do kształcenia zdalnego. 58% badanych osób z I roku 
II stopnia roku nigdy nie korzystało z takiej platformy. Jednak na II roku, 
procentowe wskazanie wzrosło o 28 punktów. 86% osób z II roku deklaruje 
korzystanie z platformy edukacyjnej. Wydaje się, że jest to związane z pewnymi, 
obowiązkowymi dla wszystkich studentów zajęciami, na których to należało 
się zalogować do systemu, by mieć dostęp do sylabusu i innych ważnych 
informacji dotyczących zajęć.

Korzystanie z internetowej platformy edukacyjnej, dla wielu ankietowanych 
jest bardzo wygodne. Ankietowani chwalą sobie łatwy i szybki dostęp do 
artykułów polecanych przez wykładowców, forum na którym mogą rozma­
wiać o zajęciach, dostępności do filmów i prezentacji, które wzbogacają kurs/
przedmiot. Oczywiście, pojawiają się również głosy, mówiące o tym, że np. 
platforma Moodle jest mało intuicyjna, a prowadzący rzadko się logują. Opinie 
te są jednak nieliczne. Warto zauważyć, że o ile studenci znają internetową 
platformę edukacyjną i potrafią wymienić wiele zalet korzystania z niej, to 
nie potrafią stworzyć na niej kursu, można więc przypuszczać, że nie będą 
oni używać nauczania online w swojej pracy z uczniem czy klientem. 

Zmiany, które proponują 
studenci
Co więc należy zmienić w edukacji przyszłych pedagogów, by byli lepiej 
przygotowani do pracy w zawodzie? Z przeprowadzonych badań wynika, że 
sami zainteresowani najchętniej podnieśliby swoje kompetencje w zakresie 
posługiwania się programami graficznymi oraz arkuszem kalkulacyjnym. 
Warto również dodać kilka godzin ćwiczeń związanych z pracą przy tablicy 
interaktywnej, szczególnie jeśli chodzi o takie specjalności jak edukacja 
wczesnoszkolna. Na uwagę zasługuje również rozwijanie umiejętności po­
sługiwania się internetowymi platformami edukacyjnymi, bowiem w dzi­
siejszych czasach często mamy do czynienia z kursami on‑line, czemu więc, 
nie wyposażyć studentów w umiejętność posługiwania się nimi? Podstawowe 
możliwości programu, można by frapująco wykorzystać w pracy z uczniem/
klientem, co na pewno urozmaiciłoby lekcję, a nawet wydłużyłoby czas jej 
trwania (jeśli dyskusja, która rozpoczęłaby się w szkole, z braku czasu byłaby 
kontynuowana w Internecie po zajęciach).

Zakończenie
Badania potwierdziły jednoznacznie, że komputer i internet to media, z których 
młodzi pedagodzy korzystają najczęściej. Jednak nie są one używane w dużej 
mierze jako narzędzie pracy pedagoga, czy studenta pedagogiki. Znacznie 
częściej, służą po prostu jako źródło informacji. Książki, można powiedzieć, 
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symbol studiowania, odchodzą w zapomnienie. Badani deklarowali, że książek 
będą używać raczej po studiach, już w pracy.

Odrębny problem stanowi to, czy młodzi pedagodzy potrafią właściwie 
posługiwać się komputerem i internetem w swojej pracy. Czy potrafią stwo­
rzyć ciekawą prezentację? Z badań i obserwacji własnych, wynika, że wielu 
z nich, niestety nie potrafi korzystać z dobrodziejstw, jakie dały media, ze 
szczególnym naciskiem na komputer i internet. 

Młodzi pedagodzy, którzy właśnie wchodzą na rynek pracy będą pracować 
z uczniami / klientami, którzy pochodzą z pokolenia digital natives, którym 
media nie są obce, które charakteryzuje pobieżność w wykonywaniu różnych 
czynności, np. czytania, szybkość działania, nastawienie na łatwość dostępu. 
Pedagodzy, nie tylko młodzi, ale i wszyscy powinni podążać za postępem 
techniki i pomagać młodym, niedoświadczonym digital natives odnajdywać 
się w świecie wszechobecnego internetu, po to, by media nie wyrządziły 
naszym podopiecznym szkód.

Szkoła, czy to podstawowa, czy wyższa, musi podążać za rozwojem świata. 
Ucząc się jak właściwie wykorzystać to, co dała nam technika będziemy 
mogli osiągnąć jeszcze więcej i stale poszerzać swoje horyzonty. Może wtedy 
szkoła nie będzie dla ucznia nudą, ale frapującą przygodą.
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W przedpiśmiennych społeczeństwach pierwotną płaszczyzną porozumiewania 
się ludzi było słowo mówione. W oparciu o nie tworzono w tych społeczeń­
stwach kulturę oralną, w której „mit i historia stapiają się w jedno” (Goody 
i Watt, 1963: 311). W kulturze oralnej fakty i historia nie są trwale ustalone 
i dlatego rzeczywistość i nierzeczywistość mieszają się w niej wzajemnie. 
Ludzie w takiej kulturze skupiają się w małych, niezróżnicowanych wspól­
notach, w których świadomość jednostkowa pokrywa się ze świadomością 
zbiorową. Są to wspólnoty zarazem terytorialne i relacyjne, których oś stanowią 
bezpośrednie interakcje. W wyniku rozwoju i zmian technologii komunika­
cyjnych następuje jednak rekonfiguracja związków między kulturą, techniką 
i społeczeństwem. Przyczyniają się do tego, tzw. rewolucje komunikacyjne, 
które zmieniają charakter życia społecznego.

Pierwszą rewolucją komunikacyjną było stworzenie alfabetu fonetycznego, 
który zmienił możliwości komunikacyjne ludzi, ponieważ ułatwił sposób 
nauki w takim stopniu, że już dzieci w wieku kilku lat mogły go opanować. 
Dotyczy to zwłaszcza współczesnego, euroatlantyckiego typu takiego alfabetu, 
w którym znaki reprezentują dźwięki. 

Druga rewolucja komunikacyjna wiąże się z wynalazkiem druku, który 
umożliwił komunikację na niespotykaną dotąd skalę, zdemokratyzował 
naukę pisania i czytania, pozwolił rozszerzyć społeczną dystrybucję wiedzy 
i przyczynił się do oddzielenia mitów i historii oraz określił znaczenie indy­
widualizmu i specjalistycznej wiedzy (Goody i Watt, 1963: 326; 339), które 
odtąd zaczęły wyznaczać miejsce człowieka w społeczeństwie nowoczesnym. 
Pismo umożliwiło ludziom tworzenie dowolnej liczby wspólnot relacyjnych 
bez konieczności bezpośrednich interakcji. 

Trzecią rewolucję komunikacyjną spowodowały elektroniczne środki 
komunikacji i masowe środki nadawcze. Łączą one osoby, które przebywają 
w różnych miejscach, umożliwiają ludziom spontaniczną ekspresję idei 
i uczuć, demokratyzują dostęp ludzi do kultury w wymiarze przestrzennym 
i czasowym, osłabiają znaczenie edukacji tradycyjnej i wywierają wpływ na 
język (Griswold, 2013: 193 – 203). 

Zmiany społeczno‑kulturowe generując nowe sposoby produkcji i dys­
trybucji wiedzy, głównie za sprawą elektronicznych środków komunikacji 
i masowych środków nadawczych – w sferze struktury społecznej przyczyniły 
się do powstania społeczeństwa informacyjnego i społeczeństwa wiedzy. Są to 
kategorie teoretyczne, dzięki którym można analizować, „jak doświadczenia, 
wiedza, zdolności i umiejętności są wytwarzane i dystrybuowane nie tylko za 
pomocą języka i słów, ale także przez wizualne formy wyrazu i przedstawiania” 
(Schnettler, 2008: 117). W efekcie zmian społeczno‑kulturowych w sferze 
struktury społecznej rozwijają się również społeczności sieciowe (Wellman, 
1999; Castells 2000), w których dominują wspólnoty o charakterze relacyjnym. 

W wymiarze kulturowym technologie komunikacyjne utrwalają tradycyjne 
praktyki kulturowe, ale generują też nowe, dlatego mogą powstawać, np. 
nowe formy edukacji, jak e‑edukacja. Oferuje ona współczesnemu dziecku 
nowe możliwości uczenia się, realizacji zainteresowań i spędzania wolnego 
czasu. Do obsługi tych możliwości tworzy się platformy internetowe, dzięki 
którym dziecko może nabywać kompetencje wizualne, rozwijać wyobraźnię, 
kreatywność oraz zdobywać wiedzę na dowolny temat. Jednym z zagadnień, 
które kilkuletni odbiorca może poznawać za pomocą portalu internetowego jest 
życie w mieście. Tematykę taką proponuje edukacyjna platforma edukacyjna 
KULA.gov.pl stworzona po to, żeby przybliżyć dzieciom społeczno‑historyczny 
kontekst rozwoju wybranych miast w Polsce. 
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Artykuł jest próbą ewaluacji typu ex‑post funkcji portalu internetowego 
dedykowanego dzieciom, które mogą porównać i odkryć różne aspekty życia 
w mieście. W związku z tym, celem analizy jest odpowiedź na pytanie, jakie 
kompetencje poznawcze, społeczne, kulturowe i medialne może nabywać 
dziecko dzięki portalowi edukacyjnemu KULA.gov.pl. 

Socjalizacja wiedzy 
jako podstawa rozwoju 
kompetencji dziecka 
Podstawą nabywania kompetencji o różnym profilu jest wiedza. Struktura 
treści wiedzy (o sobie, otoczeniu bliższym i dalszym) oraz jej jakość (precyzja, 
dobitność, adekwatność, szerokość) kształtują w wymiarze rzeczywistym 
jakość życia codziennego. Przyrost wiedzy w wymiarze treści i jej jakości 
wyznaczają więc sposób poznawania świata przez dziecko, postawę dziecka 
wobec świata i w efekcie decydują o tym, jak dziecko odnajduje się w świecie. 

Od najmłodszych lat człowiek zdobywa wiedzę na podstawie własnych 
doświadczeń. Początkowo jest to wynik jego własnych eksperymentów czy 
obserwacji otoczenia. W ten sposób buduje subiektywny system ważności 
wiedzy o świecie i swoim miejscu w tym świecie. Na późniejszych etapach 
życia bardzo ważnym źródłem zdobywanej wiedzy stają się inni ludzie, po­
nieważ młody człowiek dzieli z nimi świat życia codziennego i w ten sposób 
konfrontuje swój indywidualny zasób wiedzy z wiedzą innych ludzi. Na 
podstawie relacji z ludźmi weryfikuje i rozszerza on swój system subiektywnie 
istotnej wiedzy. W ten sposób prywatna wiedza jednostki staje się wiedzą 
o charakterze intersubiektywnym (Schutz, 1973: 9). Społeczne pochodzenie 
wiedzy (czerpanie jej w wyniku nawiązywania i utrzymywania relacji z in­
nymi osobami) określa sumę wiedzy, jaką nabywamy w ciągu całego życia, 
ponieważ ilość wiedzy, którą sami zdobywamy jest odwrotnie proporcjonalna 
do wiedzy, którą zdobywamy dzięki innym osobom (Schutz, 1973: 13 – 14; 
Zemło 2003: 227). 

W relacjach z innymi ludźmi człowiek odkrywa zróżnicowanie w za­
kresie i treści posiadanej wiedzy. Odkrycie to jest jednym z podstawowych 
doświadczeń człowieka i wynika z jego „położenia” względem innych ludzi 
w środowisku społecznym (Szczepański 1973: 512), czyli jego sytuacji, która 
określa jego indywidualny zasób wiedzy. Z jednej strony sytuacja, w jakiej 
młody człowiek znajduje się umożliwia mu wyrażanie siebie niezależnie od 
wymogów czasowych, przestrzennych i społecznych. Z drugiej strony jednak 
biograficznie zdeterminowana sytuacja, w jakiej znajduje się młody człowiek 
wymaga, żeby podporządkował się jej czasowym, przestrzennym i społecznym 
wyznacznikom. W związku z tym, bez względu na wiek, człowiek musi 
podporządkować się temporalnym wyznacznikom sytuacji, ponieważ na 
przykład jest on przypisany do czasu obiektywnego, który poprzedzał jego 
urodzenie i czas ten prawdopodobnie będzie trwał po zakończeniu jego życia. 
W wymiarze przestrzennym wyznacznikiem sytuacji młodego człowieka jest 
świat pozostający w jego aktualnym i potencjalnym zasięgu. Świat pozostający 
w aktualnym zasięgu jest zarazem światem kontaktów bezpośrednich. Na 
świat o potencjalnym zasięgu młody człowiek nie może oddziaływać wprost, 
ale może go stopniowo odkrywać, przede wszystkim w relacjach z innymi 
uczestnikami życia zbiorowego – osobami, z którymi tworzy szczególne, 
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bezpośrednie relacje oraz osobami, z którymi tworzy relacje o coraz większym 
stopniu anonimowości (Zemło, 2003: 217 – 219). 

Struktura świata rzeczywistego ogranicza zatem sytuację człowieka 
i wyznacza jego miejsce w świecie, ale też warunkuje jego postrzeganie 
świata i oczekiwania wobec świata. Mimo to człowiek doświadcza świata 
w sposób niepowtarzalny i tak samo w sposób niepowtarzalny, zdetermino­
wany biograficznie – gromadzi wiedzę o świecie. Do aktywności w procesie 
gromadzenia wiedzy o świecie i o sobie popychają go motywy odnoszące 
się do przeszłych działań i motywy dotyczące przyszłości – tego, co chce 
osiągnąć. Na ich podstawie człowiek dokonuje wyboru spośród dostępnych 
i znanych elementów sytuacji i zapoznaje się z nimi z mniejszym lub większym 
zaangażowaniem. Wybór danego elementu sytuacji i stopień zaangażowania 
w zdobywanie wiedzy o nim różnicuje proces poznawania świata na strefy 
o różnej, malejącej istotności. Pierwszą strefę istotności obszarów świata 
tworzy przestrzeń bezpośrednich oddziaływań człowieka. Jest to świat, 
z którym jest on w bezpośredniej styczności. Drugą strefę istotności stanowi 
obszar pozostający poza jego oddziaływaniem. Dostarcza on człowiekowi, 
np. środków do realizacji działań. W kolejnych strefach istotności obszarów 
świata człowiek nie angażuje się poznawczo, ponieważ to, co się w tych 
obszarach dzieje nie jest poznawczo interesujące. Między strefami istotności 
i jakością wiedzy o świecie zachodzi pozytywna korelacja. Takie mierniki 
jakości wiedzy, jak stopień precyzji wiedzy czy znajomość faktów sprawiają 
bowiem, że dana strefa staje się coraz bardziej istotna (Zemło, 2003: 221 – 225). 

Nowe technologie komunikacyjne modyfikują percepcję świata rzeczywistego 
i uwarunkowania jego funkcjonowania, ponieważ pomagają przekraczać jego 
determinanty czasowe, przestrzenne i społeczne, a także inaczej konstruować 
jego strefy ważności, głównie za sprawą internetu. Analiza wyników badań na 
temat korzystania z internetu dowodzi, że dla aktualnych i/lub potencjalnych 
użytkowników internet: 
1.	 jest coraz bardziej dostępny;
2.	 stał się sposobem spędzania wolnego czasu w domu, co „udomowiło” 

internet;
3.	 wchodząc do domu zmienił sposób i pojęcie mieszkania; dom nie jest już 

tylko „spokojną przystanią w bezdusznym świecie”;
4.	 zmienił tryb życia uczniów i dlatego szkoła stała się łącznikiem między 

domem a internetem;
5.	 jest układem odniesienia dla tych, którzy nie mają dostępu do inter­

netu i zarazem chcieliby mieć do niego dostęp, żeby „nadążać” za jego 
użytkownikami;

6.	 przyczynił się do zmiany typu dominujących formacji społecznych; 
obecnie nie są to wyraźnie wyodrębnione grupy, lecz sieci (Wellman 
i Haythornthwaite, 2002: 9 – 10). 
Znaczenie internetu wynika więc z tego, że stwarza on nowe możliwości 

gromadzenia wiedzy i jej przetwarzania za pomocą nowoczesnych technologii 
komunikacyjnych. Ułatwiają one konstruowanie w sferze wirtualnej baz 
danych, które stają się dla dziecka źródłem zdobywania wiedzy na dowolny 
temat. Internet wspiera rozwój różnego rodzaju kompetencji jego młodych 
użytkowników. Współczesny kilkulatek zdobywa więc wiedzę za pomocą 
nowoczesnych narzędzi jej transmisji, przede wszystkim łączy internetowych, 
które wykorzystuje do kształtowania swojego systemu subiektywnie ważnej 
wiedzy. Zasoby wiedzy dostępne w sferze wirtualnej zyskują na tej podstawie 
równorzędny status do zasobów wiedzy dostępnej w tradycyjnej formie. 
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Wirtualne i tradycyjne formy dystrybucji wiedzy poszerzają możliwości 
nabywania przez dziecko kompetencji poznawczych, społecznych, kulturowych 
i medialnych. Umożliwiają też nabywanie i kształtowanie tych kompetencji 
równolegle i komplementarnie. Można więc przyjąć, że poszczególne rodzaje 
kompetencji mogą niejako wchodzić ze sobą w interakcje, co może ułatwić ich 
pozytywne korelacje. Analiza nabywania kompetencji społeczno‑kulturowych 
dotyczy więc także nabywania kompetencji medialnych, ponieważ sprawność 
posługiwania się mediami ułatwia dostęp do źródeł wiedzy i pozwala spotykać 
się w sferze wirtualnej z użytkownikami internetu w dowolnej części świata. 
Uznajemy więc, że kompetencje medialne stanowią „harmonijną kompozycję 
wiedzy, rozumienia, wartościowania i sprawnego posługiwania się mediami” 
(Strykowski, 2004: 33).

Z edukacyjnego punktu widzenia świat wirtualny – cyberprzestrzeń pełni 
kilka istotnych funkcji: 
1.	 szybko dostarcza informacje (funkcja informacyjna);
2.	 zapewnia rozrywkę (funkcja ludyczna); 
3.	 stymuluje do aktywnego odbioru treści (funkcja inspiracyjna);
4.	 proponuje określony styl życia, wzór zachowania (funkcja wzorcotwórcza);
5.	 umożliwia bardzo szeroki dostęp do innych jego użytkowników (funkcja 

interpersonalna) (Bednarek, 2012a: 1).
Na poziomie strukturalnym realizację tych funkcji zapewnia, np. portal 

edukacyjny, który jest miejscem spotkań użytkowników internetu poszuku­
jących informacji na określony temat. Użytkownicy internetu mogą dzięki 
temu tworzyć środowisko sprzyjające rozwojowi ich kompetencji poznawczych, 
społecznych, kulturowych i medialnych, dlatego w dalszej części artykułu 
przedmiotem analizy będzie portal edukacyjny KULA. 

Założenia teoretyczne 
i metodologiczne analizy 
wizualno‑werbalnej portalu 
edukacyjnego KULA
Rozwój nowych mediów można rozpatrywać w kontekście relacji między sferą 
społeczną i kulturową, które wzajemnie odzwierciedlają się w ten sposób, że:
1.	 kultura odzwierciedla świat społeczny (interpretacja marksistowska);
2.	 świat społeczny odzwierciedla wartości kulturowe (interpretacja 

funkcjonalistyczna).
Podmiotami społecznymi w tych relacjach są twórcy oferty kulturowej 

i jej odbiorcy (jednostki, grupy, instytucje). 
Relacje społeczne i kulturowe (wymiar wertykalny) oraz podmioty tych 

relacji – twórców kultury i jej odbiorców (wymiar horyzontalny) można 
postrzegać jako elementy składowe rombu kulturowego (Griswold, 2013: 
206 – 208). Poniższy schemat prezentuje relacje, które mogą zachodzić mię­
dzy elementami rombu kulturowego. Posłuży on do analizy jakościowej 
z wykorzystaniem metody wizualno‑werbalnej (Kress, van Leeuven, 1996).

Komunikaty wizualno‑werbalne usytuowane w środowisku portalu edu­
kacyjnego KULA mają charakter tekstu. Gunther Kress i Theo van Leeuwen 
uważają, że tego rodzaju teksty można analizować semiotycznie z użyciem 
metody, która uwzględnia ich specyficzną gramatykę wizualną (Kress, van 
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Leeuven, 1996). Autorzy ci analizowali takie teksty kulturowe, jak np.: tabloidy, 
strony znanych magazynów, podręczniki szkolne i akademickie (Pater‑Ejgierd, 
2010). Wnioski płynące z przeprowadzonych przez nich analiz otwierają 
nowe perspektywy badawcze (Pater‑Ejgierd, 2010), które mogą być podstawą 
analizy, np. strony internetowej o strukturze hipertekstu. 

Portal edukacyjny KULA, czyli kultura w sieci dla dzieci, ma strukturę 
hipertekstu. W dalszej części analizy odniesiemy się do tego hipertekstu, 
żeby określić: 
1.	 Jaką strukturę i formę ma wiedza zawarta na stronie i pod‑stronach?
2.	 Jaki charakter mają ćwiczenia proponowane dziecku na portalu?
3.	 Co kształtuje postawę estetyczną w aspekcie obrazu? 
4.	 Jakimi dyskursami strona „mówi” do swoich odbiorców?
5.	 Jak dziecko może oswajać wzorce kulturowe i estetyczne za pośrednictwem 

strony?

Gramatyka wizualna i werbalna 
środowiska wirtualnego KULA
Strona KULA.gov.pl, czyli portal „Kultura w sieci dla dzieci” jest portalem 
stworzonym dla dzieci w wieku od 5 do 9 lat. Projekt powstał w 2010 roku 
i został zwycięzcą 10. edycji konkursu „Media Trendy” w kategorii „Inno­
wacyjne dotarcie do specyficznej grupy docelowej” oraz laureatem trzeciego 
miejsca w siódmej edycji Polskiego Konkursu Reklamy KTR’2010, w kategorii 

„Media interaktywne”. 

Ryc. 1. Elementy porta‑
lu dla dzieci KULA wpi‑
sane w romb kulturowy. 
Źródło: opracowanie 
własne na podstawie 
(Griswold, 2013: 208).

Świat społeczny – 
życie miejskie

Odbiorcy – dzieci, 
rodzice, nauczyciele 

Twórcy portalu KULA

Obiekty kulturowe – 
portal KULA, elementy 

kultury miejskiej 
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Strona wita odbiorcę ciekawą szatą graficzną. Akwarelowej wizualizacji 
malarskiej towarzyszy muzyka w tle. W trakcie przechodzenia przez kolejne 
etapy programu użytkownik portalu słyszy narratora. Opowiada on o kolejnych 
miastach, pokazywanych na stronie, wydaje polecenia skierowane do dziecka, 
a także stara się je zainteresować historią konkretnych zabytków, muzeów, 
pomników, instalacji oraz ważnych miejsc dla danego miasta. Przedstawione 
na kolorowej, żółto‑zielonej mapie Polski dwie postacie: to Kulka i Kulek. 
Są to postacie animowane, które na wstępie opowiadają o sobie i starają się 
wejść w kontakt z odbiorcą. Można wybrać Kulkę – animkę płci żeńskiej, 
albo Kulka, czyli animka płci męskiej i razem z nimi rozpocząć wycieczkę 
po miastach Polski. Wypowiedzi Kulki i Kulka utrzymane są w dyskursie 

„grzecznej dziewczynki”. Charakteryzuje się on odmiennym traktowaniem 
obydwu płci. Powyższe postacie są ciekawe świata, ale Kulek częściej „psoci”, 
czyli zachowuje się gorzej od Kulki. Stereotypowość cech postaci zaprezento­
wanych na stronie KULI nawiązuje do kategorii uczenia się płci przez dziecko 
w wieku wczesnoszkolnym. W tym kontekście Lucyna Kopciewicz zauważa, 
że przekazywane w szkole stereotypowe poglądy i obserwowane zachowania 
są podstawą socjalizacji chłopców i dziewczynek (Kopciewicz, 2007).

 Język i wygląd postaci utrzymane są w stylistyce pro‑dziecięcej. Zwią­
zany z tym dyskurs „pro‑dziecięcy” charakteryzuje łatwy przekaz werbalny 
i wizualny. Komunikaty werbalne skierowane do dziecka są proste, animacja 
komputerowa naśladuje stylistykę z bajek animowanych i skierowanych do 
niego przekazów. Według Gunthera Kressa i Theo van Leeuwena tego rodzaju 
zabiegi plastyczne minimalizują wrażenie realności i tworzą reprezentacje 
symboliczne (Kress, van Leeuven, 1996:187). Dzięki temu świat pokazywany 
na stronie jest bardziej fantazyjny i pomaga oswajać trudne w przekazie treści.

Istotnym elementem kompozycyjnym strony jest jej układ graficzny. Lewa 
część strony zawiera elementy graficzne – kamienice i pierniki toruńskie, 
w prawej części strony są linki: Mikołaj Kopernik, Pierniki, Centrum Sztuki 
Współczesnej, które odsyłają do kolejnych pod‑stron. Przedstawiona tutaj zasada 
nawiązuje do analiz Gunthera Kressa i Theo van Leeuvena, którzy zauwa­
żyli, że taki rodzaj planowania wizualnego jest przedstawieniem, w którym 
elementy znane są na ogół umieszczane po lewej stronie, a nowe po prawej 
stronie (Kress, van Leeuven, 1996:187). W ten sposób dziecko stopniowo może 
przechodzić do treści coraz trudniejszych. 

Miasta omawiane przez narratora to: Gdańsk, Toruń, Gniezno, Łódź, 
Białystok, Warszawa, Wrocław, Kraków, Katowice i Zakopane. Klikając 
na postacie uśmiechające się ze strony, docieramy do danego miasta, a tutaj 
czekają na dzieci zadania i niespodzianki, np. ćwiczenia graficzne, zadania 
słuchowo‑wizualno‑manualne oraz ciekawostki na temat najważniejszych 
zabytków, muzeów, pomników itp. W Krakowie dziecko może nauczyć się 
malować tak, jak Stanisław Wyspiański, albo łącząc kolejne cyfry zobaczyć, 
jak powstaje rzeźba, pobawić się techniką plastyczną typu kolaż, albo zapro­
jektować swój park na wzór krakowskich plantów. W Gdańsku dzieci mogą 
narysować portret, tzw. panienki z okienka, pokolorować dowolnie kamienice 
gdańskie, pobawić się różnymi przedmiotami w wodzie albo namalować 
swój rysunek przy użyciu dźwięku. Z kolei w Toruniu mają do dyspozycji 
zabawę w stworzenie układu planetarnego, mogą zagrać w kolory, ułożyć 
puzzle Panneau, posłuchać ciekawostek astronomicznych oraz narysować 
i pokolorować pomnikową postać Mikołaja Kopernika.

Trzeba jednak zwrócić uwagę na to, że niektóre ćwiczenia plastyczne są 
dosyć problematyczne. W trakcie budowania rzeźby z cyfr, okazuje się, że cyfry  
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są zbyt małe a odstępy między nimi tak wąskie, że uniemożliwia to ich 
połączenie za pośrednictwem linii. Z kolei malowanie obrazu dźwiękiem nie 
wychodzi, bo przykładowe stemple o kształtach: mewy, piłki, ryby, statku 
i trójzębu Neptuna – nie wydają żadnego odgłosu. Błąd w programie, albo 
nieumiejętność odnalezienia właściwej drogi przez odbiorcę mogą spowodować 
rozczarowanie i zniechęcać potencjalnego odbiorcę do dalszej eksploracji strony.

Strona nie ma fotografii omawianych pomników i najważniejszych zabytków, 
i to jest luka, ponieważ według G. Kressa i T. van Leeuwena: „Bezwiednie 
przypisujemy większą wiarygodność pewnym rodzajom komunikatów. Wiemy 
na przykład, iż fotografie nie kłamią; wiemy, że raport jest bardziej rzetelny 
niż historia. Mówiąc bardziej generalnie i ze szczególnym odniesieniem 
do przedstawień wizualnych, uznajemy nasz zmysł wzroku jako bardziej 
niezawodny, niż słuch” (Kress, van Leeuven, 1996:159). Brak na stronie zdjęć 
obiektów, które istnieją w rzeczywistości powoduje odrealnienie świata 
wirtualnego i uabstrakcyjnienie przestrzeni miasta. Utrudnia to dziecku 
odbiór tego przekazu, bo nie ma ono do dyspozycji wskaźników realności 
i nierealności świata. Dziecko nie socjalizuje się więc do przestrzeni, o której się 
uczy. Problematyczne również może być też to, że autorzy strony „mówią” do 
dziecka dyskursem „pseudo‑piękna”. Dyskurs ten charakteryzuje się estetyzacją 
komunikatów wizualnych. Według Wolfganga Welsha: „Jesteśmy współcześnie 
świadkami boomu estetyki, którego zakres sięga od indywidualnej stylizacji 
poprzez kształtowanie wyglądu miast i ekonomię po sferę teorii” (Welsch, 
2005:35). Estetyzacja, czyli nadawanie wszystkiemu „ładnego” wyglądu nie 
ma nic wspólnego z kształtowaniem wrażliwości estetycznej. Współczesna 
estetyzacja przeradza się w anestetyzację. Wartości estetyczne nie mają nas 
skłaniać do refleksji, a jedynie wytwarzać miłą atmosferę. 

Zgodnie z koncepcją Welscha fragmenty przestrzeni miasta ekspono­
wane na portalu KULA są raczej formą „opakowania produktów”, które mają 
przyciągnąć potencjalnych „odbiorców‑konsumentów” miasta. Dotyczy to 
kolorowej wizualizacji wybranych zabytków umieszczonych na stronie KULA.
gov.pl., utrzymanych w stylistyce animacji, która ma pozytywnie kojarzyć 
się użytkownikowi w wieku 5 – 9 lat. Pozytywną funkcję skojarzeniową ma 
pełnić również język, który nawiązuje do bajek animowanych i gier kompu­
terowych dla najmłodszych. Taka manipulacja wizualna może ograniczać 
udział odbiorców oferty kulturowej, przede wszystkim do roli konsumentów 
promocji wybranego aspektu życia społecznego, w tym przypadku – życia 
miejskiego, którego desygnatem są wybrane polskie miasta.

Z drugiej strony jednak, realizacja zadań oferowanych za pośrednictwem 
portalu KULA jest okazją do autoedukacji kompetencji medialnych w ramach, 
tzw. dyskursu pokolenia sieci (Karczmarzyk, 2013). Dyskurs ten cechuje 
bezpośrednie odniesienie do odbiorców za pomocą komunikatów typu „ja‑ja”. 
Koresponduje to z takimi cechami młodego pokolenia sieci, jak: elastyczność, 
umiejętności metakognitywne, holistyczność, interaktywność, wielozada­
niowość (Karczmarzyk, 2013). 
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Funkcje portalu internetowego 
KULA w wymiarze relacji 
społeczno‑kulturowych 
W aspekcie socjologicznym relacje między sferą społeczną i kulturową można 
analizować w kategoriach statycznych. Stanowią one wówczas rodzaj fotografii 
tych relacji w jednym, wybranym momencie. Z tego punktu widzenia portal 
edukacyjny KULA jest obiektem kulturowym usytuowanym na najwyższym 
poziomie ogólności i stanowi rodzaj folderu, który służy do promocji społeczno­

‑kulturowych aspektów życia w Polsce. Desygnatami tych aspektów życia 
są wybrane miasta polskie i ich dobrostan materialny i symboliczny jako 
dziedziczony kapitał kulturowy (Bourdieu, 2005: 105 – 107). Jednocześnie sfera 
społeczna i kulturowa ma swoją dynamikę, która wyraża się we wzajemnych 
odniesieniach podmiotów tych relacji. W związku z tym w dalszej analizie 
środowiska KULA uwzględnimy implikacje statycznych i dynamicznych 
właściwości w relacjach między sferą społeczną i kulturową. 

Interpersonalne prezentacje poszczególnych miast na portalu KULA (bez­
pośredni zwrot do odbiorcy i dialogiczna struktura relacji między Kulką 
i Kulkiem – przewodnikami po portalu edukacyjnym) zawierają odniesienia 
do charakterystycznych dla wybranych miejscowości obiektów kulturowych 
z niższego poziomu ogólności, które opisują lokalną specyfikę danego regionu 
Polski. Łącznie tworzą one zbiór przedmiotowych (np. pierniki toruńskie, 
góralskie oscypki, język esperanto, smok wawelski, koń na dwóch nogach) 
i podmiotowych (Fryderyk Chopin, Mikołaj Kopernik, Stanisław Wyspiański) 
symboli dziedzictwa narodowego kultury polskiej, które ukazują kulturę 
jako „to wszystko, co ludzie czynią, myślą, i posiadają jako członkowie spo­
łeczności” (Bierstedt, 1963: 129). Syntetyczna prezentacja wstępna umożliwia 
użytkownikowi portalu edukacyjnego KULA identyfikację tych symboli na­
rodowych, które określają społeczno‑historyczny kontekst rozwoju Polski. 
Wstępna prezentacja portalu KULA spełnia więc przede wszystkim funkcję 
informacyjną. Jednocześnie odbiorca dowiaduje się, że jest to pierwszy etap 
jego spotkania z ofertą twórców portalu. Po wybraniu miasta użytkownik 
może zapoznać się ze szczegółami lokalnych obiektów kulturowych. W tym 
obszarze wizualno‑werbalnym dziecko zdobywa wiedzę, np. o tym, jak powstaje 
film, jakich instrumentów muzycznych używają muzycy w orkiestrze, jakie 
postaci spotka w Teatrze Lalek. Może tutaj także wykonać samodzielnie lub 
z osobami towarzyszącymi zróżnicowane zadania klasyfikacyjne (np. ułożyć 
gamę muzyczną) czy konstrukcyjne (np. zbudować własną wieś, czyli osadę 
mieszkalną z elementów, które wykorzystywano w prehistorycznym okresie 
Polski). Portal Kula spełnia w tym obszarze funkcję ludyczną i inspiracyjną, 
ponieważ zachęca do wyrażania siebie z wykorzystaniem jego zasobów. 
Zadania tego typu stanowią więc materiał do kształtowania: 
1.	 kompetencji poznawczych (co tworzy harmonię dźwięków, jak miesz­

kali nasi przodkowie); 
2.	 społecznych (co ludzi łączy – znaczenie symbolu godła narodowego);
3.	 kulturowych, które wiążą się z kapitałem kulturowym w jego ucieleśnionej 

wersji (zmysłowa percepcja dziedzictwa narodowego) (Ziółkowski, 2012: 10). 
Odbiorcy przygotowanej w powyższy sposób oferty kulturowej w formie por­

talu edukacyjnego KULA są przede wszystkim jej konsumentami. Trzy wersje ję­
zykowe tego portalu (polska, angielska i chińska) pomnażają liczbę konsumentów, 



129M a ł g o r z a ta  A n n a  K a r c z m a r z y k ,  J a c e k  M i a n o w s k i   K u l t u r a  w  s i e c i  d l a  d z i e c i 

tj. jego potencjalnych użytkowników. Przewodnikami w „chińskiej wersji strony 
kula.gov.pl są chłopiec i dziewczynka o imionach Bobo i Lanlan. Złożenie 
ich imion Bo(bo)‑Lan(lan) znaczy po chińsku „Polska”. Bohaterowie serwisu 
zapoznają najmłodszych Chińczyków, których według szacunków jest ok. 300 
milionów, z polską historią i kulturą”. Serwis oferuje dzieciom 52 gry, układanki 
oraz animacje, kolorowanki, bajki i legendy. Szeroki zakres lingwistyczny 
portalu KULA pozwala traktować go jako obiekt kulturowy w skali globalnej. 

Portal KULA w polskiej wersji językowej zawiera także zakładki przeznaczone 
dla dorosłych odbiorców – rodziców i nauczycieli. Pomysł umieszczenia takich 
zakładek możemy analizować zgodnie z drugim założeniem dotyczącym 
relacji między sferą społeczną i kulturową, które odnosi się do funkcjona­
listycznego modelu odzwierciedlenia tych relacji. Model ten wskazuje na 
sprawczość jednostek, grup, instytucji, w których jednostki działają. Rodzice 
i nauczyciele mogą bowiem wykorzystywać materiały dostępne na portalu 
edukacyjnym do animacji dzieci w rzeczywistym kontekście życia rodzinnego 
i zawodowego. Dzięki temu portal jest środowiskiem, którego dorośli odbiorcy 
mogą partycypować w ofercie twórców kultury i interaktywnie weryfikować ją 
w procesie wychowania. Pozytywnie zweryfikowane w procesie wychowania 
propozycje twórców portalu edukacyjnego KULA mogą być wykorzystywane 
w formie edukacyjnych praktyk kulturowych do kształtowania kompetencji 
poznawczych, społecznych, kulturowych i medialnych. Zakładki w tym 
obszarze wizualno – werbalnym portalu KULA mogą służyć integracji różnych 
kategorii społecznych (rodzice, wychowawcy i dzieci). 

Podsumowanie
Portal internetowy KULA powstał z myślą o użytkownikach internetu w wieku 
od 5 do 9 lat. W warstwie ideowej celem portalu jest popularyzacja wiedzy 
o Polsce oraz kreacja i umacnianie wizerunku Polski w świecie, dlatego jest 
on dostępny w angielskiej i chińskiej wersji językowej. Trzy wersje językowe 
portalu sprawiają, że lokalny poziom propozycji tematycznych rozrasta się 
do globalnych rozmiarów a lokalne obiekty kulturowe stają się globalnymi 
obiektami kulturowymi. W sferze edukacyjnej portal internetowy KULA 
proponuje młodym internautom nowatorską formułę e‑edukacji. Jej wysoki 
współczynnik atrakcyjności i interaktywności raczej inspiruje do aktywnego 
zapoznawania się z różnymi obszarami portalu, co zarazem ułatwia młodemu 
odbiorcy kształtowanie kompetencji medialnych. Oferując dziecku możliwość 
oswojenia trudnej wiedzy na temat miasta, jego ważnych punktów, najważ­
niejszych zabytków – portal staje się płaszczyzną interaktywnej autoedukacji 
dziecka, ponieważ jest ono tutaj odbiorcą i jednocześnie twórcą w trakcie 
działań zaproponowanych przez twórców strony KULA.gov.pl.

Przedmiotem prowadzonej w artykule analizy wizualno‑werbalnej środo­
wiska wirtualnego KULA była identyfikacja i ewaluacja funkcji, jakie spełnia 
zaproponowana forma autoedukacji asynchronicznej, z której użytkownik 
może korzystać w dogodnym dla siebie czasie. Na podstawie analizy można 
stwierdzić, że portal internetowy KULA umożliwia dziecku od 5 do 9 lat 
samodzielne zdobywanie społeczno‑kulturowej wiedzy o życiu w polskim 
mieście wczoraj i dziś. Portal KULA spełnia więc istotną funkcję informacyjną. 

Młody użytkownik może korzystać z intuicyjnego interfejsu, który po­
zwala mu płynnie przemieszczać się po kolejnych obszarach portalu. Zadania 
do samodzielnego wykonania przez młodego użytkownika portalu pełnią, 
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z jednej strony, funkcję ludyczną, z drugiej zaś wzorcotwórczą, ponieważ 
zamieszczone treści uświadamiają, dlaczego warto być Polakiem. 

Portal KULA wspiera rozwój kompetencji poznawczych, społecznych, 
kulturowych i medialnych młodego użytkownika, ponieważ spójnie przybliża 
mu społeczno‑kulturowy kontekst rozwoju Polski, wzbogaca jego wiedzę 
o życiu przodków, zapoznaje z tym, co odróżnia od siebie poszczególne regiony 
Polski i w ten sposób rozszerza rozumienie polskości. Portal internetowy KULA 
jest więc platformą, która pomaga młodemu użytkownikowi wykorzystywać 
nowe media, żeby przesuwać się od nieświadomej niekompetencji w kierunku 
świadomej kompetencji poznawczej, społecznej, kulturowej i medialnej. 

Bibliografia
Bednarek J. (2012). Nowe kompetencje medialne społeczeństwa wiedzy,
http://edunet.amu.edu.pl/mae2012/08_Bednarek_2012.pdf, (103 – 117), 

(13.05.2014).
Bednarek J. (2012). Cyberprzestrzeń i roboty humanoidalne nowym wyzwaniem 

edukacji.
http://www.ktime.up.krakow.pl/symp2012/referaty_2012_10/bednarek.pdf, (1 – 

7), (13.05.2014). 
Bourdieu P. (2005). Dystynkcja. Społeczna krytyka władzy sądzenia. Warszawa.
Castells E. (2007). Społeczeństwo sieci. Warszawa. 
Goody J., Watt I. (1963). The Consequences of Literacy „Comparative Stu­

dies in Society and
History”, 3, (304 – 345). 
Griswold W. (2013). Socjologia kultury. Kultury i społeczeństwa w zmieniają‑

cym się świecie. Warszawa. 
Karczmarzyk M. (2013). Dziecko w wirtualnej galerii. Warszawa.
Kopciewicz L. (2007). Rodzaj i edukacja. Fenomenograficzne studium z zasto‑

sowaniem teorii
społecznej Pierre’a Bourdieu. Wrocław.
Kress G., van Leeuven T. (1996). Reading images. The Grammar of Visual De‑

sign. London 
Pater‑Ejgierd N. (2010). Kultura wizualna a edukacja. Poznań.
Schnettler B. (2008). W stronę socjologii wiedzy wizualnej. „Przegląd Socjologii
Jakościowej”, 3, (116 – 142). 
Schutz A. (1973). Collected Papers 1. The Problem of Social Reality. The Hague 
Strykowski W. (2004). Kompetencje medialne: pojęcie, obszary, formy kształ­

cenia, [ w: ]
Strykowski W. i Skrzydlewski W. Kompetencje medialne społeczeństwa wie‑

dzy. Poznań.
Szczepański J. (1973). Odmiany czasu teraźniejszego. Warszawa. 
Wellman B. (1999). The Network Community, [ w: ] Wellman B. (red.), Ne‑

tworks in the
Global Village. Boulder.
Wellman B., Haythornthwaite C. (2002). The internet in Everyday Life. Malden. 
Welsch W. (2005). Estetyka poza estetyką. O nową postać estetyk. Kraków.
Zemło M. (2003). Socjologia wiedzy w tradycji interakcyjno – fenomenologicz‑

nej. Lublin. 
Ziółkowski M. (2012). Kapitały społeczny, kulturowy i materialny i ich wza­

jemne konwersje we współczesnym społeczeństwie polskim. „Studia edu­
kacyjne”, 22, (7 – 27). 





132 k u l t u r a  p o p u l a r n a  2 0 1 4  n r  3 ( 4 1 )

Noël 
Carrol 

kontra ludolodzy
Gry wideo w per­
spektywie klasy­
fikacyjnej teorii 
sztuki masowej

Łukasz Androsiuk

DOI: 10.5604/16448340.1143393



133Ł u k a s z  A n d r o s i u k   N o ë l  C a r r o l  k o n t r a  l u d o l o d z y

Podejmując się namysłu nad zagadnieniem sformułowanym w tytule artykułu, 
przynajmniej z trzech powodów wystawiam się na łatwą krytykę. Przede 
wszystkim dlatego, że już w pierwszym akapicie deklaruję się jako rzecznik 
i popularyzator klasyfikacyjnej teorii sztuki masowej Noëla Carrolla  1 (dalej 
KTSMNC) – teorii, która niemal od momentu jej opublikowania spotkała się 
z krytyczną oceną i to między innymi ze strony tak wpływowych badaczy, 
jak John Fiske, Pierre Bourdieu czy David Novitz, a więc przynajmniej 
w naszym kraju zdecydowanie chętniej i częściej cytowanych aniżeli autor 
Filozofii sztuki masowej. Co więcej, od razu też muszę dodać, że w sporze 
między tymi pierwszymi a tym ostatnim konsekwentnie staję po stronie 
Carolla, opowiadając się zarazem za konkretną perspektywą ontologiczną, 
a dotyczącą samej natury zjawiska, jakim jest sztuka masowa. Ewentualnych 
czytelników czym prędzej więc informuję, że ilekroć posłużę się w kolejnych 
akapitach sformułowaniem „sztuka masowa”, tylekroć solidaryzować się będę 
z amerykańskim filozofem w przekonaniu, że (wbrew temu, co powiada Fiske) 
coś takiego jak sztuka masowa po prostu istnieje i że (w przeciwieństwie do 
tego, co pisze Bourdieu) „[ n ]ie musimy sprowadzać jej do czegoś innego – na 
przykład znacznika relacji klasowych. Sztuka masowa, jak ją rozumiem, ma 
pewne wewnętrzne właściwości, które sprawiają, że klasyfikujemy ją w ten 
właśnie sposób. Nie jest sztuką masową z powodu jakichś zewnętrznych jej 
uwarunkowań, takich jak klasa społeczna, która ją konsumuje” (Carroll, 2011: 186). 

Nie oznacza to jednak, że w stosunku do KTSMNC pozostaję bezkry­
tyczny i to mimo że uważam teorię amerykańskiego filozofa za jedną z naj­
lepiej opracowanych, mając na względzie przede wszystkim jej formalną 
koherencję. Przeciwnie, zadanie, jakie przed sobą stawiam, polega na tym 
właśnie, aby przezwyciężyć istotną merytoryczną jej słabość, związaną 
z podstawowym dla mnie pytaniem: „czy gry wideo należą/nie należą do 
zbioru określanego mianem sztuka masowa?”. Tym samym chciałby uczynić 
KTSMNC teorią nie tylko użyteczną, ale i pożyteczną również w badaniach 
ludologicznych  2. Ostatecznie bowiem – i chciałbym zwrócić na to szcze­
gólną uwagę – w kontekście sformułowanego pytania wyłącznie KTSMNC 
będzie dla mnie punktem wyjścia i dojścia zarazem. Podkreślam ten fakt 
także dlatego, aby sprecyzować przyjętą tu perspektywę metodologiczną,  
właściwą dla tradycji filozofii analitycznej. Oznacza to, że w swojej strategii 
argumentacyjnej – za Carollem – 1) koncentrować się będę na znaczeniu 
podstawowych dla analizowanego problemu pojęć, kategorii, twierdzeń 
oraz logicznych między nimi relacji, 2) tam, gdzie to możliwe i wskazane, 
podpierać będę się świadectwami empirycznymi. 

W żadnym razie nie uważam jednak KTSMNC za rozstrzygającą dla prob­
lemu dotyczącego gier wideo i ich związku z jakkolwiek rozumianą kulturą 
masową. Twierdzę jedynie, że problem ten analizowany z punktu widzenia 
teorii innych aniżeli teoria Carrolla wymagałby przyjęcia odmiennych (i nie­
kiedy zupełnie niemożliwych do pogodzenia) perspektyw ontologicznych 
oraz epistemologicznych. I choć przedsięwzięcie takowe mogłoby okazać się 

1	 Noël Carroll (ur. 1947), amerykański filozof, badacz kultury masowej oraz teoretyk nowych 
mediów, jeden z czołowych przedstawicieli kognitywnej teorii filmu. W Polsce ukazały 
się jak dotąd dwie jego prace: Carroll N. (2004). Filozofia horroru. Tłum. M. Przylipiak, 
Gdańsk i Carroll N. (2011). Filozofia sztuki masowej. Tłum. M. Przylipiak, Gdańsk. 

2	 Na kolejnych stronach, mówiąc o grach wideo, będę miał na myśli zarówno gry komputerowe, 
jak i konsolowe jednakże tylko te związane z przemysłem rozrywkowym, nie zaś te, które 
określa się niekiedy mianem serious game (gry poważne), a więc te, które zaprojektowane 
zostały z myślą o celach treningowych, dydaktycznych, terapeutycznych czy naukowych. 
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zabiegiem szczególnie interesującym, to jednak zdecydowanie wykraczającym 
poza – i tak już wystarczająco zuchwały – cel, jaki sobie stawiam przy okazji 
niniejszego tekstu. 

Nim jednak podejmę się próby odpowiedzi na sformułowane wyżej pytanie, 
chciałbym zwrócić uwagę na kilka spraw natury ideologicznej. Podstawowa 
wątpliwość dotyczyć może bowiem związku problemu, którym zamierzam 
się zająć, z jego znaczeniem dla ludologii jako takiej. Wciąż jeszcze (także 
na polskim podwórku) dyskusyjny okazuje się podstawowy dla tej dyscypliny 
przedmiot badań. Jak przekonywał swojego czasu choćby Gonzalo Frasca, 
w sporze tym dwa co najmniej stanowiska zdają się ze sobą rywalizować. Re­
prezentanci pierwszego z nich sugerują bowiem, aby mianem ludologii określać 

„[ ... ] naukę o strukturze gry (lub rozgrywki) w odróżnieniu od badania gier 
jako narracji lub badania jako medium wizualnego”. Zwolennicy drugiego 
stanowiska proponują z kolei, aby mianem ludologii definiować po prostu 

„naukę o grach, w szczególności o grach komputerowych”, nie przesądzając 
zarazem o tym, na czym w istocie uwaga badacza miałaby się ostatecznie 
koncentrować (Frasca, 2010: 79). Ograniczając się w tym miejscu do kilku 
tylko uwag ogólnych – podobnie jak Frasca, choć także z innych aniżeli on 
powodów – twierdzę, że co najmniej jeden dostatecznie silny w mojej ocenie 
argument przemawia za aprobatą dla drugiej propozycji. Nie sądzę bowiem, 
aby badanie gier wideo ograniczone wyłącznie do badania ich struktury było 
w ogóle możliwe. Innymi słowy, nie uważam, aby możliwe było badanie 
ich (gier) konstytutywnych i konsekutywnych elementów oraz relacji, jakie 
między nimi zachodzą, z założenia przesądzając, co elementami tymi nie jest 
i być nie może. Przedsięwzięcie takie wydaje się wątpliwe także dlatego, że 
w istocie do porządku dziennego przechodzimy nad pytaniem podstawowym, 
a dotyczącym tego, czego właściwie strukturę badamy. Jeśli więc cokolwiek 
przemawia za drugą definicją, to fakt, że ludologia uprawiana w duchu tejże 
w żaden sposób nie kwestionuje znaczenia tego, na czym chcieliby skupić 
swoją uwagę zwolennicy ludologii rozumianej zgodnie z pierwszą definicją. 
Jest bowiem formalną konsekwencją to, iż badając gry wideo powinniśmy 
uwzględniać zarazem ich strukturę, nawet jeśli nie na niej wyłącznie powinna 
się skupiać uwaga badacza. Podkreślam znaczenie tego problemu także dlatego, 
żeby odeprzeć zawczasu ewentualny zarzut, jakoby studia nad grami wideo 
nie obejmowały swoim zasięgiem kwestii, które sam w tym miejscu poruszam. 
Nawet jeśli grami wideo zajmujemy się kontekstualnie, to tak długo będziemy 
mieli prawo określać nasze badania mianem ludologicznych, jak długo gry owe, 
a nie kontekst stanowić będą dla nas właściwy przedmiot zainteresowania.

I 
Przekonanie, zgodnie z którym gry wideo stanowią element kultury masowej, 
określanej niekiedy również mianem kultury popularnej, wydaje się obecnie 
równie intuicyjne, co oczywiste. W świetle studiów nad grami wideo pogląd 
taki, choć często nie wyrażany wprost, jest w zasadzie paradygmatyczny, przez 
co rzadko kiedy bywa przedmiotem drobiazgowych refleksji i analiz. Tymcza­
sem w kontekście KTSMNC twierdzenie, zgodnie z którym gry komputerowe 
stanowią element kultury masowej/popularnej, okazuje się problematyczne 
z kilku co najmniej powodów.

Przede wszystkim nie mówi nam ono w istocie nic o grach wideo, oprócz 
tego, że informuje nas o tym, iż mamy do czynienia ze zjawiskiem masowym/
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popularnym. Jeśli bowiem mianem kultury (i to bez względu na to, czy na 
myśli będziemy mieć kulturę masową/popularną, czy też jakąkolwiek inną) 
określamy każdy ludzki wytwór, zarówno materialny, jak i niematerialny, to 
twierdzenie, zgodnie z którym gry komputerowe są elementem kultury, jest 
prawdziwe, ale wyłącznie dlatego, że jest ono analityczne, przez co treściowo 
puste. Aby więc pytanie nasze miało sens poznawczy, a ewentualna odpowiedź 
nie była twierdzeniem tautologicznym, konieczne wydaje się wyodrębnienie ze 
zbioru „kultura” takiego jego podzbioru, którego elementami byłyby właśnie 
gry wideo. W perspektywie KTSMNC oznacza to, że szukać należy w pierwszej 
kolejności odpowiedzi na pytanie dotyczące nie tego, czy do czynienia mamy 
ze zjawiskiem masowym/popularnym, lecz tego, czym jest owo zjawisko pod 
względem ontologicznym  3; innymi słowy, czym są gry wideo jako zjawiska 
kulturowe. Oczywiście popularne twierdzenie, zgodnie z którym gry wideo 
to „jakoś” rozumiane teksty kulturowe, nie może być pod tym względem 
odpowiedzią adekwatną (choć nierzadko w taki właśnie sposób wielu badaczy 
klasyfikuje gry komputerowe), bowiem nie wytrzymuje ono krytyki z tego 
samego powodu, o którym mowa była wcześniej. Wszak z punktu widzenia 
hermeneutyki każdy tekst kulturowy jest jakimś zjawiskiem, tak samo jak 
o każdym zjawisku kulturowym powiedzieć można, że jest „jakoś” rozumianym 
tekstem, skąd wynika, że pojęcia te są w istocie semantycznie równoznaczne. 

Zatem, czym są gry komputerowe? Otóż na gruncie KTSMNC gry wideo 
pojmować należy przede wszystkim w kategoriach dzieł sztuki, a przemawiać 
ma za tym głównie to, że pod względem strukturalnym i konstrukcyjnym 
pozostają w związku z tradycyjnymi formami sztuki, nawet jeśli się do nich 
nie sprowadzają. Nie chodzi zatem wyłącznie o to, że gry komputerowe 
za sprawą swojej oprawy graficznej pozostają w związku ze sztukami pla­
stycznymi, zaś przez udźwiękowienie ze sztukami muzycznymi. Jeśli mamy 
prawo pojmować je w kategoriach dzieł sztuki, to bardziej dlatego jeszcze, że 
twórcy ich ostatecznie coś „[ … ] przedstawiają, wyrażają, dobierając zarazem 
odpowiednie formy do zakładanych treści” (Carroll, 2011: 197), co jest istotą 
sztuki jako takiej w ogóle. Od razu jednak dodać należy, że w perspektywie 
KTSMNC pojęciem „dzieło sztuki” posługuje się Carroll wyłącznie w znacze­
niu opisowym, nie zaś wartościującym. Oznacza to, że pojmując gry wideo 
w kategoriach dzieł sztuki w żadnym razie nie wypowiadamy się na temat ich 
jakości/wartości estetycznej, a jedynie ich cech strukturalno‑konstrukcyjnych. 
Ostatecznie zatem – jak powiedziałby amerykański filozof – właściwie 
sformułowane pytanie dotyczyć powinno nie tego, czy gry komputerowe są 
elementem masowej/popularnej kultury, ale tego, czy jako takie spełniają 
kryteria masowej/popularnej sztuki. 

Przede wszystkim zaznaczyć należy, że w świetle KTSMNC „sztuka po­
pularna” nie jest synonimem pojęcia „sztuka masowa”, co oczywiście po raz 
kolejny komplikuje sprawę. Jak przekonuje Carroll, zasadnicza, choć wciąż 
jeszcze bagatelizowana przez wielu badaczy różnica między sztuką masową 
a popularną wiąże się z tym, że „[ ... ] «sztuka popularna» to termin ahistoryczny. 
Można powiedzieć, że sztuka popularna istniała przez wieki. Jeśli rozumieć 

3	 Uwaga ta jest ważna także w kontekście samego tytułu książki Filozofia sztuki masowej. 
W istocie bowiem – co sygnalizuje Carroll już na wstępie – książka ta nie traktuje o wszel­
kich zjawiskach związanych z tzw. masową kulturą, a wyłącznie o tych dotyczących 
szeroko rozumianej masowej sztuki. Co więcej, zdaniem amerykańskiego filozofa jest 
to symptomatyczne dla zdecydowanej większości prac, których tytuły, choć sugerują, że 
poświęcone będą masowej kulturze, ostatecznie również koncentrują się niemal wyłącznie 
na masowej sztuce, która wszak stanowi tylko jeden z jej podzbiorów. 
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przez nią sztukę dla zwykłych ludzi, to zawsze przecież istniała sztuka ludowa. 
Jeśli zaś rozumieć przez nią sztukę, która podoba się wielu ludziom, to można 
zasadnie twierdzić, że każde społeczeństwo miało swoją sztukę popularną. 
Sztuka masowa natomiast nie istniała przez całą historię ludzkości. Wyłoniła 
się z nowoczesnego przemysłowego społeczeństwa masowego i dla niego jest 
przeznaczona, dlatego też wykorzystuje charakterystyczne dla niego środki 
produkcji – masowe technologie wytwarzania i rozpowszechniania – aby 
dostarczyć swe dzieła do ogromnej rzeszy odbiorców, stanowiących «masę» 
w tym sensie, że przekraczających granice narodowe, klasowe, religijne, 
polityczne, etniczne, rasowe, płciowe. Co więcej, znane nam teorie sztuki 
popularnej uznają to zjawisko za pewnego typu przełom historyczny. Sztuki 
masowej, w przeciwieństwie do sztuki popularnej nie znajdziemy w każdym 
społeczeństwie. Pojawiła się ona w kontekście historycznym społeczeństwa 
masowego. Jest też dla niego przeznaczona i do spełnienia tej funkcji wy­
korzystuje środki tego społeczeństwa – masowe technologie. [ … ] Sztuka 
masowa zasygnalizowała swoją obecność wraz z pojawieniem się pierwszej 
technologii masowej informacji, a mianowicie druku [ ... ]” (Carroll, 2011: 187).

Jeśli więc błędem rzeczowym jest utożsamianie sztuki masowej ze sztuką 
popularną, to przede wszystkim dlatego, że ta pierwsza stanowi wynik przemian 
cywilizacyjno‑(re)produkcyjnych. Oczywiście nie oznacza to, że w świetle 
KTSMNC (choć niewątpliwie nie tylko jej) między tym, co „masowe”, a tym, 
co „popularne”, nie zachodzi żaden logiczny związek. Upraszczając, można 
powiedzieć, że o ile to, co „masowe”, ze względu na swoją powszechność 
i dostępność jest zarazem tym, co popularne, o tyle relacja ta jedynie może, 
choć wcale nie musi obowiązywać w drugą stronę. Innymi słowy, z faktu, że 
stykamy się ze sztuką popularną, nie wynika jeszcze, że mówimy o sztuce 
masowej  4. Uwaga te jest zresztą szczególnie ważna, bowiem na gruncie 
KTSMNC mamy nie tylko prawo, ale niekiedy nawet i obowiązek (o czym, 
zdaniem Carrolla, przesądzają przede wszystkim świadectwa empiryczne) 
do sztuki popularnej zaliczyć także sztukę klasyczną, a nawet awangardową. 
I jeśli teza takowa pozostaje w opozycji z naszą intuicją, to nie zmienia to 
faktu, że sztuki klasyczna i awangardowa za sprawą masowych technologii 
mogą zostać spopularyzowane, co zresztą zachodzi, mając na uwadze choćby 
komunikację internetową. Oczywiście pamiętać należy, że pojęcia „sztuki 
popularnej” amerykański filozof używa w znaczeniu, o którym mowa wyżej, 
skądinąd zgoła odległym od tego, w jaki sposób posługiwali się nim choćby 
wspomniani już Fiske i Bourdieu czy też wielu innych współczesnych jej badaczy. 

Od razu też dodajmy, że w perspektywie KTSMNC równie błędne byłoby 
także przekonanie, zgodnie z którym o tym, że mamy do czynienia z dziełem 
sztuki masowej, przesądzać miało wyłącznie to, iż jako takie wyprodukowane 
zostało za pomocą masowych technologii. Jak przekonuje bowiem Carroll: 

„x jest dziełem sztuki masowej wtedy i tylko wtedy, gdy:

1) x jest dziełem sztuki o wielu egzemplarzach lub formie typu; 2) zostało wytworzo­
ne i jest rozpowszechniane za pomocą masowych technologii; 3) celowo korzysta  
z takich struktur (jak formy narracyjne, typ symboliki, zamierzony efekt emocjonalny,  
a nawet treść), które dają największe szanse na dostępność bez specjalnego 
wysiłku, właściwie od pierwszego zetknięcia, dla możliwie największej liczby 
niewyrobionych (czy względnie niewyrobionych) odbiorców” (Carroll, 2011: 196). 

4	 Na temat relacji, w jakiej pozostają względem siebie sztuka masowa i sztuka popularna, 
szczegółowo pisałem w: Androsiuk, 2013: 103 – 116.
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Koniecznie podkreślić należy, że zaproponowana przez amerykańskiego 
filozofa definicja ma charakter koniunkcyjny, co oznacza, że z dziełem sztuki 
masowej mamy do czynienia tylko wtedy, gdy dzieło takowe spełnia wszystkie 
trzy (dwa pierwsze warunki nazywa Carroll „strukturalnymi”, ostatni zaś 

„konstrukcyjnym”) sformułowane wyżej warunki, z których każdy jest konieczny, 
wszystkie razem zaś wystarczające (por. Carroll, 2011: 196). Zatem jeśli skłonni 
jesteśmy pojmować gry wideo w kategoriach dzieł sztuki popularnej (a sądzę, 
że mamy ku temu wystarczające racje), to wciąż bez odpowiedzi pozostaje 
pytanie dla nas zasadnicze, czy w perspektywie KTMSNC gry wideo, a ściślej 
mówiąc, czy wszystkie one rzeczywiście kwalifikują się do miana sztuki 
masowej, konsekwentnie spełniając wszystkie sformułowane wyżej kryteria. 
Udzielając odpowiedzi na zadane w ten sposób pytanie, przestrzegając zarazem 
standardów metodologicznych właściwych tradycji analitycznej, przyjrzyjmy 
się zatem owym warunkom bliżej  5.

Warunek 1) ma charakter ontologiczny i zakłada, że dzieło sztuki masowej 
(na przykład dzieło filmowe), pojmowane w tym miejscu jako określony 
typ artystyczny, jest dziełem wielokrotnym i jako takie występuje w wielu 
egzemplarzach, których materialną postacią są nośniki/emisje nośników 
lub ślady pamięciowe, na których dzieła te zostały utrwalone. Egzemplarz 
takowy stanowić mogą zarówno kartka papieru, jak i taśma filmowa, płyta 
DVD, pamięć USB, a nawet dysk wirtualny (potocznie nazywany chmurą). 
To dlatego w perspektywie KTSMNC dziełem sztuki masowej może być więc 
na przykład dzieło literackie, dzieło filmowe, utwór muzyczny (jeśli, rzecz 
jasna, spełnią one pozostałe warunki), a nie może nim być między innymi 
przedstawienie teatralne wystawiane w określonym miejscu i czasie, gdyż jako 
takie jest dziełem jednostkowym, chyba że przedstawienie zarejestrowane 
zostałoby na jednym z wyżej wymienionych nośników. Od razu dodajmy, 
że warunek ten ma szczególnie daleko idące konsekwencje ontologiczne, 
które dla wielu badaczy wydawać się mogą co najmniej dyskusyjne. Sam 
Carroll przekonuje bowiem: „[ … ] niektórych komentatorów martwi, że 
w takiej sytuacji mamy do czynienia z dwoma dziełami sztuki – przedsta­
wienie grane dla publiczności oraz przedstawienie emitowane w radiu czy 
telewizji – z których jedno należy do sztuki masowej, a drugie nie. W wielu 
podobnych wypadkach możemy usunąć pozorną sprzeczność, wprowadzając 
podział na dzieło sztuki i jego czysty zapis (dokumentację). Z drugiej jednak 
strony tam, gdzie pojawia się montaż i zmiana pozycji kamery, tak że trudno 
mówić o czystym zapisie, nie widzę problemu, by przyznać, że istotnie 
mamy dwa dzieła sztuki – przedstawienie teatralne i telewizyjne – z których 
tylko jedno należy do sztuki masowej. Montaż, zmiany pozycji kamery  
i kadrowania tworzą bowiem dodatkowy poziom interpretacji arty­
stycznej oraz kreacyjności, nieosiągalny w ramach przedstawienia 
przed publicznością” (Carroll, 2011: 215). Być może warto również od­
powiedzieć na pytanie (nawet jeśli nie ma ono bezpośredniego związku  
z grami wideo), dlaczego dziełem sztuki będzie samo przedstawienie teatralne, 
a nie będzie nim bezpośrednia projekcja filmowa? Głównym tego powodem 
jest fakt, że „[ … ] pokaz filmowy jest generowany z nośnika, a przedstawienie 
teatralne [ … ] jest generowane poprzez interpretację, a nie z nośnika. W kon­
tekście teatralnym dramat‑typ [ … ] funkcjonuje jako przepis, który mają 

5	 Przede wszystkim ze względu na ograniczenia formalne nie mam w tym miejscu możliwości do­
konania szczegółowej analizy wszystkich sformułowanych wyżej warunków. Głównie dlatego 
zatem w swojej rekonstrukcji ograniczam się do uwag najważniejszych z punktu widzenia oma­
wianego problemu, ponosząc zarazem ryzyko z całą pewnością nadmiernych niekiedy uproszczeń. 
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zrealizować inni artyści – reżyserzy, aktorzy, scenografowie i pozostali. [ … ] 
Aby urzeczywistnić interpretację, trzeba bowiem artyzmu i wyobraźni, podczas 
gdy pokazywanie filmu wymaga jedynie kompetencji technicznej” (Carroll, 2011: 
215). Nie ulega wątpliwości, że gry wideo (i to wszystkie) konsekwentnie spełniają 
pierwszy ze sformułowanych warunków, bowiem zapisywane są na cyfrowych 
nośnikach produkowanych w wielu egzemplarzach. Ponieważ pod względem 
strukturalnym, co szczególnie jest warte podkreślenia, gry komputerowe są 
w istocie kodem informatycznym zapisanym w określonym dla siebie języku 
komputerowym, istnieją one o tyle, o ile istnieją nośniki (na przykład płyty 
DVD), ślady pamięciowe, wirtualne serwery (tzw. chmura), na których mogą 
zostać zapisane. Wynika stąd, że jako takie konsekwentnie spełniać muszą 
również warunek 2) związany z tym, że dzieło sztuki masowej „[ … ] wymaga 
masowej technologii wytwarzania lub komunikacji, które cechują się tym, że 
są w stanie dostarczyć liczne (co najmniej dwa) przekazy sztuki masowej do 
więcej niż jednego miejsca odbioru w tym samym czasie” (Carroll, 2011: 199). 

II 
Czy jednak gry wideo spełniają również warunek 3)? Otóż trudność z od­
powiedzią na tak postawione pytanie wiązać należy z tym, że to akurat 
ostatni z warunków sformułowanych przez Carrolla ujawnia słabość całej 
jego teorii, w szczególności gdy mowa właśnie o grach wideo. Główny tego 
powód stanowi, po pierwsze, fakt, że KTSMNC jest teorią konsekwentnie 
narratologiczną, o czym bezpośrednio przesądza deklaracja amerykańskiego 
filozofa, przedstawiona przez niego wprost już we wstępie do swojej teorii;  
„[ … ] według mnie sztuka masowa jest w przeważającej części przedstawiająca 
i/lub narracyjna” (Carroll, 2011: 20). Po drugie zaś to, że w istocie do jednego 
worka wrzuca Carroll media ergodyczne i nieergodyczne, zwracając wprawdzie 
uwagę na wzajemne między nimi podobieństwa, to jednak niemal całkowicie 
marginalizując ich fundamentalne pod względem strukturalnym różnice  6. 
Pomimo bowiem faktu, że KTSMNC „[ … ] dotyczy popularnych filmów 
komercyjnych, telewizji, komercyjnej fotografii, muzyki popularnej, radia, 
gier komputerowych, komiksów, stron internetowych i literatury popularnej” 
(Carroll, 2011: 176), to sam Carroll, ilustrując zasadność swojej teorii, powołuje się 
niemal wyłącznie na dzieła filmowe bądź literackie. Tymczasem konstytutywna 
różnica między tradycyjną literaturą, kinem a grami komputerowymi polega 
na tym, że wyłącznie ostatnie z nich są w świetle ontologii mediów systemami 
ergodycznymi, co pociąga za sobą wiele istotnych teoretycznie konsekwencji, 
które w kontekście warunku 3) wydają się szczególnie problematyczne z kilku 
co najmniej powodów. Po pierwsze, z tego, że właściwym punktem odnie­
sienia jest dla Carrolla perspektywa narratologiczna, wynika, że gry wideo, 
podobnie jak dzieła literackie czy filmowe, są dla amerykańskiego filozofa 
przede wszystkim jakoś rozumianym „opowiadaniem”, a więc narracyjnym 
tekstem „o czymś”  7. Niewątpliwie ujęcie takie wydaje się adekwatne tam, 

6	 Przede wszystkim z powodów, na które zwraca uwagę Mirosław Filiciak, posługuję się 
przymiotnikiem „ergodyczny”, nie zaś „interaktywny”. Więcej na ten temat: Filiciak M. 
(2006). Wirtualny plac zabaw. Gry sieciowe i przemiany kultury współczesnej. Warszawa. 

7	 Jeśli słusznie uważam, to istnieją racje, aby powiedzieć, że tak rozumiane „opowiadanie” 
stanowią dla Carrolla nie tylko „narracyjne gry wideo”, ale wszystkie gry wideo, bowiem są 
one dla tego amerykańskiego filozofa dziełami narracyjnymi właśnie. Podobne stanowisko 
zdaje się reprezentować także Janet Murray, która gry komputerowe decyduje się określać 
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gdzie przedmiotem analizy okazują się książki i filmy, wszak to za sprawą 
literatury i kina sztuka narracyjna stała się w zasadzie dominującą formą 
wyrazu artystycznego, co ostatecznie przesądza i o tym zarazem, że na teorie 
literackie i filmowe właśnie narratolodzy powołują się najczęściej. Jednak 
w świetle refleksji ludologicznej adekwatność optyki narratologicznej jawi 
się jako szczególnie dyskusyjna. Oczywiście – jak sugeruje między innymi 
Frasca − problem nie polega na tym, że przypadku badań nad grami wideo 
narratologia okazuje się bezużyteczna, bo jest metodologicznie błędna, ale 
na tym, że sama w sobie jest niewystarczająca. Fakt bowiem, że gry wideo 
są systemami ergodycznymi, sprawia, że jako takie nie tyle nie są jakkolwiek 
rozumianym opowiadaniem, ile nie są nim wyłącznie, a nawet nie przede 
wszystkim, choć tak zdaje się sugerować KTSMNC  8Co więcej, właśnie ze 
względu na ergodyczny charakter gier wideo koniecznie dodać należy, że zgoła 
inny status ontologiczny w ich kontekście przysługuje „opowiadaniu”, które 
w przeciwieństwie do badań nad dziełem filmowym czy literackim nie oznacza 
tego, co „obiektywnie istnieje”, ale to, co Frasca i wielu za nim mogłoby nazwać 

„subiektywnie powodowanym polem zdarzeń”. Wynika stąd kolejny istotny 
dla KTMSNC wniosek, który raz jeszcze dowodzi jej ułomności. Gracz – na 
co konsekwentnie zwracali uwagę już pionierzy badań ludologicznych – ze 
względu na relację, w jakiej pozostaje względem gry komputerowej, nie jest 
bowiem jej „odbiorcą”, ale „użytkownikiem” czy też „operatorem”. 

Zatem zasadnicza słabość teorii Carrolla, która przesądza zarazem o trud­
ności związanej z odpowiedzią na najważniejsze dla nas pytanie czy gry wideo 
rzeczywiście spełniają trzeci ze sformułowanych warunków (a w konsekwencji, 

mianem „cyberdrama”. Więcej na ten temat [ w: ] Murray J. (2010). Od gry‑opowiadania do 
cyberdramy. Tłum. M. Filiciak, [ w: ] Filiciak M. (red.), Światy z pikseli. Antologia studiów 
nad grami komputerowymi. Warszawa. 

8	 Problem, na który zwracam w tym miejscu uwagę, wydaje się szczególnie istotny w świetle 
refleksji nad grami wideo i jako taki z konieczności odsyła nas do – jak to sugeruje Frasca – 

„sporu, którego nigdy nie było”. Od dawna toczy się bowiem „spór” dotyczący roli i znaczenia 
narracyjności w grach wideo. Konsekwencją tego stanu rzeczy jest funkcjonujące przekonanie, 
jakoby wśród badaczy gier komputerowych wyodrębniły się dwa antagonizujące ze sobą 
obozy, tj. „ludolodzy”, którzy mieliby kwestionować znaczenie narracyjności w grach wideo, 
a w konsekwencji i adekwatność perspektywy narratologicznej w kontekście ich analizy, oraz tzw. 
narratywiści, dla których zjawisko, jakim są gry wideo, byłoby niemal wyłącznie opowiadaniem 
i ze względu na ten fakt jako takie powinno być analizowane za pomocą narzędzi właściwych 
badaniom literackim/filmowym. W istocie spór ten stanowi jedynie iluzję, bowiem – jak 
przekonuje Frasca – ludologia nigdy nie kwestionowała całkowicie roli i znaczenia obecności 
narracji w grach ani też całkowicie nie dyskwalifikowała perspektywy narratologicznej jako 
możliwego narzędzia w kontekście ich badań. Nieprawdą jest również, jakoby wyłącznie 
do form narracyjnych sprowadzali gry wideo tzw. narratywiści. Jeśli zatem istotnie i jedni, 
i drudzy w badaniach swoich dostrzegają potencjał narracyjny gier – choć niewątpliwie 
przypisują im odmienną rolę i znaczenie – proponuję, aby ostatecznie zrezygnować z (obecnego 
także w polskich publikacjach i opracowaniach) podziału na „ludologów” i „narratywistów”, 
który skądinąd sprzyja takiemu sporowi, sugerując zarazem wzajemny między tymi obozami 
antagonizm metodologiczny. Dlatego będąc głęboko przekonany o szkodliwości tego konfliktu, 
proponuję, aby w kontekście badań nad grami wideo tam, gdzie na myśli mieć będziemy 

„ludologów” i „narratywistów”, mianem „ludologów o orientacji względnie/umiarkowanie 
narratywistycznej” bądź też „ludologów względnie/umiarkowanie narratywnych” określać 
tych pierwszych, z kolei mianem „ludologów o orientacji konsekwentnie narratywistycznej” 
bądź też „ludologów konsekwentnie narratywnych” tych drugich. Wierzę, że podział taki 
(choć zdaję sobie sprawę, że stylistycznie mało zgrabny) przyczynić się może do zażegnania 
ostatecznie „sporu”, o którym mowa, a w konsekwencji uniknięcia możliwych – także na 
polskim podwórku – nieporozumień. Wyczerpująco na temat tego problemu w: Frasca G. 
(2010). Ludolodzy też kochają opowiadania – notatki na temat sporu, który nigdy nie miał 
miejsca. Tłum. M. Filiciak, [ w: ] Filiciak, M. (red.), Światy z pikseli. Antologia studiów nad 
grami komputerowymi. Warszawa. 
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czy jako takie kwalifikują się do tego, aby określać je mianem sztuki ma­
sowej), polega na tym, że – ontologicznie rzecz ujmując – sprowadza ona 
gry komputerowe jedynie do „opowiadań”, pod względem konstrukcyjnym 
analogicznych do tekstów filmowych czy literackich, a nawet piosenek. To 
zaś zdaje się powodować istotne trudności teoretyczne. Na czym bowiem 
miałaby polegać „dostępność” gier wideo – skądinąd podstawowa dla trze­
ciego warunku właściwość dzieła sztuki masowej? Jeśli bowiem posługując 
się pojęciem „dostępność” ma na myśli Carroll to samo, co „zrozumiałość” 
bądź „czytelność” (a sugerując się argumentacją i przykładami, na które 
powołuje się ten filozof, twierdzę, że tak jest w istocie), to o ile w kontekście 
dzieł literackich i filmowych kategoria ta jest niewątpliwie adekwatna i trafna, 
o tyle w kontekście gier wideo uznać musimy ją za nieadekwatną i chybioną. 
Kategorie, na które powołuje się Carroll („narracja”, „treść”, „typ symboliki”, 
„odbiorca”), są kongruentne właściwe wyłącznie w stosunku do nieergodycznych 
tekstów narracyjnych, w przypadku których „rozumieć” warstwę narracyjną 
to ostatecznie rozumieć tekst jako taki. Upraszczając rzecz, przesadnie można 
powiedzieć, że rozumieć, „o czym jest” książka/film, to zarazem rozumieć ową 
książkę/film. Analogiczny schemat rozumowania – jak słusznie podkreślają 
właściwie wszyscy ludolodzy – całkowicie nie pasuje jednak w sytuacji, gdy 
przedmiotem badań okazują się gry komputerowe. Głównym powodem jest 
to, że ontologia gier nie sprowadza się do ich struktury narracyjnej. Z faktu, 
że (nie)czytelne/(nie)zrozumiałe są dla nas takie cechy konstrukcyjne gier 
wideo, jak „treść”, „fabuła”, „typ symboliki”, nie wynika jeszcze, że (nie)
czytelna/(nie)zrozumiała/(nie)dostępna jest dla nas gra wideo jako taka. Na 
przykład z powodzeniem, a nawet z godnym podziwu uznaniem zdobywać 
mogę kolejne trofea w grze Metro 2033, zupełnie nie rozumiejąc (a nawet nie 
znając) powieści Dimitrija Głuchowskiego, na podstawie której powstała 
owa gra. Sprawnie i sukcesywnie awansować mogę na kolejne poziomy 
w grze Limbo, całkowicie nie zdając sobie sprawy z tego, iż w swojej warstwie 
graficzno‑symbolicznej jej twórcy odwołują się do estetyki charakterystycznej 
dla malarstwa niemieckiego ekspresjonizmu, który jednak jest dla mnie 
niezrozumiały i nieczytelny. Problem dodatkowo komplikuje fakt, że istnieją 
gry komputerowe (na przykład symulujące dyscypliny sportowe), w przypadku 
których co najmniej dyskusyjne jest twierdzenie, jakoby w ogóle miały swoją 
strukturę narracyjną oraz typ symboliki. Ewentualne sukcesy/porażki gracza 
nie zależą zatem od tego, czy czytelna/nieczytelna w kontekście elementów 
konstrukcyjnych jest dla niego warstwa narracyjna lub typ symboliki danej 
gry, ale od tego, czy zrozumiała/niezrozumiała jest dla niego – raz jeszcze 
znacznie upraszczając – obecność w świecie, w którym toczy się rozgrywka, 
czymkolwiek świat taki oraz rozgrywka miałyby być. Ostatecznie też nie od 
struktury narracyjnej i typu symboliki zależy, czy gra cieszy się uznaniem 
wśród samych graczy i recenzentów. Oczywiście jak najdalszy jestem od 
twierdzenia, że struktura narracyjna czy też typ symboliki nie odgrywają 
w przypadku gier wideo żadnej roli. Przeciwnie, interesująca fabuła, a nawet 
symbolika nierzadko znacznie uatrakcyjniają grę, zwiększając zarazem stopień 
naszej immersji, przez co potęgując sens naszej obecności w świecie, w którym 
toczy się rozgrywka, za czym przemawiają zresztą świadectwa empiryczne, 
przez które rozumiem tutaj przede wszystkim oczekiwania samych graczy 
oraz recenzentów. To jednak, na czym istotnie polega i jaką faktycznie rolę 
odgrywa struktura narracyjna w kontekście gier wideo, jest problemem 
zdecydowanie bardziej złożonym i jako taki nie pozostaje w bezpośrednim 
związku z kwestią, którą zajmuję się w tym miejscu. 
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Czy jednak słabości/ułomności, na które zwróciłem dotąd uwagę, konse­
kwentnie dyskwalifikują KTSMNC z obszaru badań ludologicznych, czyniąc tę 
teorię bezużyteczną w kontekście podstawowego dla nas pytania dotyczącego 
tego, czy gry wideo należą/nie należą do zbioru określanego mianem sztuka 
masowa? Jak dotąd starałem się dowieść, że w postaci, w jakiej teoria ta 
sformułowana została przez samego Carrolla, istotnie pozwala ona udzielić 
odpowiedzi wyłącznie w odniesieniu do dwóch spośród trzech jej warunków, 
to jest warunków: 1) i 2), i to – co trzeba od razu podkreślić – odpowiedzi twier­
dzącej. Fakt, że nie może ona objąć swoim zasięgiem gier wideo (oraz innych 
tekstów ergodycznych), wiązać należy z warunkiem 3) i to przede wszystkim 
z powodów, o których pisałem wyżej. Główna przyczyna nie tkwi jednak w tym, 
że teoria ta jest formalnie błędna, lecz że wydaje się niekompletna. Być może 
jednak KTSMNC – a właściwie wyłącznie trzeci jej warunek – przeformułować 
da się w taki sposób, aby przezwyciężyć jej słabość wzbogacając teorię, o której 
mowa, nowymi pojęciami i kategoriami, adekwatnymi w perspektywie zja­
wiska, jakim są gry wideo. Uwzględniając zatem dotychczasowe jej słabości, 
proponuję własną, nieco przeformułowaną wersję KTMSMN, zgodnie z którą:

x jest dziełem sztuki masowej wtedy i tylko wtedy, gdy 1) x jest dziełem sztuki  
o wielu egzemplarzach lub formie typu; 2) zostało wytworzone i jest roz­
powszechniane za pomocą masowych technologii; 3) w przypadku dzieł 
sztuki o charakterze nieergodycznym celowo korzysta z takich struktur, 
jak formy narracyjne, typ symboliki, zamierzony efekt emocjonalny, treść, 
a w przypadku dzieł sztuki o charakterze ergodycznym także ze struktur 
konfiguracyjno‑eksploracyjnych (jak możliwości nawigacyjne), które dają 
największą szansę na dostępność lub operatywność bez specjalnego wysiłku 
dla możliwie największej liczby „niewyrobionych” (czy względnie „niewy­
robionych”) odbiorców lub użytkowników.

O tym, że gry komputerowe konsekwentnie spełniają warunki 1) i 2), pisałem  
wyżej, dlatego obecnie skoncentruję się wyłącznie na warunku 3), który 
zdecydowałem się przeformułować w taki sposób, aby swoim zasięgiem 
oprócz tekstów nieergodycznych (takich jak literatura czy film) objąć mógł 
także teksty ergodyczne, do których należą między innymi gry komputerowe. 
Jeśli zaś mówię o strukturach konfiguracyjno‑eksploracyjnych, to dlatego, że 
struktury te – choćby za Aarsethem – pojmuję jako element pod względem 
konstrukcyjnym konstytutywny dla tekstów ergodycznych jako takich (Aarseth, 
2014: 75). Upraszczając raz jeszcze, możemy powiedzieć, że w przypadku 
gier komputerowych chodzi w istocie o stopień wiedzy/umiejętności, jakimi 
powinien dysponować gracz (którego także z powodów, o których była mowa 
wcześniej, nazywam formalnie użytkownikiem), aby świadomie i „skutecznie” 
operować padem/myszą/klawiaturą bądź za pomocą innego rodzaju inter­
fejsu. Niezwykle ważne w tym miejscu jest również sformułowanie „celowo”. 
W świetle założeń KTSMNC oznacza to, że „[ … ] z dziełem sztuki masowej 
mamy do czynienia wówczas, gdy jest ono skonstruowane z myślą o masowej 
przystępności, skąd wynika, że coś może być dziełem sztuki masowej nawet 
wtedy, gdy w rzeczywistości nie jest przystępne na skutek pomyłki czy złego 
wykonania. W myśl mojej teorii, jeżeli ustali się, że dane dzieło zostało 
skonstruowane z myślą o powszechnej przystępności, to pozostaje dziełem 
sztuki masowej nawet wtedy, gdy okaże się, że powszechnie przystępne nie 
jest” (Carroll, 2011: 205). W jaki sposób jednak mielibyśmy się przekonać, czy 
dane dzieło istotnie zaprojektowane zostało z myślą o „niewyrobionym bądź 
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względnie niewyrobionym” odbiorcy/użytkowniku? Jak odpowiada Carroll, 
„[ … ] ustalenie, czy dany środek formalny jest przystępny czy nie, wymaga 
porównań z alternatywnymi strategiami, stosowanymi w tym samym okresie 
historycznym” (Carroll, 2011: 205). 

Pozostaje zatem raz jeszcze zadać pytanie, czy wszystkie gry wideo kon­
sekwentnie spełniają trzeci warunek i czy istotnie kwalifikują się do zbioru 
dzieł sztuki masowej? Innymi słowy, czy wszystkie gry wideo celowo zapro­
jektowane zostały z myślą o niewyrobionym bądź „względnie niewyrobionym” 
użytkowniku, który bez specjalnego wysiłku/wiedzy/umiejętności gotowy 
byłyby w nie grać, czyniąc jakiekolwiek postępy? Otóż przede wszystkim 
świadectwa empiryczne każą na sformułowane w ten sposób pytanie odpo­
wiedzieć przecząco. Osobiście trudno mi bowiem wyobrazić sobie (a pewien 
jestem, że nie ja jeden) „niewyrobionego” użytkownika, który bez specjal­
nego wysiłku/wiedzy/umiejętności potrafiłby „właściwie od pierwszego 
zetknięcia” podjąć wyzwanie w grze strategicznej, na przykład takiej jak 
Cywilizacja, w której HUD, informujący nas między innymi o poziomie do­
świadczenia, umiejętnościach poszczególnych postaci, ilości i jakości broni, 
jaką dysponujemy, może być szczególnie skomplikowany i mało czytelny 
nawet dla kogoś względnie „wyrobionego”. Ostatecznie nie każdy posiada 
umiejętności strategiczne, co jeszcze bardziej komplikuje sprawę. Równie 
trudno wyobrazić sobie kogokolwiek „niewyrobionego” czy też „względnie 
niewyrobionego”, kto potrafiłby stanąć do pojedynku w grze Tekken bądź innej 
podobnej pod względem operatywnym bijatyce, w której refleks i wiedza na 
temat tego, w jaki sposób wykonywać poszczególne ciosy kierowaną przez 
siebie postacią, nie jest czymś, z czym poradziłby sobie każdy, kto chciałby 
w nią zagrać. Nie sadzę też, aby bez jakiejkolwiek wiedzy na temat rywa­
lizacji w grach typu multiplayer i bez względnie opanowanej umiejętności 
posługiwania się myszą/padem/klawiaturą można było sensownie toczyć 
rozgrywki sieciowe chociażby w grze Counter‑Strike, a przykładów i tytułów 
gier z łatwością można by przytoczyć więcej. Koniecznie też zaznaczyć 
należy, że – jak dodaje Carroll – tzw. przystępność dzieła sztuki masowej 
jest kategorią stopniowalną. W przypadku gier komputerowych oznacza to, 
że ewentualny stopień przystępności ich operatywności może być odmienny 
w przypadku różnych gier. Przekonanie takowe pozostaje zresztą w zgodzie 
z intuicją, i co ważniejsze – z samym doświadczeniem grającego, wszak 
o wiele więcej wysiłku i koncentracji wymaga przecież opanowanie podstaw 
w grze Cywilizacja aniżeli w Tekken, choć oba tytuły cechują się względnie 
niskim stopniem przystępności i jako takie raczej nie są projektowane z myślą 
o „niewyrobionych” użytkownikach. 

Oczywiście łatwiej nam wymienić tytuły gier, które spełniają trzeci ze 
sformułowanych warunków. Co więcej, bez większego ryzyka twierdzić można, 
że zdecydowana większość gier celowo projektowana jest z myślą o względnie 
niedoświadczonych, a nawet w ogóle o niedoświadczonych graczach, co ma, 
rzecz jasna, związek z chęcią pomnożenia zysków ze sprzedaży określonego 
tytułu. Ogromną popularnością cieszą się przecież gry familijne przeznaczone 
dla każdego, bez względu na wiek, wykształcenie oraz zdolności manualne. 
Nie zmienia to jednak faktu, że – przynajmniej z punktu widzenia KTSMNC – 
po prostu błędem rzeczowym jest twierdzenie, zgodnie z którym gry wideo 
z powodu swojej natury klasyfikowane powinny być jako dzieła sztuki ma­
sowej, nawet jeśli jako takie zaliczymy do dzieł sztuki popularnej. Sądzę, że 
przykłady gier, na które się powoływałem, konsekwentnie dowodzą, że nie 
wszystkie one zasługują na to miano, choćby z powodów, o których pisałem 
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wcześniej. Mając na uwadze głównie ich cechy konstrukcyjne, a w szczegól­
ności ich stopień operatywności, wolno sądzić, że gry komputerowe, pomimo 
istotnych różnic między nimi a dziełami literackimi i filmowymi, podobnie 
jak one nie są zjawiskami typologicznie jednorodnymi. Tak jak nikt, kto 
poważnie zajmuje się badaniem sztuki filmowej, nie może o niej powiedzieć, 
że jako taka należy do sztuki masowej, tak nikt, kto na poważnie zajmuje się 
badaniem kultury gier komputerowych, nie może o nich powiedzieć tego 
samego tylko dlatego, że i gry, i filmy cieszą się powszechną popularnością. 
W wypadku gier komputerowych, pomimo pewnych istotnych strukturalnych 
podobieństw, istnieją również zasadnicze różnice konstrukcyjne, co z kolei 
pociąga za sobą ważne konsekwencje metodologiczne, doniosłe zresztą nie 
tylko z punktu widzenia badań ludologicznych. 

Na koniec chciałbym także napisać coś o naturze samej teorii, którą tu 
omawiałem, o bezpośrednich ambicjach jej autora oraz powodach, ze względu 
na które sam postanowiłem się zająć problemem sformułowanym w tytule 
tekstu. Otóż nie ulega wątpliwości, że klasyfikacyjna teoria sztuki masowej 
Noëla Carrolla w żadnym razie nie jest teorią zdolną do odpowiedzi na 
wszystkie pytania dotyczące sztuki masowej – czemu zresztą starałem się dać 
wyraz. Ewentualne słabości tej teorii może jednak usprawiedliwiać ambicja 
jej autora, który jeśli się o cokolwiek upomina, to jedynie o to, aby słabości 
te przezwyciężać w taki sposób, w jaki sam starałem się to zrobić przy okazji 
niniejszego tekstu. Jednocześnie zdaję sobie również sprawę, że o moim 
powodzeniu/niepowodzeniu pod tym względem przesądza nie tylko to, czy 
ostatecznie udało mi się te trudności pokonać, ale w jeszcze większym stopniu 
to, czy sam problem, którym postanowiłem się zająć, okazał się godny uwagi 
i zainteresowania. I to właśnie osobiste głębokie przekonanie, że jest tak w istocie, 
stanowi trzeci powód, ze względu na który wystawiam się na łatwą krytykę. 
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W poniższym artykule zajmę się problemem wzajemnego oddziaływania na 
siebie interaktywności gier komputerowych oraz konstruujących je dyskursów. 
Będę starał się pokazać, w jaki sposób interaktywność gier może wpływać na 
wzmacnianie dyskursu, przez który owe gry zostały wyprodukowane. W tym 
celu najpierw przedstawię koncepcję systemów autopojetycznych. Pokażę na­
stępnie, w jaki sposób wiąże się ona z przyjętą przeze mnie definicją dyskursu, 
oraz jak gry dostosowują się do zawartego w tworzącym je dyskursie obrazu 
rzeczywistości. Twierdzę, że każda gra zawierająca elementy fabularne jest 
równocześnie tekstem i modelem rzeczywistości. Model ten skonstruowany 
jest na podstawie obrazu rzeczywistości zawartego w dyskursie, przez który 
owa gra została stworzona. Niesie to znaczące konsekwencje dla omawianego 
przeze mnie problemu. Na kilku przykładach pokażę mechanizmy wzmacniania 
spójności dyskursu poprzez interaktywność gier. W zakończeniu rozważę, 
czy da się przedstawioną przeze mnie koncepcję zastosować również do gier 
o bardzo słabo zarysowanej narracji lub takich, które na pierwszy rzut oka 
jej nie posiadają.

Poniższy tekst ma charakter eksploracyjny i stawia sobie za zadanie jedy­
nie naświetlenie pewnych dostrzeganych przeze mnie mechanizmów, a nie 
ich dogłębną analizę. Nie ma też na celu wskazania pełnej listy sposobów, 
w jaki dyskursy wzmacniają swoją spójność przez użycie interaktywności, 
a jedynie wyliczenie tych, które najbardziej zwróciły moją uwagę. Celowo 
też nie zajmuję się w swoim tekście elementami konstrukcji oraz sposobami 
odbioru podważającymi prawomocność wytwarzanych przez gry dyskursów. 
Nie oznacza to oczywiście, że nie zdaję sobie sprawy z ich istnienia. Uważam 
jednak, że są one tematem na odrębny artykuł, będący logicznym następstwem 
poniższego. Sądzę, że najpierw należy wskazać, w jaki sposób relacje dys­
kursywne są uprawomocniane, aby później móc opisać sposoby ich łamania. 

Teoria systemów autopojetycznych została stworzona przez niemieckie­
go socjologa Niklasa Luhmanna. Konstruując ją, zostawał on pod dużym 
wpływem cybernetyki Claude’a Shannona, teorii biologii komórki Hum­
berta Maturana, fenomenologii Edmunda Husserla oraz funkcjonalnej teorii 
społeczeństwa Talcotta Parsonsa. Luhmann uważa, że funkcjonowaniem 
społeczeństw ludzkich sterują samoodtwarzające się zjawiska informacyjne, 
które nazywał systemami autopojetycznymi. Definiuje on owe zjawiska jako 

„procesualny i dynamiczny efekt wytwarzania różnic (…). W konsekwencji 
jest to relacja między systemem a wszystkim, co nim nie jest, ustanawiana 
przez obserwatora, którym jest sam system” (Skąpska, 2007a: XII). Luhmann 
zauważa pewne regularności w funkcjonowaniu grup ludzkich – regularności 
nie dające się sprowadzić do świadomej współpracy funkcjonujących w nich 
jednostek. Następnie przy pomocy pojęcia systemu stara się wytłumaczyć 
przyczyny i sposoby działania owych regularności. Dobrym przykładem 
na to, o co w istocie chodzi Luhmannowi, gdy mówi o systemach, jest język 
w rozumieniu de Saussure’owskim. Langue nie daje się sprowadzić do idiolektu 
jednego jego użytkownika, jest ciągle wytwarzany w procesie komunikacji. 
Język tworzy pewną całość i definiuje, jakie zdania są poprawne, a jakie 
niepoprawne. Jest to możliwe dzięki interakcyjnej naturze komunikacji; to 
znaczy, że poszczególne elementy języka, czyli idiolekty jego użytkowników, 
rozpoznają, czy inne elementy, z którymi się komunikują, czyli idiolekty 
innych użytkowników, realizowane przez określone akty mowy lub przez 
teksty, są dla nich zrozumiałe, a tym samym należą do systemu danego 
języka, czy też są niezrozumiałe i do niego nie należą. Pisałem o idiolektach 
poszczególnych użytkowników, a nie o użytkownikach, ponieważ według 
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Luhmanna systemy nie składają się z ludzi. Można powiedzieć, że istnieją 
one w poprzek nich, to jest idiolekt danej osoby wchodzi w skład systemu 
językowego (rozumianego jak de Saussurowskie langue) (1961), jednak normy 
kierujące jej działaniami już nie, gdyż wchodzą one w skład rządzącego się 
własną dynamiką systemu normatywnego funkcjonującego również ponad jego 
użytkownikami. Systemy autopojetyczne mają charakter procesualny, podlegają 
ciągłym przekształceniom, które konieczne są dla ich przetrwania, ponieważ 
ciągłe redefiniowanie siebie jest konieczne, aby system zachował umiejętność 
oddzielenia tego, co do niego należy, od tego, co do niego nie należy, a tym 
samym dalej funkcjonował w stale zmieniającej się rzeczywistości. Proces 
ciągłego przetwarzania i odtwarzania się z własnych elementów Luhmann 
nazywa autopojezą. Systemy te zmuszone są do wewnętrznego różnicowania 
się w celu zachowania własnej spójności i redukowania złożoności zarówno 
postrzeganej przez nie w swoim środowisku, jak i wewnętrznej, wynikającej 
z działania jego podsystemów. Dzieje się tak, ponieważ:

„System jest zamknięty operacyjnie i strukturalnie, lecz otwarty poznaw­
czo, co oznacza, iż z zaobserwowanych różnic, jakie system na podstawie 
wypracowanej na własny użytek teorii czy koncepcji samego siebie projektuje 
na swoje środowisko, sam system z kolei wypracowuje własne, wewnętrzne 
zróżnicowanie, co wpływa zwrotnie na procesy wewnątrzsystemowe. (…) 
Autopojeza oznacza też, iż koncepcji samoodnoszenia nie stosuje się wyłącz­
nie do wnioskowań o relacjach między systemem a jego środowiskiem, lecz 
także do wnioskowań o wewnątrzsystemowych relacjach między elementami 
i operacjami, w ich wzajemnych, ciągłych powiązaniach. Wewnątrzsystemowe 
elementy, operacje i procesy prowadzą do wewnętrznie warunkowanego 
procesu rozwoju systemu, jego stałej reprodukcji” (Skąpska, 2007a: XV).

W tej pracy traktować będę kulturę jako system autopojetyczny w sensie 
Luhmannowskim. Jest ona dla mnie systemem autopojetycznym, w którego 
skład wchodzą wszystkie informacje wytworzone przez dany gatunek, nie 
powstałe w procesie rekombinacji genowej, istniejące obecnie na biologicznych 
i niebiologicznych nośnikach oraz wytwory powstałe na podstawie użycia 
owej informacji do działania nośników. Jak widać, używam tego pojęcia 
w charakterze atrybutywnym, co jest obecnie rzadko spotykane. Czynię tak, 
ponieważ chcę uniknąć zadawania pytania o granice kultury. Odżegnuję się 
od kultur rozumianych w klasycznie dystrybutywny sposób, ponieważ, jak 
wykazali autorzy tacy jak Ulf Hannerz (1996) czy Victor Turner (2006), kultury 
rozumiane dystrybutywnie nie są homogenicznymi całościami, mieszają się 
ze sobą, nie posiadają wyraźnych granic. Im większa dostępność nośników 
kultury, tym łatwiej dochodzi do przenikania informacji. Mówiąc prościej, 
integralnymi jednostkami w systemie kulturowym nie są społeczności, a ludzie 
i szeroko rozumiane teksty, ponieważ to między nimi dochodzi do wymiany 
i rekombinacji informacji. Poza tym, że przyznaję jednostkom większą autonomię 
i sprawczość niż Luhmann, w większości zgadzam się z jego teorią. Wciąż 
jednak pozostaje problem, jak nazwać te mniej lub bardziej wyraźne całości 
kulturowe takie jak „cywilizacja Zachodu” czy „kultura anglosaska”. Pozwolę 
sobie na używanie tych zwyczajowych nazw dla rozróżnienia, pisząc od tej 
pory słowo Kultura dużą literą, gdy mówić będę o całym systemie kulturowym. 

Kultura ma komunikacyjny charakter. Oznacza to, że procesy rządzące 
funkcjonowaniem języków są homologiczne do tych, które rządzą wszystkimi 
innymi zjawiskami kulturowymi. Mam tu na myśli przekładanie się rzeczy­
wistości symbolicznej na rzeczywistość interakcyjną. Można więc żartobliwie 
powiedzieć, że i kryminał, i krzesło mają swoje kulturowe strategie odczytania 
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zarówno w sensie strukturalnym, jak i funkcjonalnym. Wyżej wspomniana 
homologiczność wynika ze związku władzy oraz zrozumiałości. Jak zauważał 
już Roland Barthes w swoim wykładzie, który wygłosił w College de France 
w 1977 roku, język nierozerwalnie związany jest z władzą. Jest tak, ponieważ 
żeby móc się komunikować, zmuszeni jesteśmy najpierw zinternalizować, 
a następnie stosować reguły języka. Jeśli więc chcemy zostać zrozumiani, 
zmuszeni jesteśmy do poddania się władzy. Barthes ma tu oczywiście na 
myśli władzę w takim sensie, w jakim rozumiał ją Foucault – jako możliwość 
wpływu wynikającą z reprodukujących się ciągle interakcji między konkretnymi 
jednostkami stosującymi wobec siebie różne strategie władcze oraz techniki 
dyscyplinujące. To z kolei, jak zauważa Barthes, odpowiada w przestrzeni języka 
langue wiecznie odtwarzającemu się z kolejnych aktów mowy wytwarzanych 
przez jego użytkowników. Jednak związek taki zachodzi nie tylko między 
językiem a władzą, w ten sam sposób można też rozpatrywać wszelkiego 
rodzaju normy. (Barthes 1978) Bardziej odpowiednim słowem byłyby chyba 

„skrypty” rządzące życiem społecznym. Skrypty te oczywiście rządzą również 
wytwarzaniem elementów kultury. Za ich produkcję oraz przetwarzanie 
odpowiedzialne są dyskursy, które są dla mnie podsystemami systemu kultu­
rowego. Przekazywane są więc poprzez nie normy, wartości oraz wyobrażenia 
o świecie, którymi dysponują poszczególne jednostki wchodzące w obręb 
dyskursu. Gdy jednostce zostanie przekazana nowa informacja, konfrontuje 
ją ona ze starą wiedzą, w wyniku czego dochodzi do rekombinacji całości 
(albo nowa informacja zostaje przyjęta, albo zostaje oznaczona jako element 
obcy). W wymiarze jednostkowym jest to tożsame z twierdzeniami, jakie 
na ten temat wysuwał Michel Foucault – dyskursy odpowiadają za społeczne 
konstruowanie wiedzy (Foucault 2009). Moim zdaniem Foucault traktuje 
te grupy jednak w sposób zbyt teleologiczny. Zaznaczyć w tym momencie 
muszę, że mam tutaj na myśli celowość w takim sensie, w jakim rozumie ją 
Merton (2002), Homans (1974), Weber (2002) czy Kołakowski (2003), to jest 
jako nierozerwalnie związaną z ludzką świadomością, ponieważ z niej właśnie 
wypływającą i będącą jedynie jej przymiotem. Pragnę też, wyprzedzając 
ewentualnych krytyków zauważyć, że spełnianie określonej funkcji przez 
dany element rzeczywistości – czy to społecznej, czy biologicznej – nie jest 
tożsame z wypełnianiem jakiegoś określonego celu. Jak więc zauważa już 
Homans – utożsamianie funkcjonalności z celowością jest błędne. Uważam, 
że grupy nie mają świadomości tego, że w konkretnym momencie negocjują 
między sobą swoje przekonania o świecie, nie mogą więc stosować strategii 
w celu zdobycia dominacji nad innymi grupami. 

Obraz świata każdego z członków grupy kształtuje się na podstawie 
informacji dostarczanej mu przez system, a żadna z jednostek czy grup nie 
ma na tyle dużych możliwości kształtowania systemu, by mogła całkowicie 
narzucić innej swój ogląd rzeczywistości. Piszę o narzucaniu znaczeń, ponieważ 
powołanie się na Foucaulta umiejscawia mnie w kontekście konfliktowych 
teorii społecznych, które dużo częściej interpretują komunikacją zachodząca 
między jednostkami nie jako negocjacje, a właśnie jako rywalizację o zacho­
wanie swoich znaczeń. Zakładają też one, że często niesłusznie odbieramy 
jako negocjację to, co w rzeczywistości jest narzucaniem znaczeń jednej 
grupy innym. Dobrze ilustruje to koncepcja przemocy symbolicznej Bourdieu 
(2004), pokazująca jak grupa dominująca uniemożliwia wytwarzanie dyskursu 
bądź unieważnia go u grup zdominowanych, przedstawiając się jednocześnie 
jako negocjującą znaczenia. Różnię się do pewnego stopnia z Foucaultem 
w kwestii tego, czy jednostki świadomie dążą do zdobycia władzy nad innymi 
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jednostkami. Uważam, że rywalizacja toczy się nie o władzę, lecz o to, co 
nazwać by można „dobrym samopoczuciem” – co oczywiście na poziomie 
grup przeradza się w rywalizację o wytwarzanie władzy‑wiedzy. Jednostki 
nie walczą więc świadomie o możliwość wpływu na daną sytuację społeczną 
czy też reinterpretację danego dyskursu; walczą o to, co jest skutkiem po­
siadania władzy czy też, jeśli rozumiemy ją w sposób bardziej procesualny, 
przeprowadzania, aktów władczych na innych. Poprzez dobre samopoczucie 
rozumiem ogólny dobrostan psychiczny jednostki płynący ze spójności jej wizji 
świata, czyli tego, że ma ona w swoim mniemaniu prawdziwą wiedzę o świecie 
i rozumie zasady jego działania, oraz z tego, że definiuje ona samą siebie 
jako z jakiegoś powodu wyjątkową. Jest to zasadniczo zgodne z klasycznymi 
definicjami dobrostanu psychicznego obecnymi w psychologii, takimi jak 
choćby ta zawarta w koncepcji Dienera (1984). Istnienie różnych dyskursów 
i różnych narracji powoduje zachwianie spójności wizji świata jednostek 
i grup, które, chcąc ją przywrócić, starają się wizję tę narzucić – bądź, gdy 
nie są w stanie tego zrobić, negocjują ją z innymi. Zasadniczo więc różnicę 
między podejściem moim a Foucaulta można sprowadzić do tego, że procesy 
władcze mają miejsce na poziomie grup a nie jednostek – co oczywiście nie 
przeszkadza tym procesom wynikać z działań jednostek. Gry traktuję tutaj 
oczywiście jako elementy dyskursów, ponieważ są one tekstami przez nie 
wytwarzanymi i wchodzą w skład ogólnej komunikacji w ich obrębie. Aby 
spełniać swoją rolę dyskursy muszą z jednej strony zachowywać pewną dozę 
wieloznaczności, z drugiej mieć środki prowadzące do minimalizacji ich 
subwersywnych odczytań. Wielu badaczy twierdziło, że gry poprzez swoją 
interaktywność raczej promują owe subwersywne odczytania niż minimalizują 
ich liczbę. W poniższej części moich rozważań postaram się pokazać, że wbrew 
pozorom interaktywność powoduje skutki odwrotne: jest właśnie narzędziem 
do minimalizowania subwersywnego potencjału danego wytworu kultury. 

Gry i iluzja wyboru
Gry, jako wytwory kultury, dzielą z rytuałami i skryptami zachowań spo­
łecznych ważną cechę: w ich wypadku interaktywność, to jest możliwość 
wpływania przez gracza/uczestnika na świat gry/rytuału, z punktu widzenia 
prowadzonej w nich narracji, służy wzmocnieniu jednoznaczności odczytania, 
ponieważ wszystkie zawarte w grze i zaplanowane przez jej twórcę interakcje 
ze światem nie mają wpływu na zmianę konstrukcji dyskursu przez nią 
wytwarzanego. Dzieje się tak, gdyż już same zasady, na podstawie których 
wytarzane są interakcje gracza z grą, czy jakimikolwiek innymi wytworami 
kultury, są konstruowane w ramach danych dyskursów. Tak więc dla samej 
narracji Mukandy nie jest istotne, jak w poszczególnych rytualnych zadaniach 
sprawią się biorący w niej udział młodzi Ndembu, tak i dla narracji Crusader 
Kings II (Paradox Interactive 2012) nie ma znaczenia, ile punktów prestiżu 
zgromadzą biorący w jej poszczególnych rozgrywkach gracze. Zarówno 
w jednym, jak i w drugim przypadku, narracja nie zmienia się mimo różnic 
w sposobie postępowania uczestników. Oczywiście nie przeczy to temu, że 
każde ponowne odczytanie danego tekstu kultury niesie dla wykorzystującego 
go dyskursu zagrożenie utraty spójności oraz reinterpretacji odwracającej 
stosunki władzy, które ów tekst wcześniej ustanawiał. Uważam jednak, że 
właśnie pozorna interaktywność gier i rytuałów jest zabezpieczeniem mają­
cym zapobiegać takiemu odczytaniu poprzez stworzenie iluzji nieistnienia 
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takiego sposobu odbioru – to znaczy zminimalizowania prawdopodobieństwa 
subwersywnego zrozumienia tekstu poprzez utrzymywanie przekonania, że 
interaktywne medium w sposób pełny symuluje elementy rzeczywistości, 
które są dla niego kluczowe, a nie tak jak inne media przedstawia jedynie 
jej model. Iluzja ta wytwarzana może być na kilka sposobów. Zaznaczyć też 
trzeba, że nie w każdej grze wykorzystane są wszystkie z nich oraz że mogą 
istnieć inne, niewymienione przeze mnie sposoby.

Pierwszym z nich jest zmuszanie odbiorcy do dokonywania wysiłku 
w celu posunięcia narracji do przodu. Najbardziej widoczne jest to w grach 
mających liniową strukturę narracji, takich jak na przykład Hitman abso‑
lution (IO Interactive 2012). Dla warstwy narracyjnej gry nieważne jest, czy 
wykonując zlecone nam przez grę zadanie (np. zlikwidowanie kreślonego 
celu) podkradniemy się do niego przy pomocy szybów wentylacyjnych, czy 
też przebierając się za więziennego strażnika. Jeśli tylko uda nam się wykonać 
zadanie, w tym momencie narracja zostaje posunięta do przodu. Nie jesteśmy 
więc w stanie w żaden sposób tworzyć naszej własnej historii, gdyż zawsze 
w ostatecznym rozrachunku nasze działania doprowadzają do tych samych, 
ustalonych wcześniej wydarzeń. W sensie fabularnym nasze wybory nie mają 
żadnego znaczenia. Co prawda można starać się argumentować, iż zerwanie 
ciągłości narracji w wyniku niepowodzenia gracza zaburza jej integralność. 
Jednak gra czyni śmierć naszego bohatera nieznaczącą, stawiając ją na równi 
z chwilowym zaprzestaniem odbioru tekstu, a więc sprowadzając do technicznej 
czynności zrestartowania gry od ostatniego zapisanego momentu. Warstwa 
narracyjna do niepowodzenia gracza w ogóle się nie odnosi. Po wyjętym 
z jej obrębu napisie oznaczającym zakończenie gry przez niepowodzenie nie 
następuje żadna dalsza narracja pokazująca fabułę po śmierci naszego boha­
tera, nie poznajemy więc nigdy konsekwencji jego porażki, są one zupełnie 
ignorowane. Jesteśmy w stanie od razu wczytać grę od ostatniego checkpointu, 
przed którym doszło do niepowodzenia i czynić to do momentu, gdy w końcu 
bohater osiągnie sukces. Istnieje więc zawsze tylko jedna możliwa narracja, 
która może powstać przy przechodzeniu tego typu gry. Jesteśmy zmuszeni do 
wysiłku po to, aby przedstawiona nam fabuła mogła posunąć się do przodu. 
To powoduje, że czujemy się bardziej związani z jej ostatecznym przebiegiem, 
a równocześnie nie odczuwamy skutków porażki na płaszczyźnie fabuły i nie 
widzimy fabuł alternatywnych, mogących wynikać z naszego niepowodzenia. 
Widać więc, że dzięki temu zabiegowi narracja gry oddziałuje na gracza 
mocniej niż narracja medium niezmuszającego go do wysiłku.

Drugim sposobem jest zastępowanie jednych schematów fabularnych 
oferowanych przez dyskurs innymi, również mieszczącymi się w jego ramach. 
Co to oznacza? Jak zauważył już rosyjski literaturoznawca Władimir Propp, 
każda z opowiadanych historii może mieć kilka wariantów, w których występuje 
i mimo tego, że dochodzi w nich do wymiany pewnych elementów fabuły czy 
postaci, nadal przekazywane przez nie treści wspierają prawomocne odczy­
tania dyskursów, z których pochodzą, a przez to nie zagrażają ich spójności 
(Propp, 2011). Z taką sytuacją mamy do czynienia w wielu komputerowych 
grach RPG. Dla konstrukcji dyskursu, jaki przedstawia Dragon Age: Origins 
(BioWare Corporation 2009), drugorzędne znaczenie ma to, czy naszym 
awatarem będzie krasnoludzki książę czy elfi mag, czy też to, kto znajdować 
się będzie w naszej drużynie, gdy przechodzimy kolejne fabularne zadania. 
Nadal najważniejsze elementy w historii pozostaną takie same, a wszystkie 
inne mieścić się będą w obrębie dyskursu produkującego powieść fantasy. 
To jaki dyskurs wytwarza opowieści fantasy dobrze pokazuje rozbudowana 
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i dogłębna analiza „W cieniu Białego Drzewa: Powieść fantasy w XX wieku” 
Tomasza Z. Majkowskiego (2013). Na potrzeby tej pracy wystarczy struktura 
narracyjna Dragon Age: Origins. Bohater zawsze najpierw wplątany zostanie 
w wydarzenia, w wyniku których zmuszony zostanie do odejścia z rodzinnych 
stron, następnie spotka donatora w postaci Duncana i zostanie naznaczo­
ny jako Szary Strażnik oraz przegra pierwszą bitwę z siłami Arcydemona 
i zostanie okrzyknięty zdrajcą. Wyruszy więc na wyprawę, by zjednoczyć 
całe królestwo przeciw siłom swojego przeciwnika, znaleźć sposób na jego 
pokonanie i oczyścić swoje imię, następnie wreszcie pokona w końcowej walce 
Arcydemona i uratuje królestwo. Dla samego utrzymania tego schematu nie 
ma znaczenia, w jakiej kolejności będzie zdobywał lojalność poszczególnych 
części królestwa i jakie poboczne zadania wykona, gdyż zawsze powyższy 
schemat zostaje zachowany. Jeśli gracz stara się od niego odejść, mamy do 
czynienia z taką samą sytuacją, jak w pierwszym przykładzie. Narracja prze­
staje posuwać się do przodu albo zostaje zerwana. Nie mamy więc możliwości 
niezostania Szarym Strażnikiem czy przyłączenia się do sił Arcydemona. 
Również jedynie pozornym wyborem jest ten między poświęceniem siebie 
dla uratowania królestwa a przyzwoleniem na odrodzenie się pradawnego 
bóstwa w ciele dziecka, czy to swojego, czy Alistaira lub Loghaina. Dzieje się 
tak, ponieważ wszystkie wybory doprowadzają do jednakowego zakończenia, 
a z punktu widzenia gracza dokonany wybór zawsze będzie tym właściwym, 
co wynika z tego, co Foucault nazywał taktyczną poliwalencją dyskursu. Jeden 
odbiorca zrozumie wybór jako decyzję czy poświęcić swojego bohatera czy 

„skazić” dziecko pradawnym złem, a drugi jako wybór między utrzymaniem 
starego religijnego status quo podtrzymywanego przez kapłanów Andraste, 
a możliwością zmiany reprezentowaną przez odrodzone i oczyszczone bóstwo, 
którą proponuje nam Morrigan. Podana tutaj alternatywa nie wyczerpuje 
wszystkich wariantów zakończenia gry. Wszystkie one jednak mieszczą się 
w ramach tej samej struktury narracyjnej, którą sprowadzić można do prop­
powskiego schematu „bohater ratuje królestwo”. Przez to konstrukcja dyskursu 
przedstawionego nam w narracji zostaje zachowana, a zmianie ulegają jedynie 
jej elementy strukturalne (czy ratuje się je poświęcając siebie, czy ratuje się je 
równocześnie podważając opresywne instytucje), ponieważ zarówno samo 
poświęcenie, jak i podważanie złej władzy mieszczą się w wariantach oma­
wianego przez nas dyskursu. Na tym właśnie polega taktyczna poliwalencja 
dyskursu, to znaczy – może on być interpretowany na różne sposoby. Służy 
ona zachowaniu jego spójności i funkcjonalności. Dzięki temu właśnie, mimo 
że mamy zaimplementowane w strukturze świata wybory, dyskurs pozostaje 
ten sam. Inaczej byłoby, gdybyśmy mogli na przykład nie ratować Fereldenu, 
udać się w spokojne miejsce, nie zajmować się działalnością bohaterską 
i równocześnie nie ponieść z tego tytułu żadnych konsekwencji – mówiąc 
prościej: gdyby królestwo obroniło się samo; wtedy mielibyśmy do czynienia 
z przekroczeniem granic omawianego wyżej dyskursu. Warto dodać że istnieje 
jedna zawarta w grze możliwość odejścia od bazowego schematu: dyskurs gry 
traktuje płeć naszego awatara jako nieistotną dla przebiegu całej fabuły, a przez 
to może nieść ze sobą subwersywne odczytania ról płciowych – to jest takie, 
które reprezentują inne niż typowe dla kultury Zachodu struktury narracyjne, 
na przykład: stawianie kobiety w roli agensa  1. Może to być dowodem na to, 
że zawsze możliwe jest odczytanie gry godzące w spójność dyskursu, bądź 
1	 Dla chętnych dokładnemu przyjrzeniu się sytuacji agentywności kobiet w omawianym 

tutaj medium polecam „The virtual census: representations of gender, race and age in video 
games” (Consalvo, Ivory, Martins, Williams 2009) 
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też na to, że dyskurs, z którego wynika, musi w swojej taktycznej poliwalencji 
uwzględniać kobietę jako aktywnie działającego protagonistę. 

Trzeci sposób nie tyle dotyczy fabuły, co samych zasad i wyborów, jakie 
może podejmować gracz i polega na zaprezentowaniu uczestnikom pozornie 
kompletnej listy interpretacji, która nie zawiera odczytań mogących stanowić 
zagrożenie dla spójności wytwarzającego je systemu. Można więc inaczej 
powiedzieć, że mamy do czynienia z symulacją rzeczywistości wyłączającą 
takie jej elementy, które mogą doprowadzić do unaocznienia istnienia alter­
natywnych modeli symulujących rzeczywistość. 

W jaki więc sposób ujawnia się to w Crusader Kings II – grze, której 
autorzy obiecują nam, że sami będziemy wyznaczać cele rozgrywki? Po 
pierwsze, łatwo zdemaskować nieprawdziwość takiego stwierdzenia: cel gry 
jest jasno określony i jest nim zawsze zdobycie jak największej władzy nad 
symulowanym przez grę światem. Władzy tym razem rozumianej w bardzo 
klasyczny dla kultury Zachodu sposób, jako płynącej z pewnych określonych 
cech jednostkowych postaci, którą aktualnie gra gracz, czy też grupy boha­
terów, którymi gra. Ich cechą definicyjną jest posiadanie pewnego stopnia 
pokrewieństwa między sobą oraz możliwość wpływania na działania innych, 
niesterowanych przez gracza postaci. Dobrze to widać, gdy zastanowimy się 
nad tym, czego gra robić nam nie pozwala. Nie wolno zrezygnować z władzy, 
ponieważ gdy to uczynimy, automatycznie następuje koniec gry. Zmusza nas 
więc do ciągłego dbania o to, aby przynajmniej jedna z postaci odpowiednio 
blisko spokrewniona z postacią, którą obecnie kierujemy, dziedziczyła tytuły 
dające jej uprawnienia do dalszego sprawowania rządów. Jeśli takiej postaci 
nie ma, gra się kończy. Crusader Kings II trwa w określonym momencie 
czasowym, nie pozwalając nam na rozgrywkę wychodzącą poza symulowany 
okres średniowiecza. Nie dostajemy też możliwości ustanowienia własnej 
religii, mamy jedynie ograniczoną możliwość jej zmiany. Tak samo nie mamy 
możliwości wprowadzania żadnych innowacji w prawach, jakim podlegać 
będzie nasza dynastia i jej wasale. Mamy jedynie możliwość wybierania z góry 
ustalonego zestawu. Brakuje też możliwości zmiany stosunków genderowych. 
A przecież nic nie stałoby na przeszkodzie w daniu graczowi edytora religii 
albo edytora praw, pozwalającego mu na tworzenie symulowanych faktów 
społecznych  2 mających odpowiednie odzwierciedlenie w mechanice. Taki 
symulator mógłby nawet zawierać odpowiednie zmienne wpływające na 
to, jak łatwo przejść z sytuacji danego systemu społecznego do tej wymy­
ślonej przez gracza w edytorze. Nie dzieje się tak jednak, ponieważ model 
rzeczywistości wytwarzany przez grę nie radzi sobie ze zmianą społeczną. 
Gra musi doprowadzić do sytuacji, w której stworzy iluzję posiadania przez 
gracza wpływu na świat przedstawiony, a z drugiej strony dostosować się do 
prowadzonej przez kulturę Zachodu narracji o wiekach średnich, czyli uka­
zania ich jako części procesu prowadzącego do kolejnych stadiów rozwoju 
cywilizacji, co w konsekwencji prowadzi do światowej dominacji Kultury 
Zachodu w wieku XIX i XX: procesu, który w tejże kulturze jest nazywany 
postępem. W tej narracji jest on powodowany przez wybitne jednostki ce­
chujące się wyjątkowymi przymiotami, które umożliwiają im górowanie nad 
innymi w wiecznej konkurencji o to, kto zdobędzie władzę nad pozostałymi. 
Odzwierciedla to, w jaki sposób kultura Zachodu konceptualizuje swoją 
historię. W tej historiozoficznej wizji świata istnieje podział przypisujący 

2	 Używam tutaj durkheimowskiego pojęcia fakt społeczny, ponieważ dobrze współgra ono 
z tym, w jaki sposób tego typu zjawiska są w grach konceptualizowane.
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regiony do określonych kultur, których różnorodność w naszym wirtualnym 
państwie wpływa negatywnie na możliwość zarządzania nim. Podział ten 
jednoznacznie odwołuje się więc do ideologii narodowej, twierdząc, że 
rządzący i rządzeni powinni dzielić to samo pochodzenie etniczne, mimo 
tego, że stosunki między etnicznością a władzą w średniowieczu rysowały się 
zupełnie inaczej niż w późniejszej historii Europy. Oczywiście gra aspirująca 
do miana symulacji musi dostosować się do tej narracji, ponieważ inaczej 
uznano by ją za nierealistyczną, mimo że poprzez odejście od niej zbliżyłaby 
się bardziej do faktycznego kształtu procesów społecznych, to jest lepiej 
odwzorowującego ich przebieg, konsekwencje i skutki. Jak pisałem wyżej, 
danie graczom jakiegokolwiek wyboru może być niebezpieczne, gdyż może 
na przykład doprowadzić do wersji historii, w której bułgarski chan zostaje 
cesarzem Imperium Rzymskiego Narodu Niemieckiego, a większość Europy 
przechodzi na prawosławie. Chociaż taki scenariusz jest prawie niemożliwy 
do osiągnięcia, jednak teoretycznie zdolny gracz byłby w stanie go wykonać. 
Oczywiście, gdyby gra toczyła się dalej, mogłoby to doprowadzić do sytuacji, 
w której kto inny dokonywałby podboju kolonialnego reszty świata. Jednak 
gra kończy się, zanim takie wydarzenia mogłyby mieć miejsce. Jest to jednak 
niebezpieczeństwo pozorne, ponieważ w ogólnym rozrachunku to, kto 
dokonuje podboju nie ma znaczenia, ważne jest, że podbój jest jedynym 
możliwym wyjściem. Gra wciąż symulowałaby wydarzenia mające miejsce 
w historii Europy, tylko że z innymi podmiotami w miejscu odtwórców 
głównych ról, tym bardziej legitymizując dla gracza dyskurs kolonialny, 
poprzez prezentowanie jego zasad jako jedynych możliwych. Drastycznie 
widać to na przykładzie dodatku Sunset Invasion, prezentującym alternatywną 
historię, w której Aztekowie przybywają do Europy aby zdobyć niewolników 
na ofiary dla swoich bogów. Wiąże się to z jasnym przekazem: jeśli nie my 
dokonalibyśmy kolonizacji, to kto inny skolonizowałby nas, więc aby unik­
nąć sytuacji, w której wyrządzana nam jest krzywda, musieliśmy sami stać 
się krzywdzicielami. Mówiąc inaczej, spójność dyskursu wytwarzającego 
grę i tak nie zostałaby podważona, ponieważ, jak pisałem wcześniej, jego 
przekaz odbywa się na poziomie reguł określających, w jakie interakcje ze 
światem gry może wchodzić gracz, a nie na poziomie samych interakcji. 
Model świata, jaki wytwarza europejski dyskurs historyczny, nie zostałby 
zmieniony. Równocześnie przez dawanie graczowi całej palety możliwych 
środków mających prowadzić do jednego pożądanego rezultatu, daje złudzenie 
tego, że zasady zawarte w tym dyskursie są prawdziwymi zasadami świata, 
a nie jedynie jednym z modeli jego funkcjonowania. To umacnia dyskurs, do 
którego dana gra się odnosi. Analogicznie można powiedzieć, że dla wizji 
świata roztaczanej przez Ndembu kluczowe jest to, że mukanda jest jedynym 
możliwym sposobem wejścia w dorosłość, a nie to, jak wygląda dana jej 
empiryczna reprezentacja.

Reguły i interpretacje
Przedstawione przeze mnie przykłady pokazują, w jaki sposób funkcjonują 
dyskursy, wytwarzając konkretne przejawy foucaultowskiej władzo‑wiedzy. 
Z pewnego modelu świata wyrasta przekonanie o tym, jak powinna wyglądać 
jego symulacja, która następnie umacnia przekonanie o prawdziwości owego 
modelu. Równocześnie symulacje niezgodne z modelem uznawane są za nie­
prawdziwe i nierealistyczne. Dobry przykład tego typu symulacji nie pochodzi 
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z gier komputerowych, a z ich krewniaczki – gry planszowej. Chodzi tu o sposób 
przeprowadzania walki w grze Szogun (G3 2006), polegający na wrzucaniu 
pionków do specjalnie w tym celu stworzonej wieży. Zarówno my, jak i nasz 
przeciwnik, wrzucamy odpowiednią liczbę klocków, a pojedynek wygrywa 
osoba, której więcej klocków wypadło z wieży. Dodatkowo do jej puli wraca 
różnica między jej klockami, a klockami przeciwnika, jeśli oczywiście była 
dodatnia. Klocki, które zostały w wieży, są usuwane z jej wnętrza, a więc 
może się zdarzyć, że dana osoba w jakiejś walce wrzuci do wieży jeden klocek, 
i wygra, mimo że jej przeciwnik wrzucił pięć, ponieważ we wcześniejszym 
pojedynku z innym graczem wrzuciła więcej klocków, którym zdarzyło się 
wypaść w tamtym starciu. Gracze przyjmują od razu, że liczba klocków 
odpowiada liczbie żołnierzy na polu bitwy i bardzo trudno przychodzi im 
pogodzenie się z tym, że ktoś zaczął starcie z jednym wojownikem, a po jego 
zakończeniu miał ich na przykład pięciu. Myślą więc oni o klockach jako 
o bardzo literalnym, liczbowym przedstawieniu żołnierzy, a nie na przykład 
jako o reprezentacji ich morale. Dostrzec to możemy, analizując liczne recenzje 
wyżej wspomnianej gry w których przewijają się stwierdzenia takie jak:

„System walki w Szogunie jest niewątpliwie najbardziej niezwykłym 
rozwiązaniem, z jakim zetknąłem się w trakcie przeszło trzech dekad grania! 
(…) W wieży nic nie jest pewne, a rezultaty mogą być zupełnie nieoczekiwane. 
Czasami gracz, który rozpoczął bitwę z mniejszą liczbą klocków, wchodząc 
do wieży odzyskuje kolejne i nie tylko wygrywa bitwę, ale kończy ją z większą 
ilością żołnierzy, niż zaczął” (Hann 2012).

 „Bitwy są nieskomplikowanym, ale dość zabawnym elementem gry. 
Dlaczego zabawnym? Dlatego, że w bitwach zamiast kostek wykorzystuje się 
Wieżę bitewną. Wrzuca się do takiej wieży wszystkie uczestniczące w bitwie 
armie (a dokładniej reprezentujące je drewniane sześcienne kostki) a później 
podlicza się te, które z niej wypadły. Ten gracz, którego kostek wypadło więcej 
wygrywa. Wszystkie kostki‑armie przegranego, które wypadły z Wieży oraz 
równa im liczba armii zwycięzcy uznawane są za zniszczone i odkładane do 
ogólnej puli. Dowcip polega na tym, że w Wieży znajdują się już kostki, które 
pozostały w niej po wcześniejszych bitwach (bo często nie wszystkie wrzucone 
do Wieży kostki z niej wypadają!). Co oznacza, że może ich wypaść więcej 
(lub mniej) niż brało udział w bitwie. W efekcie może dojść do sytuacji, gdy 
jedna armia atakuje inną jedną armię, a po bitwie zwycięzca posiada… DWIE 
armie” (Jeziorny 2006).

Przez odrzucenie legitymizacji zasad, w oparciu o które gra dokonuje 
symulacji rzeczywistości, ponownie umacnia się przekonanie o tożsamości 
reguł danego dyskursu z regułami świata. Można to przedstawić również 
w kategoriach luhmanowskich, jako proces, w którym określone podsystemy 
systemu kultury, w tym wypadku dyskursy, doprowadzają do zmniejszenia 
swojej kontyngencji przez rozpoznawanie elementów zgodnych i niezgodnych 
z ich założeniami. 

Pora teraz omówić, w jaki sposób procesy te mogą się odnosić do gier 
nieposiadających warstwy narracyjnej, bądź też dla których warstwa ta ma 
charakter drugorzędny. Jak pokazałem na przykładzie Crusader Kings II, 
dyskurs może przejawiać się nie tylko w warstwie fabularnej. Może robić 
to również w warstwie interakcyjnej, ustanawiając konkretne zasady, do 
jakich musi stosować się gracz, równocześnie sprawiając wrażenie, że są 
to zasady symulujące jakiś element rzeczywistości społecznej. Odchodząc 
od gier komputerowych, możemy zapytać, czy grając w szachy dana osoba 
internalizuje w jakimś stopniu średniowieczny dyskurs władzy? Można na to 
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pytanie odpowiedzieć twierdząco, jeśli przyjmiemy założenie o tożsamości 
interakcji (rozumianej jako zmienne, dynamiczne, nakierowane działanie 
dwóch uczestniczących w niej podmiotów) i komunikacji, a zatem i władzy, 
co oznacza, że każda interakcja jest równocześnie aktem komunikacji, a przez 
to aktem wytwarzania określonych stosunków władczych – oraz jeśli przez 
internalizację dyskursu mamy na myśli nabieranie przez gracza skłonności 
do postrzegania zależności między pojawiającymi się w grze związkami 
jej elementów a zależnościami i obiektami istniejącymi w rzeczywistości 
społecznej. Gracz nie tyle więc odczytuje narrację dotyczącą ładu feudalnego, 
który zawali się, jeśli monarcha zostanie pozbawiony nadanej mu władzy, 
lecz zespół reguł dających się przełożyć na zasady rządzące stosunkami 
społecznym zachodzącymi między abstrakcyjnymi pozycjami społecznymi. 
Na przykład grając w szachy gracz nie przyswaja bezpośrednio narracji o tym, 
że są one odzwierciedlaniem średniowiecznego sposobu myślenia o państwie 
feudalnym, które rozpada się w momencie, gdy monarcha traci swoją władzę; 
że określone figury reprezentują określonych poddanych, których wspólny 
wysiłek ma doprowadzić do obalenia zagrażającej im w konflikcie strony 
przeciwnej oraz których naczelnym zadaniem jest ochrona swojego króla. 
Uczy się natomiast tego, że istnieje pewien abstrakcyjny przedmiot znajdujący 
się na planszy, po którego unieszkodliwnieniu przegrywa grę; uczy się tego, 
że różne figury na planszy nie są sobie równe i że mają różną przydatność 
dla celu, jakim jest zwycięstwo, to jest że zachodzą między nimi określone 
zależności wynikające z możliwości, jakie dają im reguły gry. Jak stwierdziłby 
Pierre Bourdieu (2005), odbiorca będzie miał skłonność do wykorzystywa­
nia owych reguły jako klucza interpretacyjnego, dzięki któremu rozumieć 
będzie otaczającą go rzeczywistość społeczną. Przyswaja więc abstrakcyjne 
reguły gry i wykorzystuje je jako model stosunków społecznych. Innymi 
słowy internalizacja, jeśli zachodzi, ma miejsce na poziomie habitusu, czy 
też – jak określiłby to Giddens (2003) – świadomości praktycznej odbiorców, 
czyli ich skłonności do postrzegania relacji między jednostkami i grupami 
posiadającymi określone atrybuty w konkretny sposób.

Oczywiście zdaję sobie sprawę, że można by znaleźć sporo gier, w któ­
rych nie zostały zastosowane tego typu zabiegi albo takich, które starają się 
świadomie być subwersywnymi, to jest podważać istniejące w dyskursach 
kultury Zachodu stosunki władzy, bądź też gier wzmacniających spójność 
dyskursów, z których się wywodzą, na zupełnie inne niż pokazane powyżej 
przeze mnie sposoby. Jednak, jak pisałem na początku, artykuł ten miał na 
celu jedynie zarysowanie kilku przykładów interesującego mnie zjawiska 
i postawienie wstępnych hipotez, a nie tworzenie pełnej listy technik wyko­
rzystania interakcyjności do uspójniania dyskursów. 
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Recenzja
Myszka jako berło. 
O książce Władcy 
torrentów
Piotr Mirski
To truizmy, więc zacznijmy od nich, aby mieć je 
już z głowy. Współczesne seriale są tak dobre, że 
dorównują mainstreamowej kinowej produkcji. 
Stanowią przykład popkultury, w której prefiks 
„pop” nie jest wcale alibi, tylko znakiem mówią­
cym: dobra rozrywka dla wszystkich. Oglądamy 
je, mówimy o nich i zachwycamy się nimi. Cho­
ciaż wiele najlepszych i najgłośniejszych z nich 
zdążyło już się skończyć (Breaking Bad, Dexter) 
lub zdegenerować do poziomu marnych popłu­
czyn (Czysta krew, Californication), to producenci 
i scenarzyści dwoją się i troją, aby dostarczyć nam 
nowe, świetne tytuły. To już przypieczętowane: 
początek XXI wieku zapamiętamy jako okres 
rozkwitu seriali telewizyjnych.

Warto powtórzyć te truizmy, gdyż w zre­
dagowanej przez Małgorzatę Major i Justynę 
Bucknall‑Hołyńską książce Władcy torrentów. 
Wokół angażującego modelu telewizji nie padają 
one zbyt często. Jej autorzy – młodzi naukowcy 
z różnych ośrodków akademickich w Polsce – 
wchodzą pewnym krokiem na rozpoznany już 
grunt i starają się omijać najbardziej wydeptane 
ścieżki. Efektowny tytuł publikacji zapowiada 
pozycję fachową, stworzoną przez koneserów 
tematu, a nie neofitów, którzy, tak jak Mar­
celi Szpak dziwił się światu, odkrywać będą 
z olśnieniem znalezione po drugiej stronie ekranu 
cuda. Zapowiada to również okładka, na któ­
rej upierścieniona dłoń trzyma myszkę niczym 
berło – pewnie za jej pomocą przegląda nowości 
na release24.pl, wchodzi na thepiratebay.se i kat.
ph, ściąga pojedyncze odcinki lub całe „sezo­
ny”. Władca torrentów jest niezależny od właś­
cicieli stacji telewizyjnych lub kin, wie, gdzie 
bije serce współczesnej popkultury i potrafi tam 

sięgnąć. Ta umiejętność jest w dużym stopniu 
domeną osób w określonym wieku, na co redak­
torki zwracają uwagę już we wstępie: „Teksty, 
które Państwu proponujemy, oddają więc per­
spektywę badaczy zaznajomionych nie tylko 
z Internetem, ale i pamiętających kasety VHS 
oraz raczkujący rynek DVD; autorów potrafią­
cych śledzić strumień internetowy i telewizyjny, 
ale także jego odbiorców, a to dlatego, że należą 
do pokolenia środka, które dziś nie wyobraża 
sobie życia bez www, ale dzieciństwo spędziło 
bez komputera” (s. 7). Władców torrentów moż­
na wobec tego uznać za książkę pokoleniową. 

Jak to bywa w przypadku akademickich „zbio­
rówek”, poziom tekstów jest różny. Część to kla­
rowne wywody, część jest natomiast chaotyczny 
zbiorem różnych wątków i tropów. Różny jest 
też styl. Jedni autorzy posługują niezgrabnym 
i spuchniętym od dygresji językiem, inni prze­
jawiają tendencję do języka prostszego (chciało­
by się napisać: popkulturowego), a jeszcze inni 
godzą lekkość pióra z naukowym ciężarem. Nie 
poszczególne teksty są jednak ważne, tylko ca­
łość, jaką tworzą. To, jak zostały dobrane i czy 
w takim układzie kreślą wiarygodną i satys­
fakcjonującą mapę. Władcy torrentów są na tym 
poziomie sukcesem, gdyż dają świadectwo nie 
tylko danemu zjawisku, ale i swoim czasom.

Stosunkowo niewiele jest tu tekstów histo­
rycznych lub szczegółowych analiz zawartości 
kolejnych seriali. Przeważają artykuły, które sta­
rają się znaleźć dla danych tytułów jak najszerszy 
kontekst. Przeczytać można o reinterpretacji po­
pularnych motywów i narracyjnych schematów 
(Londyńska mgła nigdy nie opada. Mariaż tradycji 
i współczesności w Sherlocku Patrycji Włodek, Od 
zera do dilera. Analiza tropów fabularnych serialu 
Breaking Bad Mateusza Mirysa). Wiele jest też 
o sprawach płci i seksualności (Queerowa repre‑
zentacja kobiecości w Słowie na L Anny Kołos, 
Top of the lake – postkolonialne krajobrazy męskości 
Martyny Olszowskiej, Miranda vs. Hannah, ciało 
vs. ciało. Casus Mirandy i Dziewczyn Małgorzaty 
Major). Pojawiają się też nieco mniej popular­
ne we współczesnym kulturoznawstwie klucze 
teoretyczne (Œmierć i dziewczyna. O nieoczy‑
wistej metafizyce zbrodni w serialach inspirowa‑
nych Miasteczkiem Twin Peaks Eweliny Twar­
doch, Serial fetyszystyczny? Fetysze w Mad Men 
Jakuba Dymka). Chociaż w kolejnych tekstach 
przewijają się prawie wszystkie znaczące tytu­
ły ostatnich lat, to najczęściej analizowane są 
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Dziewczyny. Abstrahując od wysokiej jakości 
serialu, powodem tego jest to, iż bohaterki se­
rialu są reprezentantkami tego samego poko­
lenia, co „władcy torrentów”, tak jak i oni żyją 
w świecie, gdzie z jednej strony internet daje 
ogromne możliwości, a z drugiej strony kryzys 
podcina skrzydła nawet najbardziej ambitnym 
jednostkom. Brakuje w książce oczywiście kilku 
ważnych tytułów, np. Gry o tron, która śmiało 
przełamuje wiele schematów narracyjnych, lub 
American Horror Story, które bardzo radykalnie 
i agresywnie wychodzi poza ramy stylu zerowego. 
Wybiórczość wydaje się jednak wpisana w samą 
koncepcję publikacji. Upierścieniona dłoń na 
myszce‑berle wybrała wyłącznie to, co ją interesuje.

Najciekawsze są miejsca, w których autorzy 
książki podejmują refleksję na temat samego sta­
tusu telewizji i seriali nowej generacji. Niektórzy 
z nich, zgodnie z obiegową opinią, stawiają je 
pośród najważniejszych i najbardziej zaskaku­
jących zjawisk kulturalnych ostatnich lat. Po­
jawia się jednak także próba zweryfikowania 
takich poglądów i pokazania, jak łatwo spetry­
fikował dyskurs, skupiając się wokół podziału 
na telewizję jakościową i śmieciową. I bardzo 
dobrze, gdyż w imię zdrowej równowagi entu­
zjazm trzeba równoważyć sceptyzmem. Samuel 
Nowak w Przeciwko estetyzacji. Kilka uwag na 
marginesie pisania o telewizji jakościowej przeciw­
stawia się tworzeniu w historii telewizji sztucz­
nej cezury i podszytego elitaryzmem spojrzenia 
na nią. Niestety, w zamierzeniu prowokacyjny 
tekst ostatecznie zmienia się we własną paro­
dię – trudno traktować poważnie paranoicznie 
stwierdzenie, jakoby krytycy zainteresowali się 
popkulturą, bojąc się o utratę posady lub rządu 
dusz, podobnie jak egzaltowany postulat, aby 
pisać o telewizji z miłością. Znacznie bardziej 
wyważony jest tekst Major Kto się boi telewizji 
jakościowej? Przypadek serialu The Fall, w któ­
rym autorka opowiada się po stronie pewnych 
podziałów i etykiet, zwracając jednak uwagę 
na to, jak często zależne są one od kontekstu.

Tym, czego brak we Władcach torrentów na­
prawdę boli, jest refleksja na temat odbioru seriali. 
Odbioru w sensie najprostszym, czyli siedzenia 
na kanapie i gapienia się w ekran. Fakt, że le­
galnie i nielegalnie udostępniane są w inter­
necie całe sezony, skłania do wielodniowych 
maratonów, nazywanych w zachodniej prasie 
binge watching. Karolina Robaczek wspomi­
na o tej praktyce w O przyszłości telewizji przy 

okazji House of Cards, ale tylko na marginesie 
rozważań na temat działalności stacji Netflix. 
Dymek ociera się o tę tematykę, błyskotliwie 
interpretując oglądanie seriali jako działalność 
fetyszystyczną, jednak to także tylko dygresja. 
A przecież to właśnie marnowanie kolejnych dni 
i zarywanie kolejnych nocy wydaje się jednym 
z wyróżników pokolenia władców torrentów. 
Chociażby felieton Doroty Masłowskiej z cyklu 
jak przejąć kontrolę nad światem, nie wychodząc 
z domu pokazuje, że binge watching jest procesem 
złożonymi i wartym zarówno literackiego opisu, 
jak i akademickiej analizy: „Nagle stajemy się 
skrupulatni, pilni, cierpliwi; klikając na kolejny 
odcinek, mamy owszem świadomość np., że za 
oknem świta, ale obowiązek to obowiązek, SAMO 
SIĘ NIE OBEJRZY. Czy czuliście ten zapał, zew, 
nagłe zaangażowanie? Pierwsze dwa odcinki 
zawsze stawiają pewien opór; mózg potrzebuje 
chwili, by złapać konwencję, znieczulić się na 
chropowatości narracji, dać się oszukać. Ale to 
tylko przemijalny zgrzyt; zmiana torów na węż­
sze czy tam szersze – nieważne, i tak za chwilę 
pędzimy już na oślep, bez ładu i składu; jesteśmy 
niby szczur wciskający do utraty tchu i czucia 
przycisk uwalniający przyjemność”.  1

Major M., Bucknall‑Hołyńska (red.), Władcy torrentów. Wokół 
angażującego modelu telewizji. Sopot: Wydawnictwo UG, 248 stron.

1	 Masłowska D. (2014) jak przejąć kontrolę nad światem, 
nie wychodząc z domu (4), http://www.dwutygodnik.
com/artykul/4998‑jak‑przejac‑kontrole‑nad‑swiatem­

‑nie‑wychodzac‑z‑domu‑4.html (dostęp: 10.05.2014)
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Abstracts

Grzegorz Ptaszek
A measurement 
of individual 
media literacy: 
key questions and 
problems

Media literacy is one of the most important com­
petences in the 21st century. It is not only the 
requirement for appropriate access to informa­
tion and media content, but also the condition 
for their correct reception (understanding) and 
participation in cultural, civic and social spheres. 
For this reason, diagnosis and survey of media 
literacy is one of the most important subjects 
of contemporary scientific discussion. This ar­
ticle discusses key problems faced by research­
ers planning to measure media literacy, such as: 
the choice of the correct model of literacy (along 
with the specification of detailed components, 
levels etc.), the selection of the supervisory in­
stitution and methods, as well as the construc­
tion of a measurement tool. These problems are 
also examined in the context of Polish propos­
als dealing with this issue.

Maja Rynko, 
Marta Palczyńska
Three decades of 
information literacy 
surveys 

The paper presents the history of adult literacy 
surveys and the evolution of their scope and of 
the skills they measured. It provides the sum­
mary of skills regarded as key for individuals to 
participate in society at the time of each survey. 
The article begins with the examination of pi­
oneer surveys in the United States and Cana­
da in the 1980s and describes the development 
of widely discussed international projects such 
as IALS, ALL and PIAAC. The paper also dis­
cusses the methodology of the surveys, focus­
ing on those aspects which ensure comparabil­
ity of the results between various studies and 
allow researchers to study trends. Moreover, it 
analyzes the results of the international liter­
acy surveys in different countries with special 
emphasis on Poland.
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Dominika 
Czerniawska
Methodological 
challenges in the 
research on digital 
skills and media 
literacy among the 
50+ generation

In recent years the research on digital skills, me‑
dia literacy, and social aspects of ICT has grown 
in significance. The 50+ generation is a group 
of special interest in this field, as it is especial‑
ly threatened by the digital divide. The experi‑
ence gained so far and the results of conduct‑
ed research suggest possible need for a recon‑
sideration of methodological issues. Research 
methods have been dominated by surveys and 
individual in‑depth interviews. Both of these 
have limits and constraints which may influence 
the interpretation of results and the conclusions 
drawn from the research. Some research contexts 
show that operationalization of digital skills and 
media literacy appears to be problematic.  Con‑
clusions from the analysis indicate a need for 
adjusting research tools, especially by expand‑
ing them through the addition of practical tasks.

While the majority of research on media and in‑
formation literacy use quantitative and standard‑
ized techniques based on declarations, the “Diag‑
nosis of media and information literacy of Poles” 
went beyond this approach by asking respond‑
ents to try to solve everyday problems – with or 
without ICT. This perspective showed that internet 
non‑users and users with moderate digital skills 
were very creative and utilized mixed alternative 
strategies, taking advantage of traditional media, 
other highly‑skilled internet users, “analog” ways 
of conduct and – to various extent – self‑reliant in‑
ternet use. The results indicate that there is a need 
for a wider perspective in media and information 
literacy studies and shed additional light on is‑
sues such as digital divide and digital inclusion.

Wojciech Fenrich
Beyond declaration: 
advantages and 
consequences of 
task‑based approach 
in the research 
on media and 
information literacy

Piotr Toczyski
On the essence 
of the term social 
media: Web 2.0 and 
users’ cognizance in 

“generating content”

Departing from the problem of quantitative 
overload of social media definitions and their 
diverse quality I intend to examine the defini‑
tions of “social media” which have been in use 
since 1896. It appears that social scientists used 
them more than 100 years before the emergence 
of the internet. Contemporary attempts to de‑
fine the term social media lack coherence not 
only because of the competences demonstrated 
by their authors, but also because of the lack of 
reflexivity on notions such as „content”, „user”, 

„community” or Web 2.0 and their mutual rela‑
tionships within the online environment based 
on “user‑generated content”. 
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The space of social media has enabled internet 
users to redefine their role in online activities. 
Owing to the development of internet applica­
tions and the availability of the web itself, inter­
net users can shift from passive observation and 
reception toward active participation and cre­
ation of a wide range of content types. Within 
the social media, internet users may also outline 
spheres of activity described as private (such as 
their social media profiles). Frequently, howev­
er, activities that employees themselves view as 
private, translate into the general perception of 
the organization they represent and may impact 
their professional future – hence the employ­
ers’ attempts to regulate such activities and to 
define behaviors viewed as undesirable or un­
recommended (social media policy). The article 
presents an analysis of employees’ media litera­
cy in the context of their social media activity.

Research presented in the article concerns copy­
right as a sociological phenomenon, considered 
in a broad socio‑cultural context. From this per­
spective, copyright is not just a codified law, but 
most importantly a social construct and shared 
imaginary. Norms and values – described in our 
text as “copynorms” – are as important a re­
search subject as the state of knowledge about 
law itself. We define what we call “copyright 
anomie”, a state of moral ambivalence with re­
gard to copying and copyright, caused by sud­
den technological change.

Alek Tarkowski, 
Michał Danielewicz
Copyright law in 
transition. Collective 
imaginary and norms

Monika Kaczmarek­
‑Śliwińska
Employees’ media 
literacy in the age of 
social media

Małgorzata 
Kisilowska
Patients and the 
web. Health‑related 
information literacy

The article focuses on “health literacy” and 
“health‑related information literacy” in the con­
text of the quality and availability of health­

‑related information to be found online and 
through other popular channels. Considering 
the low levels of health literacy among Poles 
and the lack of high quality information sourc­
es in this area, there is a pressing need to de­
velop competences in question. Users’ internet 
activity encourages to use online contents as 
an educational tool and to conduct further re­
search on the patterns of informational behav­
ior within abovementioned field.
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Anna Kęsicka, 
Marta Bierca
Who needs 
privacy anymore? 
Perception of online 
privacy among 
Warsaw high school 
students

The article focuses on the functioning of the no­
tion of privacy among internet users between 
15 and 19 years of age. The authors cite the re­
sults of preliminary empirical research indicat­
ing that the internet has changed the perception 
of privacy. In exchange for information access 
and personalized searches, the web collects an 
increasing amount of information about the us­
ers. Further, social activities increasingly replace 
real and personal interactions. Each of such ac­
tivities leaves an online trace. The current gen­
eration of 15 – 19 year olds treats the internet as 
a natural space of expression. The authors ask 
if the age group in question views privacy dif­
ferently than their older friends, investigating 
whether privacy has already become an anach­
ronistic concept soon to become completely ir­
relevant, as the fax machine did. A pilot study 
conducted on a sample of young internet users 
reveals their attitude to online privacy.

Anna Michniuk, 
Paulina Konieczna, 
Anna Pastwa
Young teachers and 
digital natives

The article investigates whether MA pedagogy 
students are prepared for teaching in the world 
of digital narratives that comprises of diversified 
media. The article presents a theoretical outline 
of the problem of digital natives and digital im­
migrants. The authors also present the results 
of research conducted in the spring of 2013 at 
one of Poznań’s institutions of higher educa­
tion. The research reveals that future teachers 
frequently use media, especially computers and 
the web, but have incomplete knowledge as to 
the possible uses of those media in their work.

Małgorzata Anna 
Karczmarzyk, Jacek 
Mianowski
Culture network 
for children. Visual
‑verbal analysis of 
the educational web 
page KULA.gov.pl

Communication technologies solidify cultur­
al practices and generate new ones, thanks to 
which new forms of education appear, such as 
e‑education. A child can acquire visual skills, 
develop imagination and creativity, and obtain 
knowledge on e.g. life in a large city. Such op­
portunities are offered by the internet education­
al platform KULA.gov.pl, created with a view to 
demonstrate to children the social and historical 
context of the development of selected Polish cit­
ies. The article is an attempt at ex‑post evaluation 
of functions of an internet website dedicated to 
children. Accordingly, the aim of the analysis is 
to identify what cognitive, social, cultural and 
media competence can be acquired by a child 
thanks to the internet website KULA.gov.pl.
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Łukasz Androsiuk
Noël Carroll vs. 
Ludologists. Video 
games in the 
classification theory 
of mass art

Noël Carroll’s classification theory of art mass 
deserves special attention. First of all, the the­
ory is not merely an arbitrary collection of re­
flections, associations and metaphors, an occur­
rence very characteristic in the field of debate 
concerning mass art, but rather an analytical­
ly consistent attempt to provide the answers to 
questions on the nature of mass art. Therefore, to 
my mind it is an important attempt for research­
ers from the field of game studies (regardless 
of the theory’s eventual success or failure). One 
of the main reasons behind such a conclusion 
is that the theory clearly questions (although it 
does not entirely reject it) the (seemingly obvi­
ous) assertion that the narrative computer/video 
games constitute an integral element of “mass 
art” which is frequently denied any form of re­
spectability. 

Bartłomiej 
Schweiger 
Discourses and 
games. An analysis 
of selected examples 
of games supporting 
the dominating 
discourses

The article describes the potential influence of 
games’ interactivity on the discourses that pro­
duced them and, as a result, on power relations 
created by those discourses. For that purpose, 
the author discusses Niklas Luhmann’s concept 
of autopoietic systems, its connection to Fou­
cault’s notion of discourse, and the way games 
adjust to the image of reality inherent in the 
discourse that creates them. The author posits 
that each game containing narrative elements 
is at the same time a text and a reality model. 
He also presents mechanisms by which games’ 
interactivity strengthens the discourse. Finally, 
the author investigates whether the presented 
concept can be used with regard to games where 
less emphasis is placed on narrative structures or 
where such structures are seemingly non‑existent.
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