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Przedmowa

Niniejszy tom monografii pokonferencyjnej pt. Swiaty mozliwe, swiaty cyfro-
we. Gry komputerowe w perspektywie naukowej stanowi prébe interdyscyplinarnego
spojrzenia na gry komputerowe jako zjawisko kulturowe, edukacyjne i medialne.
Gry, od wielu dekad obecne w zyciu spotecznym, w ostatnich latach staly si¢ jednym
z najbardziej dynamicznie rozwijajacych si¢ obszaréw prakeyk kulturowych, stano-
wiac zarazem przedmiot refleksji badaczy reprezentujacych rézne dziedziny — od pe-
dagogiki i dydaktyki, po literaturoznawstwo, kulturoznawstwo i medioznawstwo.
Publikacja ta jest owocem spotkania tych perspektyw, a zarazem dowodem na to,
ze gry komputerowe na trwale wpisaly si¢ w obszar badari humanistycznych i spo-
fecznych.

Na przestrzeni ostatnich dekad teoria gier komputerowych (game studies) wy-
ksztalcita szereg podej$¢ badawczych, ktére pozwalaja spojrzeé na gry jako medium
szczegblne — Yaczace elementy narracji, interakeji i symulagji. Juz w klasycznych uje-
ciach badacze zwracali uwagg na napiecie migdzy narratologia a ludycznoscia, wskazu-
jac, ze gry nie sa wylacznie tekstami kultury do odczytywania, lecz réwniez przestrze-
niami dziatania, w ktérych doswiadczenie gracza wspdttworzy znaczenie. Perspektywy
te zostaty rozwinigte w refleksji nad immersjg i interaktywnoscia, nad strukturg $wia-
ta gry, ale takze nad jej funkcjami spotecznymi i edukacyjnymi. Tom, ktéry oddajemy
do rak Czytelnikéw, wpisuje si¢ w ten nurt — zestawiajgc studia nad praktycznym
wykorzystaniem gier w dydaktyce z analizami gier jako nosnikéw intertekstualnosci
i otwartych dziel kultury.

Zgromadzone w monografii artykuly ukazuja zatem gry komputerowe w ich
wielowymiarowosci. Badacze koncentruja si¢ m.in. na mozliwosciach zastosowania gier
i narzedzi grywalizacji w pracy dydaktycznej z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w edukacji senioralnej oraz w ksztalceniu ekonomicznym. Inne studia

prowadzg ku refleksji nad obecnoscig literackich tropéw i inspiracji w grach przezna-
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czonych dla najmlodszych odbiorcéw, a takze nad funkcjonowaniem gier jako tek-
stéw kultury w dialogu z tradycja literacka i medialna. W tym kontekscie szczegélnie
inspirujace sg analizy poswigcone serii Wiedzmin, ukazujace gre zaréwno jako prze-
strze intertekstualnej gry z kanonem kultury, jak i jako przyklad ,dziela otwartego”
w rozumieniu Umberta Eco, redefiniowanego w perspektywie nowych mediéw.

Interdyscyplinarny charakter publikacji dowodzi, ze badania nad grami kom-
puterowymi wymagaja jednoczesnego wykorzystania narzedzi literaturoznawczych,
pedagogicznych, medioznawczych i kulturoznawczych. Gry nie sa bowiem jedynie
rozrywka, lecz réwniez forma komunikacji, nosnikiem wartosci i wiedzy, a niekiedy
narzedziem edukagji. Ich analiza pozwala lepiej rozumie¢ wspdlczesne prakeyki kultu-
rowe i medialne, a takze dynamike przemian, ktére dokonujg si¢ na styku technologii
i humanistyki.

Na szczeg6lne podkreslenie zastuguje fake, ze autorzy zgromadzonych w tomie
tekstéw proponujg zaréwno poglebione rozwazania teoretyczne, jak i studia empirycz-
ne, w tym case studies i analizy konkretnych scenariuszy dydaktycznych. Dzigki temu
monografia nie tylko dokumentuje aktualny stan badan nad grami komputerowymi,
lecz takie wskazuje praktyczne mozliwosci wykorzystania ich potencjatu w edukagji
i komunikacji kulturowe;j.

Szczegblne wyrazy uznania nalezg si¢ Autorom poszczegdlnych artykuléw
za ich wklad merytoryczny oraz Recenzentom, ktérzy poprzez swoje uwagi i sugestie
wzbogacili proces przygotowania niniejszego tomu. Publikacja ta wpisuje si¢ w szerszy
nurt refleksji nad kultura cyfrowa, ktérej integralng czescia s dzis gry komputerowe
— rozumiane jako medium twércze, edukacyjne i interaktywne.

Mamy nadzieje, ze tom Swiaty mozliwe, $wiaty cyfrowe. Gry komputerowe
w perspektywie naukowej stanie si¢ inspiracja do dalszych poszukiwan badawczych,
a zarazem impulsem do interdyscyplinarnej dyskusji nad miejscem gier w pejzazu
wspolczesnej humanistyki i w kulturze XXI wieku.

Redaktor tomu
Dawid Kobylariski



Ernest Nowak
Szkota Podstawowa Specjalna ,,Akademia Zycia” / badacz niezalezny
ORCID: 0000-0003-3046-5389

e-mail: ernestnowakx@gmail.com

Przedstawienie lekgji historii dla 0séb ze spektrum autyzmu

Streszczenie: W artykule oméwilem metodycznie mozliwosci pracy na lekcjach historii z uczniem
ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi, w tym szczegélnie z zespotem autyzmu. Historia to jeden
z trudniejszych przedmiotéw szkolnych, gdyz wymaga posiadania duzej umiejetnosci abstrakeyjnego
myslenia. Dzieci natomiast w szkole podstawowej mysla gléwnie za pomoca systemu konkretno-obra-
zowego, co sprawia im trudnosci w nauce historii. W dalszej czgéci przedstawitem uwarunkowania
pracy nauczyciela w szkole specjalnej w klasie z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Opisatem mozliwosci kreatywnego podejscia nauczyciela do kwestii ocen. Ukazalem sposoby w jakie
mozna zainteresowaé uczniéw nauczanym przedmiotem, szczegdlnie wlasnie historig. Dolaczytem
do tekstu dwa gotowe scenariusze lekeji, ktére nauczyciele moga wykorzysta¢ w praktyce codziennej

pracy.

Stowa kluczowe: historia, dydaktyka historii, Minecraft, gry komputerowe, zainteresowanie historia

Wstep

Historiatojedenzlicznych przedmiotéw szkolnych, ktérych uczniowiezaczynaja
nauke juz w klasie IV. Na wcze$niejszych etapach szkolnych historia pojawia si¢ jako
tlo edukacji polonistycznej lub matematycznej oraz jako nawigzanie do waznych dat
w kalendarzu — dzieci ucza sic miedzy innymi o narodowym Swiecie Niepodlegtosci
czy o tym, co to jest Konstytucja 3 Maja [Hryszkiewicz, Stepiert, Ogrodowczyk 2019:
16-21]. Myslenie historyczne jest umiejetnoscia dla najmlodszych dzieci trudng
do przyswojenia — wymaga ogromnego stopnia abstrahowania, poniewaz historia
zajmuje si¢ przesztoscig — nie ma mozliwosci jej wskrzeszenia i zobaczenia tego ,jak to
naprawdg bylo”. Historyk nigdy nie wie, czy to, co przedstawia na pewno byto wlasnie
takie. Wizja i obraz historii sa pewna projekcja, odtworzeniem faktéw i wydarzeni
oraz odpowiednim sposobem interpretacji przesztosci, np. korzystajac z nowoczesnych

nurtéw filozoficznych jak hermeneutyka — powszechna zreszta w nauczaniu szkolnym
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w klasach w szkotach $rednich, gdzie uczert musi juz krytycznie podchodzi¢ do historii,

ocenia¢ i argumentowaé wydarzenia [por. Przylebski 2019: 9-27]".

Historia jako przedmiot w klasach mlodszych (4-6)

Umiejetnos¢ abstrahowania i myslenia o tym, co byto lub co bedzie, dopiero
si¢ ksztalci w mlodym cztowieku. Jest ogromna réznica migdzy rozumieniem historii
wklasie IV, awklasie VI—w tak mlodym wieku 2 lata rozwoju poznawczego i zdobywania
wiedzy o otaczajacym $wiecie przez dziecko pozwala na coraz lepsze i bardziej glebokie
interpretowanie historii [por. Chorazy, Konieczka-Sliwiriska, Roszak 2008: 55-58]2.
Z pewnoscig pomocne s3 tu réwniez zainteresowania dzieci: jesli dodatkowo lubia
historie, zyja w $rodowisku, gdzie o przesztosci méwi si¢ w skali mikro: rodzinnej,
lokalnej, regionalnej, gdzie w domu znajdujg si¢ pamiatki historyczne, $wiadczace
o réznorodnosci i ztozonosci historii miejsca, z ktdrego si¢ pochodzi, to znacznie
pomaga to w rozwoju historycznym jednostki. Juz bowiem w szkole podstawowej
dzieci moga zapisywac si¢ na lokalne i ogélnopolskie konkursy historyczne.

Historia z kazdym kolejnym rokiem w szkole staje si¢ coraz bardziej ,,powazng’
nauka (mowa oczywiscie o klasie VII wzwyz), a w liceum na poziomie rozszerzonym
podstawa programowa jest naprawde bardzo ambitna. Dobry nauczyciel juz od pierw-
szej klasy liceum moze korzystaé czesciowo réwniez z metod akademickich, jak cho-
ciazby projekt naukowy czy praca semestralna, aby przygotowad uczniéw do studiowa-
nia i rozwija¢ ich osobiste zainteresowania, szczegdlnie tych uczniéw, ktérzy wykazuja
w tej mierze ambigje.

hermeneutyczne zrozumienie

wyobraznia, fakty historii 1 stworzenie "szkieletu
1 informacje tego, jak to naprawdg bylo"

konstrukcja, narracja

Schemat 1. Od wyobrazni po rozumienie historii

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Nauka historii w szkole podstawowej, zwlaszcza w klasach IV-VI powinna
przede wszystkim uczy¢ rozumienia waznych wydarzeni historycznych i ich interpreta-

¢ji — nie powinno uczy¢ si¢ jedynie dat i nazwisk wielkich postaci (kréléw, generatéw
! Ministerstwo Edukacji Narodowej, Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkoty podstawowej, Dziennik
Ustaw z 2024 ., poz. 996, s. 296-297.

* Z mysleniem historycznym wiaze si¢ tez oczywiscie rozwdj emocjonalny ucznia — na ile jest on w stanie
utozsamiac¢ si¢ z historig swojego kraju i regionu oraz zmieniajacy si¢ do tego stosunek. Przyktadem moze by¢
stosunek do $piewania wspdlnie hymnu narodowego: male dziecko jeszcze nie bardzo rozumie ten obyczaj,
natomiast starsze dzieci wiedza, ze musza wtedy staé wyprostowane i $piewaé hymn, kedry jest najwazniejsza
paristwowa pies$nia. Rozumieja, ze jest to pewne przezywanie wspSlnotowe uczué patriotycznych (co$ co lfaczy
nas wszystkich — obok np. jezyka czy miejsca zamieszkania).
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czy biskupéw), poniewaz ta wiedza faktograficzna bez umiejetnosci jej powigzania
z rozmaitymi kontekstami, niestety, niczego nie uczy mlodego cztowieka. Z drugiej
jednak strony — znajomos¢ faktéw i nazwisk postaci jest konieczna dla rozumienia
historii i jej wplywu na przysztos¢ i terazniejszo$¢, dlatego w mojej ocenie powinno
szukaé si¢ wlasciwego rozwigzania. Lekcje historii moga i powinny by¢ kreatywne
juz od IV klasy szkoly podstawowej — tym bardziej, jesli nauczyciel wezesnoszkolny
potrafit trafnie przekaza¢ dzieciom jej podstawy. Jak bowiem czytamy w podstawie
programowej do przedmiotu historia:

Historia jest skarbnica zbiorowej pamigci. Stykamy si¢ z nig na rozmaitych, przecina-
jacych si¢ plaszczyznach — od poznania przeszlosci ,malej ojczyzny”, przez losy kraju,
jego najblizszych sasiadéw, az po dzieje zwane powszechnymi. Spogladamy na nia
poprzez wydarzenia i ludzi, ktérzy w nich uczestniczyli. A czynimy to, by zrozumie¢
dzien dzisiejszy, by wspottworzy¢ wspélnote wartosci. Tych wartosci, kedre przez wie-
ki wyrazala najpelniej, nieustannie obecna w naszej historii, idea wolnosci.

Dzieje ojczyste — wypelnione bohaterstwem i codziennym trudem przodkéw, petne
s3 heroizmu i chwaly, ale réwniez tragedii, zwatpienia, a nawet niegodziwosci — ten
bagaz minionych czaséw wszyscy powinni§my poznaé.

Szkota, nawet najlepsza, nie nauczy wszystkiego. Dostarczy jednak narzedzi,
by wiedzg samodzielnie poszerza¢, zachowujac przy tym niezbedny krytycyzm
i dbajac o rzetelnos¢ przekazu. Duma z dokonan przodkéw nie powinna zatem
przeradzaé si¢ w bezmyslna apologie, a krytycyzm nie musi wies¢ do negowania sensu
zbiorowego narodowego wysitku, ktéry przeciez na trwale zakorzenit nas, Polakéw,
w sercu Europy [...]°%.

Juz tylko ten fragment pokazuje, jak bardzo wazna i niezbedna jest nauka histo-
rii. Spéjrzmy jeszcze na inng definicje historii, ktérg znalaztem w podreczniku do tego

przedmiotu dla klasy I'V:

Historia to nauka o dzialalnosci cztowicka w przesztosci. Zajmuja si¢ nig historycy.
Badaja oni, jak kiedys zyli ludzie: co jedli, w jakich domach mieszkali, czym podré-
zowali, jakie byly ich parstwa, co wiedzieli o $wiecie...

Historia to takze opowies¢ o przesztosci. Historia twojej rodziny nie jest przeciez

nauka, lecz opowiescig o dziejach twoich rodzicéw, dziadkéw, pradziadkéw, prapra-

dziadkéw... [Maltkowski 2023: 6].

Taka definicja historii jak najbardziej wpisuje si¢ w ideg ksztalcenia zintegrowa-
nego, czyli faczenia tresci humanistycznych (np. z zakresu polskiego, historii i WoS-
-u). Nie mozna ogranicza¢ historii tylko do dziejéw panstwa czy wojen — przeciez
historia to wlasnie np. zycie codzienne, relacje i kontakty, a takze obyczaje, spos6b
zycia i przedmioty uzytkowe, z ktérych korzystali dawni ludzie. Przy okazji ta defi-
nicja jest zrozumiala dla mlodszych dzieci — zwiazana jest bowiem z ich doswiadcze-

niami zyciowymi. Na definicje typowo naukowe mozna sobie pozwoli¢ w liceum,

3 Ministerstwo Edukacji Narodowej, Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego z komentarzem. Szkola
podstawowa, historia, 2017, s. 10.
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natomiast w szkole podstawowej moga one by¢ jedynie ciekawostka, na pewno nie

podstawg pracy z zespotem klasowym.

Korzysci z nauki historii

Jakie korzysci powinny plyna¢ z nauki historii? Dzigki niej mlody cztowiek
uczy si¢ rozpatrywac fakty z pewnym dystansem, ale takze wykorzystaé plynaca z nich
wiedze w swoim zyciu — zgodnie z hastem, ze nie musimy uczy¢ si¢ na bledach wia-
snych, a mozemy robi¢ to na bledach dawnych pokolen i wielkich ludzi, ktérzy prze-
ciez niewatpliwie sg istotni réwniez i dla nas — maja wplyw na nasze §wiatopoglady,
sposoby myslenia czy nawet mentalno$¢. Historia pomaga miodym ludziom ksztalci¢
ich poglady i to nie tylko polityczne, ale réwniez te zwigzane z nauka.

Jeszcze jednym argumentem, ktéry podkresla znaczenie nauk historycznych
jest to, ze korespondujg one z innymi przedmiotami: szczegblnie z jezykiem polskim,
WoS-em, historig sztuki, filozofig, jezykami obcymi czy facing i kulturg antyczng oraz
religia (niektdre z tych przedmiotéw nie pojawia si¢ w trakcie trwania edukacji ucznia
lub beda mogly by¢ realizowane tylko na zasadzie dodatkowych lekgji szkolnych czy
pozaszkolnych) [por. Net 1]% Ludzie bez znajomosci historii nie potrafia patrzec
w przysztos¢ — dlatego jej nauka jest niezwykle istotna nawet z perspektywy tego,
ze wszyscy jesteSmy obywatelami Rzeczpospolitej i musimy dba¢ o jej dobro. Nauka
historii bardzo mocno wzmacnia w uczniach umiejetno$¢ komunikacji (réwniez
z tekstami Zrédtowymi, gdzie narrator to osoba dla ucznia kompletnie odlegta w czasie

i nieznana). Jak pisze Malgorzata Kwasniewska:

Umiejetnos$¢ jezykowego porozumienia si¢ jest takie nieodzownym warunkiem
w gromadzeniu doswiadczenia spofeczno-historycznego. Dzigki informacjom prze-
kazywanym stownie badz pisemnie cztowiek moze korzysta¢ z doswiadczeni poprzed-
nich pokoleri, natomiast za sprawa autokreacji sam wytwarza i jest no$nikiem no-
wych doswiadczen, z ktdrych z kolei korzystajg inni. To m.in. czyni cztowieka istota
spofeczng [Kwasniewska 2000: 12].

Fragment ten jeszcze mocniej uwydatnia postulat wspélpracy i korespondencji
miedzy poszczegblnymi przedmiotami w mysl interdyscyplinarnosci wspétczesnej na-

uki i dydakeyki. Warto zwrdci¢ réwniez uwagg, ze na lekeji historii w sposéb bardzo

X Podstawie programowej ksztatcenia ogéinego z komentarzem, Szkola ponadpodstawowa: liceum ogélnoksztalcgce,
technikum oraz branzowa szkota I i II stopnia czytamy: ,Ksztalcenie i wychowanie w branzowej szkole 11
stopnia sprzyja rozwijaniu postaw obywatelskich, patriotycznych i spolecznych uczniéw. Zadaniem szkoly
jest wzmacnianie poczucia tozsamo$ci narodowej, etnicznej i regionalnej, przywiazania do historii i tradycji
narodowych, przygotowanie i zachecanie do podejmowania dziatari na rzecz srodowiska szkolnego i lokalnego,
w tym do angazowania si¢ w wolontariat. Szkota dba o wychowanie mlodziezy w duchu akceptagji i szacunku
dla drugiego czlowicka, ksztaltuje postawe szacunku dla $rodowiska przyrodniczego, motywuje do dziatan
na rzecz ochrony $rodowiska oraz rozwija zainteresowanie ekologia”. Potrzeba wspélpracy miedzy nauczycielami
przedmiotéw humanistycznych, ale nawet i $cistych wydaje sie wiec oczywista. Nie chodzi tu wcale o to, by kazdy
nauczyciel musial stale konsultowaé swoje lekcje z innymi, co znacznie ograniczatoby jego wizj¢. W mojej ocenie
nalezy szuka¢ punkeéw stalych.

12
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aktywny mozna ksztalci¢ w uczniach umiejetnosci, takie jak: sporzadzanie notatki,
postugiwanie si¢ chronologia, ksztaltowanie umiejetnosci korzystania ze stownikéw,

map, sporzadzanie krétkich definicji pojec czy nawet trening poprawnego pisania.

Kryzys historii w szkole

A jak powinna wyglada¢ dobra lekeja historii w klasie, gdzie wystepuja ucznio-
wie z autyzmem lub zespotem Aspergera (dalej: ,ZA”)? [por. Atwood 2013: 13-21].
Jak poprowadzi¢ interesujacg lekcje w klasie w szkole specjalnej, gdzie kazdy uczeri ma
orzeczenie o potrzebie specjalnych potrzeb edukacyjnych? Jak uczy¢, kiedy uczniowie
majg problem ze skupieniem, kiedy maja problemy z pisaniem i czytaniem, a takze
po prostu nie sg zainteresowani historia? Wspolczesnie, dla wielu historia jest jed-
nym z najbardziej nielubianych przedmiotéw: uczniowie czgsto wprost méwig o tym,
ze uczg si¢ tylko po to, by zda¢ test, a nastepnie wszystko zapominaja. Widoczne jest
to zwlaszcza, kiedy pyta si¢ uczniéw o omawiany material w zesztym roku: bardzo
czgsto nie kojarza nawet podstawowych faktéw, nie widzg zadnych powiazan miedzy
kolejnymi dziejowymi etapami (zaréwno w szkole specjalnej, integracyjnej czy bez od-
dziatéw integracyjnych). Jak zatem interesujaco i ciekawie przedstawi¢ material histo-
ryczny, by zainteresowa¢ nim nie siebie, ale uczniéw, majacych bardzo rézny poziom
wiedzy historycznej i umiejetnosdci, pozwalajacych im aktywnie i Swiadomie pracowad

z materialem omawianym na lekgji?

Specyfika zespolu klasowego w placéwce specjalnej

Specyfika pracy w szkole specjalnej znaczaco rézni si¢ od innych szkét, w kté-
rych orzeczenia o specjalnej potrzebie ksztalcenia ma tylko okreslony procent dzieci.
Tu praca wyglada inaczej, poniewaz dzieci, z ktérymi nauczyciel pracuje, majg rézne
potrzeby ksztalcenia i nie mozna stosowac jednolitych metod dydaktycznych, co moze
utrudnia¢ (ale jednocze$nie ulatwiaé) prace edukacyjna. Oddzialy w szkolach specjal-
nych sa mniejsze (np. w moim miejscu pracy to maksymalnie 5 0s6b w oddziale klaso-
wym), kazdy uczen posiada orzeczenie o specjalnych potrzebach ksztalcenia, czasami
wystepuje wspélzalezno$¢ miedzy np. wystgpowaniem u ucznia autyzmu lub zespotu
Aspergera, a pewnym rodzajem niepetnosprawnosci intelektualnej (cho¢ czgsto weale
tak nie jest).

Praca w klasie, w ktérej jest kilku uczniéw w znaczacy sposéb musi si¢ réznié
od tej, gdzie jest ich dwudziestu lub nawet trzydziestu. Nauczyciel w takim zespole

klasowym bardzo dobrze zna wszystkie dzieci, szybko orientuje si¢ w ich mocnych
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i stabych stronach, a dzieci niezwykle silnie przywiazuja si¢ do swojego nauczycie-
la. Zwlaszcza w szkole specjalnej niewskazane jest czeste zmienianie si¢ nauczyciela,
poniewaz dzieci z autyzmem na ogd! Zle znoszg zmiany. Sa przyzwyczajone nie tylko
do wychowawcy i nauczycieli przedmiotowych, ale réwniez do swojego zeszytu, pidr-
nika i podrecznika, ktére zapewniajg im nie tylko bezpieczeristwo psychiczne, ale takze
usprawniaja ich komfort pracy.

Dzieci w malym zespole klasowym latwiej ucza si¢ pewnosci siebie i wspdtpra-
cy, co powoduje, ze nawet zajecia z historii czy polskiego mogg zawiera¢ elementy Tre-
ningu Umiejetnosci Spotecznych, tak bardzo wazne dla dzieci z orzeczeniami. W wie-
lu orzeczeniach wprost pisze si¢ o tym, ze jesli dziecko nie daje sobie rady w klasie
i powstaja zbyt duze trudnosci, to wskazane jest, aby pracowato w zespole klasowym
liczacym maksymalnie do 5 0s6b (taka klasa jest np. moja klasa IV, ktérej od tego roku
jestem wychowawca). Zrozumiale jest to, ze w mniejszym zespole praca jest sprawniej-
sza i fatwiejsza, co terapeutycznie i uspokajajaco moze wplywaé na dzieci.

Z drugiej jednak strony, trzeba mie¢ na uwadze réwniez inne zachodzace tu za-
lezno$ci: w matych klasach praca w grupach czasami jest niemozliwa, dzieci posiadajace
orzeczenia maja bardzo duze trudnosci ze skupieniem uwagi, czgsto nie potrafia w spo-
s6b zadowalajacy uczestniczy¢ w lekcji z réznych przyczyn (np. uczen jest niewyspany
lub zwyczajnie nie ma humoru, odmawia aktywnego udzialu w lekcji). W szkotach
bez oddzialéw specjalnych fatwiej jest jednak skupi¢ uwage ucznia, mozliwa jest efek-
tywna i ciekawa praca w grupach, uczniowie zwykle stosujg si¢ sprawniej do poleceni
nauczyciela i czesto potrafia w zadowalajacy sposéb wykonywa¢ przydzielone zadania
lub aktywnie uczestniczy¢ w lekeji. W szkotach specjalnych dzieci z réznymi orzecze-
niami czesto wpadaja w niespodziewanie zly nastréj, co moze objawia¢ si¢ w niekon-
trolowanych napadach histerii lub agresji, czesto wysiedzenie w fawce 45 minut (nie
moéwige juz np. o sytuacji, kiedy nauczyciel prowadzi dwie lekcje z rzedu) sprawia im
duza trudno$é, czasami trzeba wykona¢ zadania polegajace na wstaniu i wykonaniu
réznych ¢éwiczen fizycznych, aby uczen mial szans¢ na poruszanie si¢ i odreagowania
napigcia. Wskazane jest robienie krétkich przerw w trakcie pisania czy robienia kart
pracy. Zwykle w matych zespolach nie stanowi to jednak wielkiej trudnosci: w cieka-
wy i kreatywny spos6b mozna ¢éwiczenia fizyczne czy prace przy komputerze polaczyé
z realizacjg materiatu lekcyjnego.

W sytuacjach, gdy wielu uczniéw jest chorych i nie przychodzi do szkoly, cza-
sami nauczyciel pracuje z jedna, dwiema czy trzema osobami — to praca niemalze
w warunkach indywidualnych, co oczywiscie réwniez mozna wykorzystaé, ale prze-

bieg takiej lekgji jest zupelnie inny niz przy obecnosci duzej ilosci oséb. Czesto po-
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jawia si¢ zasadne pytanie: jak rozlozy¢ realizacje materialu lekcyjnego w przypadku

nieobecnosci wigkszej czesci klasy.

Ocenianie ucznia ze specjalnymi potrzebami w szkole.

W szkole specjalnej wystepuje wiele niespodziewanych sytuacji i nauczyciel
musi tu przede wszystkim opanowaé¢ umiejetno$¢ dostosowywania si¢ do ich
przebiegu oraz takiej reakgji, ktéra spowoduje korzysci edukacyjne i rozwojowe dla
ucznia. Inaczej wyglada tez system ocenienia — trzeba mie¢ na uwadze, ze nie mozna
ocenia¢ tak samo wszystkich ucznidéw i sztywne trzymanie si¢ procentéw punktéw
i ich dostosowywania do ocen w skali szkolnej nie moze mie¢ miejsca. Zupelnie
inaczej bedzie pracowal zwawy i aktywny uczeri z ZA, ktéry czgsto nawet wyprzedza
wzgledem posiadanej wiedzy i mozliwosci edukacyjnych innych uczniéw niz uczei
z glebokim autyzmem polaczonym np. z afazja. Ma wéwczas problemy z pisaniem,
mowa, a nawet rozumieniem tego, co mowi do niego nauczyciel 1 inni uczniowie.
W drugim przypadku podczas sprawdzianu nauczyciel powinien towarzyszy¢ uczniowi:
przeczytaé mu polecenia, wyjasni¢ oraz naprowadza¢ go na poprawng odpowiedz,
poniewaz moze si¢ zdarzy¢, ze uczeni nie bedzie w stanie samodzielnie wykonad zadnego
polecenia [Net 2]°. Absolutnie zadnym rozwigzaniem nie jest tu wstawianie kolejnej
oceny niedostatecznej — mozna w ten sposéb jedynie wywolaé u ucznia poczucie

porazki, strach, stres, a koicowo nawet lgk do uczenia si¢ danego przedmiotu:

System oceniania powinien by¢ otwarty i w momencie wykrycia niedociagnig¢ wska-

zane s3 w nim zmiany. Zrédtem korekt i modyfikacji jest wiedza uzyskana ze sto-

sowania réznych narzedzi ewaluacji. Nauczyciel powinien ciagle poszukiwaé takich

norm i dzialad, by ocenianie bylo jak najbardziej obiektywne i mialo pozytywny

wplyw na rozwéj uczniéw [Chorazy, Konieczka-Sliwiriska, Roszak 2008: 297].

W sytuacji, kiedy uczern posiada zaleglosci lub trudnosci w nauce danego
przedmiotu, nie mozna go dodatkowo strofowaé, poniewaz odnosi si¢ przeciwny sku-
tek. Ocenia¢ nalezy przede wszystkim wlozony wklad w pracg oraz — co chyba naj-
istotniejsze — rozwdj. Otrzymanie przez ucznia oceny niedostatecznej nie przekresla
przeciez jego wiedzy i mozliwosci. Gabriela Olszowska méwi o tym, ze jesli ocena jest
poprawiona, to nauczyciel powinien kierowac si¢ tylko ta poprawiong [Net 3]. Zmo-
ra dzisiejszego systemu oceniania jest Srednia, ktéra nic nie méwi ani o uczniu, ani
0 jego osobistych umiej¢tnosciach, zdobytych zdolnosciach, tym bardziej o jego pre-
dyspozycjach indywidualnych [Olszowka 2023: 136]. Poréwnaé mozna to do sytuaciji,

w ktérej my jako dorosli jestesmy oceniani. Jesli dostajemy oceng za rok naszej pracy,

> Weale nie sg to rzadkie przypadki — wielu uczniéw, mimo kilku godzin lekcyjnych i nauki w domu moze nie
by¢ w stanie rozwiaza¢ danego polecenia. Moze nawet znaé poprawng odpowiedzie, ale z racji np. niewlasciwej
konstrukgji polecenia czy zbyt malej czcionki testu, uczeni nie odpowie.
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to przeciez dyrektor szkoly nie wyciaga $redniej z poprzednich lat. Ocena jest miarg
calej pracy rocznej, ale stanowi ona $redniej z poszczegdlnych miesiecy czy tygodni.
Liczy si¢ tu cato$¢ dziatan nauczyciela i ogdlny obraz jego pracy.

Istotne i zasadne jest wigc, w mojej ocenie, aby odchodzi¢ od sredniej ocen,
a patrze¢ na rozwdj i zdobywane umiejetnosci ucznia (progres). Nauczanie powinno
by¢ zatem procesem, rozciagnietym nawet w dtugim czasie, a nie punktowg czynnoscia
— tak samo jest ze sprawdzaniem zdobytej wiedzy i umiejetnosci (a czgsto zapominamy
o tym drugim rzeczowniku i usilnie kontrolujemy na historii znajomos¢ dat, imion
wiladcéw lub generaléw — pomijajac sfere umiejetnosci, np. pracy z mapg, wykresem,
historia zycia codziennego, historig przedmiotéw, etc.).

Ocena nie moze by¢ zatem aktem jednostronnego i jednolitego werdyktu na-
uczyciela — sktada sie na nig wiele czynnikdw, zaleznosci i réznych dodatkowych sytu-
acji, ktére nalezy bra¢ pod uwage. W zasadzie ten nurt obowiazuje juz dzi§ w kazdym
typie szkoly — nie ma mozliwosci oceniania kazdego ucznia tak samo, jest to niespra-
wiedliwe i nieefektywne. Bardzo wazna role spelnia ocena jako ustny komunikat tego,
co uczniowi si¢ udaje i z czym nie ma problemu oraz tego, nad czym musi jeszcze
popracowaé. Na tym opierajg si¢ nowoczesne metody nauczania, np. tzw. tutoring
[Net 4].

Ocena szkolna powinna by¢ informacja, zacheta i propozycja do jeszcze ak-
tywniejszego uczestnictwa w lekeji. Jedli dziecko chee na lekcji np. robi¢ dodatkowe
¢wiczenia lub pisa¢ dodatkowy test (np. w sytuacji, kiedy skoniczyto wezesniej pisac
sprawdzian czy kartkéwke), to nalezy mu to umozliwié — wéwczas wie, ze jest w stanie
zrobi¢ wigcej. Jesli pojawi si¢ przy tym dodatkowa bardzo dobra lub celujaca ocena,
to wzmacnia si¢ che¢ ucznia do nauki — uczy si¢ on dla siebie, ale kazdy z nas ma
potrzebg poczucia, ze zadowolilismy kogos, spowodowalismy u kogo$ poczucie dumy
— whaénie dlatego sadze, ze kazda ocena za réznego rodzaju aktywnosci podopiecznych
jest potrzebna.

Nieprawdg jest bowiem, ze uczed potrzebuje tylko ustnej oceny — ocena wy-
razona w postaci skali (od 1 do 6) tez moze stanowi¢ bardzo dobra zachete do nauki,
ponadto jej pozytywnym aspektem jest to, ze jest klarowna — uczeni czasami moze nie
zrozumie¢ skomplikowanej oceny ustnej, natomiast w skali od 1-6 sam wie, ktéra

ocena go zadowala i jaka oceng chcialtby mie¢ z danego przedmiotu.
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Schemat 2. Rozwéj ucznia i jego ocena na lekgji historii

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Uczent w centrum historii — jak zainteresowad przedmiotem?

Najpopularniejszym cytatem odnoszacym si¢ do nauki historii i jej znaczenia
pozostaje chyba ,historia magistra vitae est”, czyli historia jest nauczycielka zycia.
Czy jednak to stwierdzenie starozytnego retora i pisarza politycznego, Cycerona, nie
jest dzi$ zbyt naduzywane? Niestety, czgsto wypacza ono w pewnej mierze sens i zna-
czenie nauk historycznych: nie chodzi w nich przeciez tylko o praktyczne wykorzy-
stanie wiedzy, bo czy ono w ogéle jest mozliwe? Jesli wezmie si¢ pod uwage np. fake,
iz miedzy I wojng $wiatowa, a druga uplyneto 21 lat i mozliwy stat si¢ wybuch naj-
wickszego i najbardziej krwawego konfliktu w dziejach $wiata po doswiadczeniu tak
wielkiej tragedii, jaka byta Wielka Wojna (1914-1918), to na pewno historia nie uczy
zycia [Sawicki 2009: 50-53]. Uczniowie zreszta nie lubia zwykle uczenia sie historii
poprzez tak wielkie i pelne patosu frazy. Sens skutecznej nauki historii polega, w moim
przekonaniu, na czyms zgota innym: nauce logicznego i kreatywnego myslenia o fak-
tach z przeszlosci i wyksztalceniu w uczniach umiejetnosci ich powigzania, przewidy-
wania, szukania sposobéw whasciwej reakcji [Bronowicka 2023: 93-96; por. Net 5].

Warto si¢ zastanowié, dlaczego tak malo czasu (albo prawie w ogdle) poswie-
ca si¢ w szkole na rozwijajacy si¢ dzi§ preznie nurt historii kontrfaktycznej (alter-
natywnej). To jedna z tych galezi nauki, ktéra potrafi wyzwoli¢ u ucznia perspekey-
wiczne myslenie i pokazaé ,,co by bylo, gdyby...”. Trzeba zauwazy¢, jak wielkie pole
dla nauczyciela stwarza korzystanie z tej metodologii. Mozna dzigki niej organizowac
i przeprowadzaé interesujace projekty historyczne czy nawet zwykle, codzienne lek-
¢je, ale nie w atmosferze ,historii szkolno-tawkowe;j” (czyli nudnej dla ucznia), ktéra
polega wylacznie na nauce na pamigé dat i wydarzen [Stepient, Wilkon 1987: 11-12].
Nauczycielowi fatwiej jest napisa¢ notatke z lekeji na podstawie dat i nazwisk, a potem
utworzenie takiego sprawdzianu zajmuje raptem chwile. Jednak czy o takie nauczanie

historii nam chodzi?
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Jesli nie zmieni si¢ sposéb myslenia o historii jako przedmiocie szkolnym,
to dalej pozostanie on na marginesie zainteresowan uczniéw, co byloby bardzo zlym
kierunkiem edukacji. Wystarczy zobaczy¢, jak mato oséb dzis studiuje kierunki hu-
manistyczne na uczelniach wyzszych. Jest to oczywiscie zwiazane z wieloma czynni-
kami, np. ksztaltowaniem poczucia u uczniéw tego, ze kierunki humanistyczne nie
daja dobrych i interesujacych mozliwosci zawodowych oraz, ze nauki humanistyczne
to juz powoli pewien przezytek — a przeciez tak nie jest, o czym $wiadczy wspanialy
ich rozwéj mozliwy réwniez dzigki licznym polskim badaczom i $wietnym osrodkom
naukowym. Dopdki sami nauczyciele nie przestang méwic o sobie Zle, a takze dopdki
nie skoficzymy z paradygmatem humanisty pracujacego w popularnej sieci fast fooddéw,
to niestety, nie bedzie mozliwa pelna zmiana nauczania historycznego. Tylko traktu-
jac powaznie, wieloetapowo i wieloplaszczyznowo histori¢ mozna uczy¢ jej w konse-
kwentny i zrozumialy dla ucznia sposéb. Musi on wiedzie¢, po co uczy si¢ historii
— bez tego od razu stwierdzi, ze jest mu ona zbedna albo co moze i gorsze obojetna.

We wspolczesnych czasach, w ktérych wigkszo$¢ ludzi jest bardzo mocno
przebodZcowana, trudno o zainteresowanie ucznia zwyklymi tematami lekcyjnymi.
Oczywiscie, nie jest to regula, ale ilo§¢ wiadomosci plynacych do nich z réznego
rodzaju mediéw spolecznosciowych, komunikatoréw, gier czy jeszcze innych zrédel
elektronicznych, jest tak duza, ze czgsto trudno skupi¢ si¢ na lekeji. Coraz cz¢sciej
uczniowie w ogodle nie pamietaja, co bylo na zajeciach. Nie zawsze jest to ich lub
nauczyciela — bardzo czesto dzieje si¢ tak poprzez brak czasu ucznia, niewyspanie, roz-
draznienie czy innego rodzaju problemy (w tym osobiste), ktére nie pozwalajg w do-
statecznym stopniu na skupienie uwagi na tematach lekcyjnych.

Najwazniejsza jest wigc przede wszystkim aktywizacja ucznia, szczegélnie tego
ze specjalnymi potrzebami, w tym z autyzmem i Zespolem Aspergera. Nie moze
by¢ tak, ze jedyne co do zaproponowania tym uczniom ma nauczyciel to pogadanka
i prezentacja multimedialna — z tego systemu rezygnuje si¢ juz nawet na uczelniach
wyzszych i studiach podyplomowych, a co dopiero w szkolach podstawowych (sic!).
Dziecko powinno uczy¢ si¢ przy zabawie. Nauczyciel moze korzystaé z szerokiego
dorobku tzw. pedagogiki zabawy. W ten sposéb wciaga si¢ ucznia do wspélnej pracy,
mozna go zainteresowa¢ tematem i pokaza¢, ze historia to niezwykle spotkanie z na-
szymi przodkami, czas przygody i podrézy, a nie stagnacji w fawce szkolnej. Nalezy
zatem korzystaé ze wszystkich metod i srodkéw aktywizacyjnych, szczegdlnie z tych
nastepujacych: praca projektem, praca projektem cyfrowym, myslenie projektowe, gry
edukacyjne, metoda stacji dydaktycznych, metoda odwréconej klasy, metoda tekstu

przewodniego, metoda WebQuestu, uczenie si¢ we wspétpracy, metoda opowiesci,
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metoda historii méwionej, scrapbooking, lapbooking, mapa mysdli, gwiazda pytan
oraz z dorobku arteterapii i plastyki, w tym rysunek, zeszyt OK i notatka graficzna
[Lewandowska 2023: 35-80].

Dobry historyk jako nauczyciel powinien korzystaé z wielu nowych trendéw
nauki historycznej, w tym réwniez z dziedzin pokrewnych, jak socjologia, antropologia,
etnografia, filologia polska. Interesujacym pomystem moze by¢ siegniecie do wielu dzis
popularnych prac z zakresu historii ludowej i historii méwionej, poniewaz opowiadaja
one o szerokich masach spolecznych, ktérym niegdy$ odebrano glos®.

Jak ciekawa i warto$ciowa moze by¢ lekcja historii, w ktérej zamiast o rozbiciu
dzielnicowym i wymienianiu powstalych wtedy ksiestw i ich wladcéw, mozemy
powiedzie¢ o zyciu polskiego chlopa i rycerza w XII wicku? Mozemy zastosowaé
tu rozmaite pomysly, jak chociazby budowa wsi $redniowiecznej w grze edukacyjnej
Minecraff’ i stworzy¢é opowie$¢, ktérg nastgpnie zapiszemy w zeszycie. Moze byé
ona jeszcze zobrazowana rysunkiem albo wlepkami graficznymi z internetu lub
ksigzki dotyczacej $redniowiecza. Taka lekcje moze jeszcze zwiedczy¢ stworzenie
przez uczniéw krétkiego filmu, w ktérym imituja oni dzied z zycia polskiego chlopa
w Sredniowieczu w wiosce, ktéra wezesniej stworzyli w przytoczonej grze. To nie tylko
szansa na to, ze uczniowie zrozumiejg co$ wiecej z danego tematu i bedg ¢wiczy¢
umiejetno$é tworzenia narracji oraz interpretacji proceséw spotecznych, ale takze na to,
ze spotkamy si¢ z uczniem. Wreszcie mozna wyj$é spoza biurka i po prostu chwile
pogra¢ z uczniami — by¢ z nimi i przezywac te historie, a nie zza wielkiego biurka tylko
o niej opowiada¢ lub przesuwaé kolejne slajdy, kedrych i tak nikt nie zapamieta. Jesli
jeszcze podczas grania umilimy lekcje odczytem wybranych fragmentéw Kroniki Galla
Anonima czy Kroniki Wincentego Kadlubka, to mamy lekcje zgodng z postulatem
ksztalcenia integracyjnego (wiedza historyczna, polonistyczna, informatyczna,
plastyczna). To tylko jedne z przykladowych pomystéw lekeji aktywizujacej oraz

skupionej na ksztalttowaniu umiejetnosci.

¢ Najbardziej znang praca z tej kategorii moze by¢ praca Kacpra Poblockiego [2022]. Idee tego nurtu w historii
$wietnie przedstawia inny autor, Piotr Korczynski, ke6ry pisze nastgpujaco: ,Ksiazka ta ma przypomnieé
i przyblizy¢ histori¢ chlopskich formacji w dawnym polskim wojsku — od piechoty wybranieckiej po Bataliony
Chlopskie. W kazdym z dziatéw autor skupia si¢ na konkretnych, mato znanych lub prawie zupelnie nieznanych
bohaterach i oddziatach, w ktérych stuzyli. Wspomina tez o osobach pochodzacych z jego rodzinnych stron
— gminy Biecz. Splaca tym samym dlug wszystkim Tym, ktérych zyciorysy byly natchnieniem do poznawania
historii i inspirowania si¢ nig’ [Korczyiski 2022: 15]. Historyk wspomina tu przede wszystkim o historii
ludowej, historii chlopskiej i historii lokalnej. W swojej pracy opisat historie zapomnianych zotnierzy, ktérym
odebrano nie tylko glos, ale czgsto nawet imiona i nazwiska. Jest to nurt przeciwstawny nurtowi biografistyki
wielkich postaci czy historii politycznej, ktéra prakeycznie pomija sprawy spoleczne.

7 Minecraft (Mojang Studios 2011). To gra edukacyjno-survivalowa, w ktérej gracz kierujac swoim bohaterem
moze budowa¢ z réznych materialéw swoje wlasne, wielkie przestrzenie. Ogranicza go tu tylko kreatywnosé
i pomystowos¢. W zwyklej wersji gry toczy si¢ walke z zombie i réznymi innymi wrogami, natomiast w wersji
Minecraft Education (Mojang Studios 2016) nie toczy si¢ walki, a akcent zostaje polozony na kreowanie
przestrzeni otaczajacej gracza.
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o . Tekst literacki, praca samodzielna
Granie i kreacja Zdobyta umiejetnosé,
Komentarz i interpretacja [luaecl AL T

Zdobyte umiejetnosci

Schemat 3. Granie i kreacja wlasnego $wiata w zaproponowanym modelu lekgji

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Scenariusze cyfrowych lekgji z historii

Chcialbym w tym miejscu przedstawi¢ dwie propozycje moich autorskich
scenariuszy lekcji dla klasy 6 z uczniami z ZA®. Zakladajg one przede wszystkim
wykorzystanie §rodkéw cyfrowych i tak zwanej grywalizacji (lub gamifikacji), czyli
takiego ukierunkowania lekeji, aby w jej uczestnikach wywolaé wrazenie grania’.
Wiaze si¢ to z konieczno$cia wprowadzenia pewnej fabuly, mechaniki i zasad gry,
wprowadzenia punktéw lub innej formy zbierania nagréd, a takie elementami
(zdrowej) rywalizacji. Wspolczesni uczniowie wychowani w kulturze grania nie maja
wigkszych probleméw z uczestniczeniem w takiej lekeji. Jest to dla nich atrakcyjna
forma, w ktérej robi si¢ co$ innego niz tradycyjne czytanie tekstu z podrecznika czy
przepisywanie kolejnej notatki z tablicy.

Warto w czasie lekcji opartej o zasady grywalizacji wprowadzi¢ bardzo
konkretne i jasne zasady, przedstawiajac uczniom z ZA przyklady, aby w pelni
zrozumieli, co mozna, a czego nie wolno. Idealna lekcja z uzywaniem metod z gier
(planszowych czy komputerowych) powinna by¢ sprawiedliwa i wywolywaé znane
z groznawstwa wrazenie imersji — czyli odniesienia przez graczy wrazenia rzeczywistosci
gry i zanurzenia si¢ w nia'’. Wiaze si¢ to np. z czasowa identyfikacja ucznia z postacia,
kt6rg odgrywa lub ze $wiatem stworzonym przez prowadzacego gre.

Z mojego osobistego doswiadczenia wynika, ze grywalizacja bardzo sprawdza
si¢ na lekcjach historii i jezyka polskiego z uczniami z ZA. Przede wszystkim, nauczy-

ciel i uczniowie zyskuja wiele korzysci, wsrdd ktérych warto wskazaé:

8 Pelne scenariusze lekeji zamieszczono w Aneksie do niniejszego rozdziatu.

? ,Przeniesienie mechanizméw znanych z gier (takze komputerowych, cho¢ nie tylko) do rzeczywistego $wiata,
aby zmienia¢ ludzkie zachowania [...]” [Tkaczyk 2012: 10]. W grywalizacji istotna rol¢ pelni to, ze kto$ wygrywa,
czgsto zbiera si¢ punkty, przechodzi si¢ kolejne misje, pokonuje wrogéw oraz dazy do osiagniecia jakiegos celu
- dokliadnie jak w grze komputerowej. Ma to wplynaé w znaczny sposéb na aktywizacje uczestnikéw projekeu
czy lekgji.

10 Pojecie immersja pochodzi od whoskiego immergere oznaczajacego zanurzad. Chodzi istotnie o ,zanurzenie
si¢” gracza w $wiat przedstawiony [por. Maj 2015: 371].
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e obopélna wymiana doswiadczen;

o rozwéj wsplpracy i rywalizacji;

¢ wyrabianie umiejetnosci stosowania sie do przyjetych wezesniej zasad;

e wyrabianie umiejetnosci cierpliwosci;

e trenowanie umiejetnosci planowania i kreowania;

e wyrabianie wrazenia podmiotowosci u ucznia — w tego typu lekeji to uczen

jest na réwni z nauczycielem jej organizatorem, taka lekcja ma znamiona
tzw. lekeji odwréconej [Lewandowska 2023: 47-49]";

o aktywizacja ucznia;

o wyzwalanie pozytywnych i cieptych emocji w klasie;

e wciaganie do gry wszystkich uczniéw;

o ksztaltowanie elementéw wlhasciwego zachowania spotecznego (korzystanie

z elementéw Treningu Umiejetnosci Spotecznych).

To tylko niektére pozytywy, ktére wyliczytem. Przede wszystkim, warto obser-
wowaé uczniéw i prébowad ich zacheca¢ do tego typu lekcji. Zajecia oparte na gry-
walizacji majg jeszcze jeden wazny aspekt: moga w tatwy sposéb staé sie odkrywcze
i badawcze. Uczent musi sam co$ sprébowaé, aby zobaczy¢, co si¢ w konsekwencji jego
wybordw stanie. Podejmuje wigc samodzielne wybory i musi zmierzy¢ si¢ z ich kon-

sekwencjami.
X o Xk Xk

Przy przeprowadzaniu tego typu lekcji, trzeba mie¢ na uwadze, ze moze by¢
ona bardzo zywiotowa — dzieci lubig gry, ekscytuja si¢ caly czas budowaniem wia-
snych lokagji, a takze co chwila dopytuja nauczyciela, czy tworzone przez nich obiekey
,s3 dobre”. Nalezy wykaza¢ si¢ przy tym cierpliwoscia i sprobowaé dzieli¢ z nimi ra-
do$¢ z — jak by to powiedziat Tolkien — ,wspéttwarzania” nowego $wiata w lekturze
[Czarnecki 2023: 13]. Wskazéwka moze by¢ tez to, ze $wiat tworzony w Minecrafcie
nie musi by¢ odwzorowaniem danego obiektu czy sceny 1:1 tak jak w lekturze. Warto
powiedzie¢ uczniom, zeby wykazali si¢ kreatywnoscia i dziakali tak, jak im si¢ wydaje
stuszne. Ponizej umieszczam jeszcze ilustracje przedstawiajaca wybrane elementy lek-

tur w klasach IV, Vi VI:

! Moze by¢ tez rozumiana w taki sposdb, ze to uczniowie prowadza lekcje, a nauczyciel siada w fawce i pracuje
razem z innymi uczniami, ke6rzy wykonuja zadania zlecone przez prowadzacego (lub prowadzacych).
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Ilustracja 1. Zamek $redniowieczny wykonany przez uczniéw klasy VA

Zrédlo: Prywatne archiwum.

Ilustracja 2. Dom-drzewo z Polska flaga. Nawiazanie do polskich symboli narodowych i lektury
W pustyni i w puszczy H. Sienkiewicza
Zrédo: Archiwum prywatne.

Ilustracja 3. Patac Posejdona w srodku morza

Zrédo: Archiwum prywatne.
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Ilustracja 4. Dom na wodzie wykonany przez uczniéw klasy IVA

Zrédo: Archiwum prywatne.

Podsumowanie

Ideg przy$wiecaja mi podczas pisania artykulu bylo ukazanie lekeji historii
z punktu widzenia antropologii i integracji nauk humanistycznych [por. Mazur, Hejda
2012: 7-9]. Nie ma bowiem nauki historii bez korzystania z dorobku wiedzy filolo-
gicznej, antropologicznej, teologicznej, socjologicznej, politologicznej czy etnograficz-
nej. Moi uczniowie czgsto pytaja, czy teraz jest lekcja historii czy polskiego. Niektérzy
prowadza tylko jeden zeszyt, poniewaz tematy naszych lekgji tacza si¢ i nie pozostajg
samodzielne — podczas nauki mitologii greckiej czytamy fragmenty Odysei Homera,
a podczas nauki o Zyciu na $redniowiecznym zamku korzystamy z fragmentéw Kro-
niki Polskiej Galla Anonima. Moim gléwnym postulatem jest to, aby nauka historii
i polskiego nie byta roztaczna, nie stanowila tylko nauki o literaturze lub tylko nauki
historycznej, dzielonych przez uczniéw na odrebne , kasetki”.

Integracja nauki humanistycznej jest, w mojej ocenie, postulatem bardzo po-
trzebnym. Efekty nauki dzieci w tym systemie sa bardzo pozytywne, np. moi ucznio-
wie z V klasy potrafig bez wigkszych probleméw zinterpretowaé wybrane fragmenty
Kroniki Galla — oczywiscie na miar¢ swoich mozliwosci. Dzieciom podoba si¢ ten sys-
tem pracy, poniewaz uczg si¢ logicznego myslenia. Doskonale wiedza, ze musza zdo-
bywad wiedze¢ z réznych dziedzin zycia, aby rozumieé i potrafi¢ zinterpretowaé procesy
historyczne. Mniejszy nacisk kfadziemy na sztywng nauke dat czy nazwisk wybranych
postaci, chod te elementy takze si¢ pojawiaja, miedzy innymi w postaci projektéw.

Przedstawione w artykule wybrane metody i $rodki nauczania stuzg przede
wszystkim aktywizacji ucznia i ksztattowaniu w nich poczucia podmiotowosci. Uczent

juz w szkole podstawowej powinien umie¢ planowa¢ swojg prace i podejmowacé proste
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decyzje w zakresie tworzenia projektéw cyfrowych. Warto uczy¢, jak efektywnie ko-
rzystaé z internetu i gier komputerowych oraz zwalczaé stary poglad méwiacy o tym,
ze gry komputerowe musza by¢ tylko strata czasu i stuza przede wszystkim wzbudza-
niu w dzieciach agresji. Jest catkowicie odwrotnie — gry tak naprawde, madrze wyko-
rzystane przez nauczyciela i uczniéw, potrafig ksztaltowa¢ umiejetnos¢ podejmowania
decyzji, pracy w grupie, a takze ksztaltuja wyobraznie — a to jest w mojej ocenie,
w ksztalceniu humanistycznym w szkole podstawowej, najwazniejsze.

W mojej metodzie wazne jest zachecanie uczniéw do pomagania innym — ko-
rzystam tu z dorobku pracy Profesor Gruszczyk-Kolczyniskiej, ktdra wielokrotnie mé-
wita o tym, ze prawdziwym cudem pedagogicznym jest to, kiedy uczert moze wykazaé
si¢ swoja wiedza przed nauczycielem i pomdc innemu dziecku [Net 6]. Nikt tak do-
brze nie nauczy innego dziecka, jak wlasnie drugi uczeri — to niezwykle humanistyczna
i ciekawa perspektywa, ktéra towarzyszy nie tylko mojej pracy szkolnej, ale takze wielu

nowoczesnych i cyfrowych nauczycieli réznych typéw i pozioméw w szkole polskie;.
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The Presentation of History Lessons for People on the Autism Spectrum

Summary: In this article, I discussed the methodological possibilities of working in history lessons
with students with Special Educational Needs, especially those with autism. History is one of the
most difficult school subjects, because it requires a high level of abstract thinking. Children in primary
school, on the other hand, think mainly using a concrete-image system, which makes it difficult for
them to learn history. In the following part, I presented the conditions of a teacher’s work in a special
school in a class with students with special educational needs. I described the possibilities of a teacher’s
creative approach to the issue of grades. I showed ways in which students can be interested in the
subject being taught, especially history. I included two ready-made lesson plans in the text, which
teachers can use in their everyday work.

Keywords: history, history teaching, Minecraft, computer games, interest in history
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Aneks
Scenariusze lekgji z projektem cyfrowym

Zajecia 1

Temat: Tworzymy projekt lekturowy w Minecrafcie o zyciu w $redniowiecznym zamku

Typ szkoly: Szkota podstawowa

wariant II.1. — II etap edukacyjny
Cele lekgji:
Cel komunikacyjne:

Uczen:
- opisuje realizowany przez siebie projekt;
méwi o przedstawionych obiektach;
poréwnuje watki i obiekty z podrecznika ze stworzonym przez siebie wiatem w grze;
- okresla réznice i podobieristwa migdzy gra, a historia;
- nazywa stworzone przez siebie obiekty.

Cele cyfrowe:

- uczeri méwi o czynnosciach, ktére musi wykonad w grze;
- uczen poprawnie postuguje si¢ komunikatorami internetowymi (np. czatem w grze);
- uczen opisuje mieszkancéw zamku i charakteryzuje ich czynnosci.

Cele leksykalne:

- uczeri opisuje stworzone przez siebie obiekty;
—uczen uzywa okresleri: komunikator, czat, obiekt, lokacja, zamek, gra komputerowa, srednio-
wiecze, rycerz, chlop, dama, straznik.

Metody i techniki pracy:

- praca grupowa;
- praca z komputerem;
- praca projektowa;

- tutoring.

Forma oceniania:

- ocena biezaca (ksztaltujaca) — gromadzenie informacji o postgpach uczniéw zwiazanych
z wiedza historyczna o Zyciu na zamku $redniowiecznym;
- samoocena uczniéw — dokonywana przez samych uczniéw podczas omawiania projekeu.

Przebieg lekgji:
Przygotowanie do zaje¢ (10 minut)

Nauczyciel wita si¢ z uczniami, sprawdza list¢ obecnosci, wspélnie zapisujemy temat lekji.
Nauczyciel przedstawia cele lekeji i przygotowuje uczniéw do podziatu na grupy (lub juz do pro-
jektu, kiedy klasa jest mata).

Prezentacja materialu lekcyjnego (15 minut)

W tej czedci lekcji uczniowie siadaja juz do komputeréw i maja za zadanie opracowad wstgpny
plan realizacji projektu. Moga wyznaczy¢ sekretarza, ktdry zapisze gtéwne punkty (mozna o tym
wezesniej uczniom powiedzie¢). Nauczyciel na tym etapie powinien pozostaé jedynie doradca
— to uczniowie majg sami zaplanowa¢ projekt i metody jego realizacji w grze.

Utrwalanie materiatu lekcyjnego: (20-35 minut w zaleznosci od potrzeby i mozliwosci)
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W tej czgdei lekeji uczniowie sami pracuja w grze. Ich zadaniem jest budowa $redniowiecznego
zamku opartego o wiedz¢ whasna, wlasne doswiadczenia zyciowe, podrecznik lub/i wiadomosci
zdobyte w internecie. Nie powinno si¢ uczniom narzucaé konkretnego obiektu ani sceny z gry
— to réwniez ma by¢ ich wybér. W przeciwnym razie projekt przestaje by¢ ich i nie bedzie cieszyt



PRZEDSTAWIENIE LEKCJI HISTORII...

si¢ takim zainteresowaniem. Kreatywno$¢ uczniéw jest bardzo duza, w zwiazku z czym rola na-
uczyciela ogranicza si¢ tu tylko do akceptacji lub delikatnej korekty propozycji uczniéw. Lekcja
przewidziana jest na 3 jednostki lekcyjne, w zwiazku z czym ten etap w nastgpnych dwoch lekcjach
jest kontynuowany. Nalezy przeznaczy¢ 20 minut na ewaluacje¢ pracy uczniéw.

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (transfer) (20-35 minut)

Uczniowie konicza prace przy komputerze i maja chwilg na przygotowanie krétkiej ustnej prezen-
tacji projektu. Jesli wezesniej starczylo czasu, moga nagraé telefonem jakis wybrany adekwatny
fragment lektury lub napisa¢ krétka wypowiedz narracyjna. Moga takze stworzy¢ filmik, w keérym
dodadzg efekty specjalne (muzyka, dzwick burzy, $niezycy, odglosy zwierzat, etc.). Jesli mamy duzo
czasu, mozemy ten etap wydluzy¢.

Ewaluacja
Nauczyciel przygotowuje krétka karte samooceny, sktadajaca si¢ maksymalnie z pigciu punktéw:
1. Czy dobrze pracowalo ci si¢ w grupie? (pytanie otwarte lub zamknigte) 2. Jak oceniasz swo-
je zaangazowanie w projekt? (pytanie otwarte) 3. Co chcialby$ pochwali¢ w projekcie? (pytanie
otwarte) 4. Co chcialbys$ poprawi¢ w projekcie? (pytanie otwarte) 5. Co sadzisz o tej formie zajec?
(pytanie otwarte)

Zajecia 2
Temat: Bogowie greccy i rzymscy — na szczytach Olimpu

Typ szkoly: Szkota podstawowa
wariant II.1. — IT etap edukacyjny
Cele lekgji:
Cel komunikacyjne:
Uczen:
- opisuje realizowany przez siebie projekt;
— potrafi wspétpracowac z grupg i komunikowa¢ si¢ w jej obrebie;
— opisuje bogdw greckich i rzymskich;
— opisuje znaczenie mitologii w zyciu codziennym Grekdéw i Rzymian.
Cele cyfrowe:
- uczeri méwi o czynnosciach, ktére musi wykonad tworzac quiz;
- uczeni poprawnie postuguje si¢ komunikatorami internetowymi (np. czatem w grze), wyszu-
kiwarka internetowa;
- uczeni potraf stworzy¢ quiz korzystajac z portalu Wordwall;
— uczen potrafi rozwigzaé inne quizy dotyczace bogdw greckich;
— uczeni potrafi postuzy¢ si¢ kreatorem do stworzenia wlasnego pomystu na test w klasie V z hi-
storii z mitologii.

Cele leksykalne:

- uczeri opisuje stworzone przez siebie obiekty;
- uczeni uzywa okreslen: komunikator, czat, quiz, bég, Grecja, Rzym, mitologia, mit, kultura,
religia.
Metody i techniki pracy:
~ praca grupowa;
- praca z komputerem;
- praca projektowa.
Forma oceniania:
- ocena biezaca (ksztattujaca) — gromadzenie informacji o postgpach uczniéw zwiazanych z mi-
tologia w starozytnej Grecji i Rzymie i wiarg w bogéw;
- samoocena uczniéw — dokonywana przez samych uczniéw podczas omawiania projektu.
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Przebieg lekgji:
Przygotowanie do zaje¢ (10 minut)

Nauczyciel wita si¢ z uczniami, sprawdza listg obecnosci, wspélnie zapisujemy temat lekeji.
Nauczyciel przedstawia cele lekeji i przygotowuje uczniéw do podzialu na grupy (lub juz do pro-

jektu, kiedy klasa jest mata).

Prezentacja materialu lekcyjnego (15 minut)

W tej czedci lekcji uczniowie siadaja juz do komputeréw i majg za zadanie opracowad wstgpny
plan realizacji projektu. Moga wyznaczy¢ sekretarza, ktdry zapisze gtéwne punkty (mozna o tym
wezesniej uczniom powiedzie¢). Nauczyciel na tym etapie powinien pozostaé jedynie doradca
— to uczniowie maja sami zaplanowac projekt i metody jego realizacji w grze.

Utrwalanie materiatu lekcyjnego: (20-35 minut w zaleznosci od potrzeby i mozliwosci)

W tej czesci lekeji uczniowie sami pracuja, tworzac quiz. Majg skorzysta¢ z portalu Wordwall.pl.
Zadanie moze zosta¢ zrealizowane na rézne sposoby. Mozna zaproponowaé uczniom stworzenie
quizu polegajacego na podziale bogéw na greckich i rzymskich. Inne wykonanie projektu moze
oprzed si¢ o stworzenie boskich par — wéwczas zadaniem uczniéw bedzie potaczenie malzonkéw
z mitologii greckiej lub rzymskiej. Uczniowie moga wykona¢ takze test, na ktérego pytania bedzie
trzeba odpowiedzie¢ (np. w formie ABCD). Lekcja przewidziana jest na 2 jednostki lekeyjne,
w zwiazku z czym ten etap w nastgpnych dwoéch lekcjach jest kontynuowany. Nalezy przeznaczy¢
20 minut na ewaluacje¢ pracy ucznidw.

Whykorzystanie materiatu lekcvinego (transfer) (20-35 minut)

Uczniowie koricza prace przy komputerze i majg chwile na przygotowanie krétkiej ustnej pre-
zentacji projektu. Moga opowiedzie¢ o swoim quzie, pokaza¢ go lub zaprosi¢ inng grupe badz
nauczyciela do wykonania quizu. Razem oceniamy poziom trudnosci i poprawnos¢ pytari pod
katem merytorycznym.

Ewaluacja
Nauczyciel przygotowuje krétka kartg samooceny, skladajaca si¢ maksymalnie z pigciu punktéw:
1. Czy dobrze pracowalo ci si¢ w grupie? (pytanie otwarte lub zamkniete) 2. Jak oceniasz swo-
je zaangazowanie w projekt? (pytanie otwarte) 3. Co chcialby$ pochwali¢ w projekcie? (pytanie
otwarte) 4. Co chcialbys$ poprawi¢ w projekcie? (pytanie otwarte) 5. Co sadzisz o tej formie zajec?
(pytanie otwarte)

28



Ernest Nowak

Szkota Podstawowa Specjalna ,Akademia Zycia” / badacz niezalezny
ORCID: 0000-0003-3046-5389

e-mail: ernestnowakx@gmail.com

Markus Wulfhart i imperialna kolonizacja
— aspekty edukacyjne

Streszczenie: Autor przedstawil wlasna analize i interpretacje watkéw kolonialnych w grach kom-
puterowych na przykladzie kultowej gry strategicznej Total War I1I: Warhammer. We wprowadzeniu
przedstawia krétka klasyfikacje gier komputerowych oraz zarysowuje pojecie imersji, kluczowe w ro-
zumieniu wsp6lczesnej narracyjnej roli gier. Nastepnie zaprezentowane zostaja konteksty w grach
komputerowych, ktére poszerzaja plaszczyzng moralng i aksjologiczng w tekscie kultury. Autor opi-
suje dalej motyw towcéw imperatora jako obroficéw imperium na podstawie wybranych elemen-
tow biografistyki wojskowej. Marcus, gtéwny bohater artykuly, zostaje przyréwnany do wielkiego
kréla-medrca, Nestora. W nastgpnej kolejnosci opisana zostaje historiozofia w grze, m.in. poprzez
odwotanie do twérczosci Z. Krasiniskiego i toposu oblezonej twierdzy. Autor prezentuje dziatania Ligi
Morskiej i Kolonialnej w II RP, a nastgpnie zestawia je ze sposobem prowadzenia dziatan koloniza-
cyjnych Imperium z gry Warbammer. Pokazuje przede wszystkim idee, ktdre stuza realizacji polityki
kolonializmu, a takze podkresla rzeczywiste cele jej prowadzenia. W zakoriczeniu przedstawia wnioski
dotyczace wykorzystania gier komputerowych w nauczaniu kolonializmu. Do artykulu dotaczony
zostal scenariusz lekcji do wykorzystania w szkole podstawowej lub branzowe;j.

Stowa klucze: kolonizacja, wielki fowczy, Imperium, Wulfhart, ekspansja, jaszczuroludzie, imperator

Gry strategiczne i imersja

Gry komputerowe, tak jak literatura, dziela si¢ na rézne rodzaje, gatunki i sub-
gatunki, ktére mozna dowolnie wybieral. Gra, tak jak dobra ksigzka, moze by¢ intere-
sujacq i ciekawg przygoda, ktérej doswiadczymy, wybierajac konkretne tytuly. Kazdy
bedzie przy tym kierowat si¢ réznymi czynnikami, a najwazniejsze z nich to whasne
preferencje i potrzeby, popularnos¢ okreslonych tytutéw, a takze odwolania i kon-
teksty kulturowe, ktdére pojawiajg si¢ w rozmaitych grach i sa cickawe dla danego
uzytkownika. Mozna wyrézni¢ nastepujace gatunki gier komputerowych: gry przygo-

dowe, gry zrecznosciowe (tez FPS-y), gry fabularne' (wszystkiego rodzaju RPG — role-

! Bardzo czesto w tego rodzaju grach tworzy si¢ postaé grywalna od podstaw. Mozna decydowaé w ten spos6b
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-playing-game), gry symulacyjne, gry sportowe, gry logiczne, gry strategiczne (do gier
strategicznych zalicza si¢ m. in. gry taktyczne, ekonomiczne, strategie turowe), R7S
(strategia czasu rzeczywistego), gry edukacyjne, gry MOBA?, gry logiczne, gry karcia-
ne. Powyzszy podzial ma oczywiscie charakeer subiektywny, np. w réznych klasyfika-
cjach gry karciane sa wliczane do gier strategicznych. Ja jednak jestem zwolennikiem
traktowania ich jako osobnej kategorii, cho¢by z tego wzgledu, ze zwykle w grach
karcianych nie decyduje si¢ o tak szerokim spektrum spraw jak w grach strategicznych.

Cecha wyrézniajaca whasnie ten rodzaj gier jest to, ze gracz wciela si¢ w role
wiadcy lub generala, ktéry stoi u steru calego paristwa lub jakiej$ organizacji (wzgled-
nie firmy). Celem gracza jest rywalizacja z innymi przeciwnikami, m.in. o surowce,
teren, planety, miasta czy wladze. Zwykle wiaze si¢ z tym potrzeba doprowadzenia
do bitew, ktére moga toczy¢ si¢ w czasie rzeczywistym na wyznaczonej mapie albo
moga by¢ oparte wylacznie o automatyczny przebieg. W takim wypadku brane sg pod
uwage rézne statystyki i czynniki, keére sumuja si¢ — wygrywa ten, kto ma wigkszy
wynik.

Czgsto gry strategiczne tocza si¢ na wielkich mapach, gdzie gracz kontroluje
miasta, buduje budowle, rekrutuje jednostki, a takze podejmuje pewne decyzje natury
gospodarczej, politycznej i dyplomatycznej. Taka serig jest Zozal War [Net 1], ktéra
liczy bardzo wiele tytuléw i oferuje réznorodne mozliwosci przygody — poczawszy
od np. wcielenia si¢ w wladcg starozytnego Egiptu i walke o wladzg nad Nilem, po-
przez mozliwo$¢ sterowania regimentami francuskiego wojska idacego na Moskwe za
czaséw Napoleona, a skoriczywszy na zarzadzaniu Koloniami Imperialnymi, na czele
ktérych stoi wybitny wielki fowczy, Markus Wulthart®. Takie spektrum doswiadczeri
historii wymieszanej w spos6b naturalny z fikcja, a w wypadku Warbammera jesz-
cze z fantastyka, sprawia, ze gracz moze doswiadcza¢ bardzo réznych wrazeri immer-
syjnych, czyli zanurzenia w $wiecie gry [Maj 2017: 192-193]. W grach RPG, gdzie
tworzy si¢ wlasna posta¢, z ktdra gracz zaczyna si¢ utozsamiaé, a nawet w pewnym
wymiarze zy¢ w grze sprawami gtéwnego bohatera, np. musi pamigta¢ o wykonaniu

konkretnej misji, podejmuje pewne decyzje czy nawet odwiedza zone i dzieci, jak

o rasie postaci, jej wygladzie czy klasie (np. czy protagonista bedzie magiem, wojownikiem czy tucznikiem
— to trzy przyktadowe klasy dostepne w wielu grach fabularnych, ktérych akja toczy si¢ w quasi-sredniowiecz-
nych $wiatach). W Skyrimie jest az 10 ras, z ktérych mozna dowolnie wybiera¢ — kazda z nich ma swoje uni-
katowe cechy i moce, ktére mozna wykorzysta¢ do uzyskania przewagi w walce lub w innych dziedzinach gry,
np. w handlu. Rasy grywalne dziela si¢ na rasy elfickie (Orkowie, Mroczne Elfy zwane Dunmerami, Lesne Elfy
zwane Bosmerami i Wysokie Elfy zwane Altmerami), ludzkie (Redgardzi, Nordowie, Cesarscy i Bretoni) oraz rasy
humanoidalne (Khajiitowie i Argonianie).

* MOBA — ang. Multiplayer online battle arena. Gry online oparte na rywalizacji dwoch druzyn, zwykle w ze-
spofach po pieciu graczy. Rozrywka polega na ,pushowaniu”, czyli atakowaniu wiez wroga na trzech trasach
mapy (gornej, Srodkowej i dolnej). Ostatecznym celem druzyny jest zniszczenie centrum dowodzenia wroga.
O fenomenie i popularnosci gier MOBA patrz: [Kopariko 2021; Chaloner 2020].

3 Tytuly wspomnianych gier to: Zotal War: Pharaoh, Creative Assembly: 2023, Napoleon: Total War, Creative
Assembly: 2010, Total War: Warhammer I, Creative Assembly: 2017.
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mozna to robi¢ w The Elder Scrolls V: Skyrim [por. Maj 2015: 383-384]. Podobnie jest
w grach strategicznych, w keérych z kolei gracz utozsamia si¢ z calym swoim paristwem
i jego liderem. Kazda bowiem frakcja w Warbammerze ma swoj program ideologiczny
i rywalizuje ze sobg w réznych aspektach, a takze ma rézne potrzeby, inspiracji oraz
aspiracje. Dodatkowym atutem gry jest to, ze gtéwny lider frakeji jest jednoczesnie
jednym z gléwnych generatéw dowodzacych sterowana przez gracza armii. Diugie
przebywanie z taka postacia sprawia, Z jeszcze mocniej ,zanurza sie” w gre konkretna

frakcja (a nie tylko bohaterem jak ma to miejsce w przypadku gier RPG).

Kontekstem stoi gra

W uniwersum Warhammera istnieje duzo frakeji i lideréw, ktérymi mozna
gra¢. Nie maja oni konkretnych odpowiednikéw w $wiecie rzeczywistym, ale wyste-
puja tu liczne i Ztozone konteksty kulturowe do historii rzeczywistych paristw, co spra-
wia, ze tatwo je dostrzec i ponownie doswiadczy¢ imersji. Czynniki takie jak wyglad
naszego bohatera, kolory frakgji, posiadane umiejetnosci i czary, a nawet glos postaci
i teksty méwione podczas rozméw dyplomatycznych z innymi, sprawiajg, ze gracze
mogg si¢ ,wczué” w kierowany przez siebie kraj. Dla przyktadu, jesli kto$ lubi histo-
ri¢ Francji w $redniowieczu zapewne wybierze frakeje ,Bretonii”, w ktérej to trzon
armii stanowig ci¢zkozbrojni Rycerze Graala, a system frakgji opiera si¢ o gospodarke
feudalnga. Z drugiej strony, jesli komus blizsze bedq dzieje Rzeszy Niemieckiej w tej
samej epoce, to z pewnoscig jego pierwszym wyborem bedzie Imperium — wielkie
panistwo ztozone z ksigstw-elektoratéw z wybieralnym cesarzem-zwierzchnikiem pro-
wingji. To oczywiste odwotanie do historii Rzeszy, w ktdrej whasnie elektorzy réznych
panstewek wybierali formalnie cesarza stojacego na czele kraju. Takich kontekstéw
kulturowo-historycznych jest w grze znacznie wigcej, co sprawia, ze niemalze kazdy
gracz znajdzie tu dla siebie frakcje, ktéra w mniejszym lub wigkszym zakresie przypad-
nie mu do gustu.

Podobnie jest z warstwa wartosci, jakie niosa za sobg konkretne gry, a nawet
konkretne parstwa i bohaterowie, ktérzy w niej wystepuja. Pisze o tym Piotr Kubin-
ski, ktéry podkresla migdzy innymi anegdotyczno$é wartosci, jakie niosa rézne tytuly:

Dyskurs filozoficzny moze uzyskiwa¢ w grach wideo bardzo rézng reprezentacje.
Najprostszy mechanizm, ktéry mozna tutaj wskazad, nalezaloby okresli¢ jako repre-
zentacj¢ o charakterze anegdotycznym. Istota takiego odwolania nie jest bowiem
podjecie glebokiego dialogu z konkretng mysla czy krytyczne przedyskutowanie
waznego problemu filozoficznego. Reprezentacja anegdotyczna stuzy raczej budowa-
niu nastroju gry lub wywolaniu przyjemnosci wynikajacej z rozpoznania nawiazania
intertekstualnego, jakie zostalo zawarte w grze. Takie nawiazania moga oczywiscie
znaczaco wplywaé na intelektualng przyjemnos¢ plynaca z grania, ale (inaczej niz
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w wypadku gier analizowanych w dalszej cz¢sci artykutu) nie decyduja w sposéb

zasadniczy o wymowie gry czy o jej interpretacji. Doskonale wida¢ to na przykladzie

sceny pochodzacej z gry WiedZzmin 3: Dziki Gon. Scena ta rozgrywa si¢ w trakcie

misji pobocznej (a wige fakultatywnej) zatytutowanej Obrorica wiary. Gtéwny boha-

ter — wiedZzmin Geralt, platny zabdjca potworéw — ma za zadanie ustali¢, kto niszezy

przydrozne kapliczki znajdujace si¢ przy wiejskich traktach. Po krétkich poszuki-

waniach wiedZmin natrafia wreszcie na tropionych sprawcéw— okazuje sig, ze wino-

wajcy to grupa zakéw. Na pytanie Geralta, dlaczego niszcza miejsca kultu, jeden ze

studentéw odpowiada: ,JesteSmy zwiastunem blyskawicy, cigzka kropla z chmury!

Ta blyskawica zwie si¢ nadcztowiekiem!”. Jezeli gracz zapyta, czy studenci nie boja

si¢, ze spotka ich gniew bogdw, ustyszy nast¢pujaca odpowiedz: ,Bogowie sa martwi!

My usuwamy tylko ich rozkladajace si¢ szczatki — trujace zarzewie szkodliwego za-

bobonu”. Co wigcej, rozméwcea powoluje si¢ na autorytet i dodaje: ,,Mistrz Fridrich

z Oxenfurtu rzecze, ze bogowie umarli! Religia to opium dla ludu! Prosty lud leka

si¢ jeno religii i kaplanéw. A ten strach zakuwa nas w okowy ciemnoty! Powinni$my

stworzy¢ nowa moralno$¢ — albo i obejs¢ si¢ bez moralnosei” [Kubiriski 2015: 99-

100].

Opisana scenka pokazuje mozliwosci twérczego i cickawego przekazywania
w grach réznych wartosci z réznych sfer zycia. W przytoczonym fragmencie przed-
stawione sg poglady stynnego filozofa, Friedricha Nietzschego. W przykladzie wyzej
opisatem odwotanie do Swietego Cesarstwa Rzymskiego Narodu Niemieckiego. Teraz
jednak warto zastanowi¢ sig, co z tego wynika. Tylko uwazni i w miare¢ dobrze wy-
ksztalceni gracze sa bowiem w stanie siegna¢ do tej glebokiej, ideowej warstwy gry.
Jesli kto$ nie zna historii Niemiec i nie interesuje si¢ historig filozofii, to wowczas
obydwa odwolania nie wywotujg pozadanego skutku: nie sg pojete jako kontekst i nie
wywolujg u gracza zadnego wickszego taricucha skojarzen. To z kolei sprawia, ze raczej
nie wywolala to tez zadnej dodatkowej refleksji u grajacego — a celem umieszczenia
kontekstu jest wlasnie ta dodatkowa (auto)refleksja. Z drugiej jednak strony, nawet
jesli gracz nie odczyta danego kontekstu, to wciaz jest szansa, ze uda mu si¢ np. zacie-
kawi¢ danym tematem albo przy lekturze innego tekstu kultury odkry¢ jednak jego
znaczenie. Oczywiscie, trzeba zalozy¢, ze taki gracz czyta réine teksty, np. ksiagzki po-
pularnonaukowe czy pras¢ — w przeciwnym wypadku nie moze dotrze¢ do tej ideowe;
warstwy gry. Kontekst pozostaje wtedy tylko anegdota ,tu i teraz” — staje si¢ pozba-
wiony idei i moze by¢ pojmowany np. jako $mieszna czy ciekawa scenka w danym

momencie gry [Bortnowski 1991: 19-20]*.

4 Ciekawie o nieodczytaniu kontekstow pisze socjolog Jan Spiewak: ,,W poczytnej Ludowej historii Polski
Adama Leszczynskiego polskie spoteczenstwo pozostaje biernym przedmiotem historii, a panstwo niemal
zawsze jest wrogie i obce. Nawet gigantyczny i bezprecedensowy awans spoleczny milionéow Polakow
w pierwszych dekadach PRL-u jest przez autora konsekwentnie deprecjonowany. Mysle, Zze nieprzypad-
kowo Leszczynski konczy swoja narracje w roku 1989. Powstat obraz taki, jakby cata ta dtuga historia
nie miata zadnego przetozenia na stosunki panujace we wspotczesnym spoleczenstwie i kondycje naszego
panstwa. Tym unikiem Leszczynski zwalnia inteligencj¢ z odpowiedzialnos$ci za okres transformacji ustro-
jowej 1 budowe III RP. Tymczasem feudalna w formie i nawykach formacja przetrwala wszystkie zamety
historii, zeby odrodzi¢ si¢ w pelnej krasie w III RP. Inteligencja stata si¢ wehikutem czasu, ktéry sprawia,
ze nasz kraj czgsto i w wielu aspektach przypomina czasy szlacheckie wraz z ich podstawowymi patologia-
mi: podzialem spotecznym na «chamoéw» i «pandéw», bezkarnoscia silnych, klientelizmem, kompleksem
wyzszosci potaczonym z kompleksem nizszo$ci oraz egoizmem i skrajnym indywidualizmem podniesio-
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Wybierz lorda

Ilustracja 1. Ekran startowy w grze prezentujacy frakcje Imperium przewodzong przez imperatora
Karla Franza

Zrédlo: Materialy whasne.

Lowczy Imperatora jako obronica Imperium. Elementy biografistyki wojskowej

Imi¢ i nazwisko Marcusa Wulfharta powinno juz samo w sobie budzi¢ pe-
wien postrach: stowo Marcus pochodzi od jednego z imion uzywanych przez boga
wojny Marsa [Net 2], natomiast nazwisko Wulfhart moze przywodzi¢ na mysl stowa
wulf1 hart. Polaczone mogg sugerowad spryt oraz up6r postaci, ktéra je nosi. Bohater
uzywajac tego imienia i nazwiska pokazuje, jak trudne miat zycie i jak bardzo musiat

w nim o wszystko walczy¢:

Markus Wulfhart, znany jako gtéwny towczy Imperium, jest najskuteczniejszym za-
béjca potworéw w Starym Swiecie. Pochodzacy z wioski zwanej Drakenburg, po-
fozonej w glebi mrocznych laséw Middenlandu, Markus dostuzyt si¢ stopnia im-
perialnego kapitana zwiadowcdw, stajac w koricu na czele wlasnej grupy towcéow
potwordw. Mysliwi Wulfharta, jak sami siebie nazywaja, to zbieranina wytrawnych
traperéw, klusownikdw, tucznikéw i pionierédw ze wszystkich zakatkéw Imperium.
W zadnej innej formacji zbrojnej Imperium nie ma bardziej réznorodnej grupy wo-
jakéw. Pod komenda Wulfharta spotykaja si¢ Smiatkowie z tak oddalonych miejsc jak
Wissenland, Middenland, Nuln, Altdorf, Averland czy Stirland [Net 3].

Wielki Lowczy jawi si¢ wigc nie tylko jako odwazny wojownik i fowca dzikich zwie-
rzat (potworéw), ale jako czlowiek, ktéry juz od najmlodszych lat musial walczy¢

z przeciwnosciami losu. W zapowiedzi dodatku, ktéry wprowadzal posta¢ Marcusa

do $wiata przedstawionego w grze, mozna przeczytaé:

nym do rangi cnoty” [por. Spiewak 2025: 16]. Spiewak opisujac rodowéd inteligencii, a takze dokonujac
jej oceny, przedstawia liczne konteksty. Podobnie jest wlasnie w Warhammerze, w ktorym w zasadzie
wszystkie wspomniane problemy tez si¢ pojawiaja, cho¢ przyjmuja inny obraz. Dzieje si¢ tak, poniewaz
autor fragmentu pisze o §wiecie rzeczywistym, natomiast Warhammer toczy si¢ w catkowicie fikcyjnej
i fantastycznej plaszczyznie, w ktorej istnieja wampiry, wilkotaki, trolle oraz magia i wtasny system reli-
gijny, niemajacy realnego odpowiednika.
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Nieustraszony, charyzmatyczny oraz $mialy: to tylko nieliczne z okresleri uzywanych,
gdy mowa o Markusie Wulfhearcie, Gléwnym Lowczym Imperatora Karla Fran-
za. Wraz ze swoja bandg bezwzglednych tropicieli, zwiadowcdw, fowcdw i strzelcdw
wyborowych jest najlepsza osoba, ktéra mozna wysta¢ do parnych dzungli Lustrii,
by zagarna¢ ich tereny ku chwale Imperium. A jezeli po drodze napatoczy si¢ jakas
gruba zwierzyna, cdz, tym lepiej... [Net 4].

Jak wida¢ po przytoczonym opisie, Markus jest postacia wyjatkows. To boha-
ter godny eposéw homeryckich, nieustraszony i dazacy po trupach do wlasnego celu
mezczyzna, ktéry poswieci wszystko, aby odnie$é¢ zwycigstwo. Jednoczesnie nie jest
to bohater szalony, pozbawiony rozsadku i kierujacy si¢ wytacznie emocjami. Ma w so-

bie duzo z Nestora, kréla Pylos, ktéry w Iliadzie pelni wyjatkowa role doradcy oraz

czowieka, ktérego wszyscy cheg stuchad:

[...] Telemach postanowil zasiegnaé jezyka o swym nieobecnym ojcu. Zaopatrzyl
wigc okret, obsadzit go dwudziestoma ochotnikami i wyplynat o zmierzchu ku Pylos.
Nastepnego dnia osiagnat cel i zastal mieszkaricéw Pylos zgromadzonych na brzegu
w dziewigciu grupach w celu zlozenia hekatomby bykéw ku czci Posejdona. Zostal
serdecznie powitany przez jednego z synéw Nestora i zaproszony do uczestniczenia
w uroczystosci. Po jakims’ czasie Nestor przemawia w te stowa: , Teraz, gdy sie nacie-
szyli jedzeniem, godzi si¢ wybada¢ i rozpyta¢ naszych gosci, kto oni. Kto jestescie,
cudzoziemcy? Skad plyniecie mokrymi $ciezkami? Czy w dobrej sprawie, czy tak so-
bie, wzorem lotrzykéw, wldczycie si¢ po morzu? Sg tacy, ktdrzy si¢ whdcza i narazajg
whasng dusze, gdy innym ludziom niosa nieszczgscie” (Odyseja 3, 69-74, przektad
Jana Parandowskiego).

Gdy Telemach wytuszczyt swoja sprawe, Nestor wspomniat swa przyjazii z Odyse-
uszem pod Troja i podjal dluga opowies¢ o losach powracajacych bohateréw, dajac
do zrozumienia, ze do chwili obecnej nie miat zadnych wiadomosci o Odyseuszu
[Luce 1987: 111-112].

oraz:

Przez analogie, gléwne postaci i wydarzenia opisane w poematach Homera powinny

mie¢ jaka$ podstawe historyczna. Mozemy natomiast podejrzewad, ze byly w nich

pewne zakidcenia chronologiczne — Nestor wydaje si¢ intruzem z wczesniejszej ge-

neracji wojownikéw — lecz niestety nie dysponujemy zadnymi innymi niezaleznymi

potwierdzeniami z greckich kronik [Luce 1987: 111-112].
Rzeczywiscie, gléwny przywddca frakeji fowcéw jawi si¢ jako postaé ,,dawnej, lepszej
epoki”. Markusowi nie zalezy na wladzy i bogactwie, jest lojalny i wierny, a jego misja
jest przede wszystkim szeroko pojeta walka ze ztem w imi¢ imperatora. Nie przypomi-
na zatem bohateréw-intrygantéw, ktérzy knuli intrygi i zabijali w poczuciu wylacznie
egoistycznie pojmowanego interesu.

Posta¢ Wielkiego Lowczego jest odpowiednio wywazona, a jego zyciowe ma-
drosci i dokonania powoduja, ze cieszy si¢ osobistym poparciem cesarza. W zwiazku
z tym sam jest jego stronnikiem i poprzez swoje dzialania wplywa na polityke ksiazat-

-elektoréw w grze, cho¢ jego wlosci potozone sa na innym kontynencie. Przez wigksza
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cze$¢ gry (Total War: Warhammer 11, Creative Assembly: 2017) gracz nawet nie moze
prowadzi¢ zadnych interakcji dyplomatycznych z padstwem cesarza, poniewaz pozo-
staje ono nieodkryte. Natomiast wplyw na sytuacje w Rzeszy ma si¢ poprzez akcyjne
zadania polegajace na wspSlpracy z poszczegdlnymi ksigstwami i popieraniu jednych
kosztem drugich. Elektorzy, ktérym si¢ pomoglo, potem sami mogg przysytaé pienia-
dze lub oddzialy, ktére mozna zwerbowad, co jest niezwykle przydatne w trudnym
potozeniu Ekspedycji Gléwnego Lowczego. Tak jak bowiem Imperium, tak i jego
kolonialne posiadlosci otoczone sa przez Wampiry, Jaszczuroludzi i mrocznych Nor-
skéw. Wszyscy oni daza do zniszczenia kolonii Imperium oraz wybicia wszystkich
ludzi osiedlajacych si¢ na tych niezbyt przyjaznych terenach.

Posta¢ Markusa mozna jeszcze umiesci¢ na plaszczyznie biografistyki wojsko-
wej. Ten znakomity fowczy i wodz wojsk imperialnych wpisuja si¢ w kanon znako-
mitego oficera, ktéry dzigki swoim umiejetno$ciom broni nie tylko samych whosci
Imperium, ale takze jego idei. Chocby dlatego jest postacia interesujaca: w kampa-
nii fabularnej Markusa nie ma praktycznie nikogo, kto chetnie zostalby jego sojusz-
nikiem. Ekspedycja Gléwnego Lowczego poza swoimi sitami i drobnym wsparciem
z centrum Imperium, nie moze liczy¢ na nikogo innego. Podkresla to wyjatkowa po-
zycje tej postaci, ktéra wpisuje si¢ w kult wielkich zolnierzy-generatéw mogacych by¢
autorytetem godnym nasladowania, o czym pisze Piotr Lossowski:

Cho¢ minely wieki i zmienily si¢ catkowicie warunki, w ktérych wypada zolnie-
rzowi pelni¢ stuzbe i walczy¢ — to takie wartosci jak umilowanie ojczyzny, ofiar-
no$¢ i poczucie obowiazku, odwaga i inicjatywa, wytrwalos¢ oraz przedsigbiorczo$é,
a takze wiele innych cech zolnierskiego charakteru maja uniwersalne i nieprzemi-
jajace znaczenie. Spogladajac w przeszto$¢ i pragnac czerpa¢ z niej okreslone wzor-
ce pozytywne, majace tak wielka sile mobilizujaca i wychowawcza, nie mozemy
ograniczy¢ si¢ do stereotypowych stwierdzeni i ogélnikowych rozwazan, lecz whasnie
zatrzymac si¢ na konkretnych przykladach zycia poszczegélnych ludzi. Przyklady
te jakze sugestywnie moga przeméwi¢ do wyobrazni, przypomnied t¢ podstawows
prawdeg, iz na zbudowanie gmachu naszej ojczyzny zlozyt si¢ ofiarny trud i walka
wielu pokoleni. Stawia to przed nami obowiazek godnej kontynuacji tego dziela
[Lossowski 1978: 8].

Takie postawienie sprawy jeszcze mocniej podkresla zwiazek Marcusa z Imperium.
Stad wynikaja obopdélne zalezno$ci: Markus zdobywa nowe tereny dla chwaly i zwigk-
szenia wplywéw Imperium, natomiast cala spoleczno$é kontynentalna jest zobowigza-
na do udzielenia mu pewnej (przynajmniej symbolicznej) pomocy. Wielki Lowczy jest
cztowiekiem dziatajacym dla dobra paristwa, dlatego traktowany jest nie tylko jako au-
tonomiczny kolonizator nowych terenéw, ale de facto jako jeden z ksiazat Imperium,
ktérego zdanie liczy si¢ nie tylko dla samego cesarza, ale nawet dla zwyklego ludu

tego paistwa. Dokonania Marcusa i jego Ekspedycji sa w grze mierzone za pomoca
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paska ekspansywnosci, ktéry méwi o tym, jak bardzo jego dzialania zostaly zauwazone
na kontynencie, i jak sq doceniane przez cesarza i jego elektoréw. To unikatowy me-
chanizm dostepny tylko dla frakeji kierowanej przez Markusa. Z pewnoscig docenia
go gracze, ktdrzy cenig wartosci i sposéb dzialania, o ktérym pisze Lossowski, choé¢
zapewne wielu graczy sprébuje gry tym bohaterem tylko z powodu czystej ciekawosci
(migdzy innymi nowym kontynentem dostepnym w grze lub mechanizmem, ktéry

tu opisano)°.

Ilustracja 2. Mechanizm uznania przez mieszkaricéw ojczyzny dla Ekspedycji Gléwnego Lowczego.
Bilans zyskéw i strat.

Zrédlo: Materialy whasne.

Wezytanic gry
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Ilustracja 3. Mapa $wiata w grze widoczna podczas procesu wezytywania gry

Zrédto: Materialy whasne.

> Jak wskazywat Andrzej Zybertowicz: ,,Stronniczo$¢ jest naturalng ludzka postawa poznawcza. Rzeczywistosci
zawsze do$wiadczamy selektywnie i, co wigcej, jej postrzeganie przez nas niemal zawsze powiazane jest z auto-
matycznym ocenianiem tego, z czym si¢ stykamy. To nie tylko wiedza potoczna. Zostato to potwierdzone w licz-
nych eksperymentach prowadzonych w ramach badan nad sposobami pracy ludzkiego umystu” [Zybertowicz,
Gurtowski, Sojak 2015: 22]. Zdanie to istotne jest w kontekscie preferencji graczy: jesli keo$ nie lubi kolonia-
lizmu albo tez jest przeciwnikiem Imperum w $wiecie gry, to jest duza szansa, ze posta¢ Markusa Wulfharta nie
przypadnie mu do gustu.
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Historiozofia Imperatora

Imperium znalazto si¢ w niezwykle trudnym momencie dziejowym. Byto ob-
lezone przez wrogéw: wampiry, trolle, gobliny, orkowie oraz wilkofaki, z niemalze
kazdej strony atakowali oni mieszkaficéw tego kraju. Sojusznikéw za$ bylo niewielu.
Poza nieregularnym wsparciem Bretofczykdéw, ktérzy stuzyli swojej Pani i Grallowi,
w tym okrutnym $wiecie nie mozna bylo liczy¢ praktycznie na nikogo. Musialo to spo-

wodowac zaistnienie swoistego paradygmatu ,,Okopéw $w. Tréjcy”, wedle ktérego to:

Z jeszcze jednej strony przyszto nam poznaé Okopy Swietej Tréjcy. W wielkim ro-
mantycznym dziele Zygmunta Krasiriskiego, w ,Nie-Boskiej komedii” pelnia one
bardzo wazng rolg. Sa bastionem obrodcéw dawnego, szlacheckiego porzadku
i ostatnim przyczdtkiem arystokracji, ktérej wojskami dowodzil Hrabia Henryk. Re-
wolucjonistéw do zwyciestwa prowadzit za§ Pankracy. Krasiriski zrecznie przemieszat
prawdy historyczne z twércza imaginacja. Teraz, w dobudowanym kosciele znajduje
si¢ ozdobny ostrostup z cytatami z jego dziela: ,Z wiary waszej wola wasza. Z woli
waszej czyn wasz bedzie”... i tuz obok stynne zawolanie Pankracego do Chrystusa
— wieniczace ,Nie-Boska komedi¢” — , Galilaee, vicisti!” (Galilejezyku, zwycigzytes!).

Niestety napis w odbudowanym kosciele ma blad w zapisie faciriskim — Galileae...
wszyscy jednak wiemy o Kogo chodzi [Net 5; por. Ziétkowski 2016: 170-171].

W takim $wiecie ciaglego zagrozenia ludzie poszukujg punktéw stalych, punktéw
swoistego oparcia. Idealnie pasujacym tu kontekstem wydaje si¢ idea sarmatyzmu
i przedmurza — polska szlachta w poczuciu cigglego stanu wojny, ciaglego zagrozenia
silniejszymi najazdami sasiadéw stworzyla dwa wielkie historiozoficzne mity, ktdre
stuzyly: po pierwsze, wzmocnieniu jej wewngtrznej pozycji i potwierdzeniu w spote-
czefistwie jej predestynacji do kierowania pafistwem:

Sarmacka przestrzeri mityczna miata pelni¢ okreslone funkcje. Wspélnota dwéch
panistw: Krélestwa Polskiego i Wielkiego Ksigstwa Litewskiego potrzebowala integra-
cyjnego sktadnika scalajacego szlachte, jej kulture i ideologi¢ na tak wielkim i zrézni-
cowanym terytorium. Koroniarze i Litwini — dzigki wpisaniu w przestrzed Sarmacji
— stali si¢ spadkobiercami sarmackich przodkéw i ich ziem, zachowujac jednocze$nie
cechy charakteru 6wezesnych mieszkancéw tych terenéw. Sarmacks przestrzert mi-
tyczng wigzano z kulturowym przekazem, ale w XVI wieku jej funkcja bylo nie tylko
wywyzszenie narodu szlacheckiego sposréd innych. Za panowania dwéch ostatnich
Jagiellonéw to przestanki polityczne zadecydowaly o zaistnieniu i popularno$ci mitu
sarmackiego. Pafistwo ztozone z kilku ,,narodéw”, réznego wyznania, postugujacych
si¢ réznymi jezykami, potrzebowalo idei, ktéra byta w stanie zespoli¢ je w jedng ca-
to$¢, stworzy¢ wielokulturowy, ale jednolity twér polityczny — Rzeczpospolita Oboj-
ga Narodéw. Co prawda, istnialo wiele antagonizméw miedzy Koroniarzami a Litwi-
nami, jednak sarmacka idea odsuwata je na dalszy plan [Orzel 2020: 133]°.

¢ Tak samo jest w Imperium w Warbammerze — Marcus Wulfhart dowodzi mieszkadcami réznych prowingji
tego ogromnego panstwa, ktérych taczy wspdlny mit ,imperatora’, a takze kolonizacyjne powolanie Ekspedycji
Gléwnego Lowczego.
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Po drugie, utwierdzeniu si¢ w przekonaniu, ze Polacy i ich paristwo jest niezwykle

wazne w kontekscie calej Europy:

Od czasu, gdy do Polakéw wypowiedziane zostaly te stowa, minglo ponad pét wieku,
jednak nic nie wskazuje na to, aby przestaly one by¢ aktualne. Przypomnial je ostat-
nio ks. arcybiskup Jézef Michalik, przewodniczacy Konferencji Episkopatu Polski
w lidcie pasterskim na Wielki Post 2007 roku, w ktérym tak nakreslil obecna sytu-
acj¢ dziejows, w jakiej znalazlo si¢ chrzescijaristwo, a z nim — Polska: Dzielg si¢ dzis
z Wami moim glebokim przekonaniem, ze i w najblizszych latach bedzie toczony
bdj o obraz wiary i role Kosciota w Polsce, w Europie, w $wiecie. Chodzi tu o to,
czy religia ma pozosta¢ sprawa formalng, prywatna, wlasciwie martwa, czy zywot-
nie i tworczo bedzie obecna w zyciu prywatnym i publicznym. Chodzi o to, czy w
ustanawianych prawach uszanuje si¢ Boze przykazania chroniace wszystkich, takze
najstabszych i biednych, czy Bég bedzie miat w zyciu ludzi i narodéw nalezne sobie
pierwsze miejsce.

Polski hierarcha nie pozostawit tez watpliwosci, jak w kontekscie wypowiedzi ko-
lejnych papiezy i w tym momencie historycznym nalezy rozumie¢ role polskiego
narodu: obrona prawdziwej wiary wiaze si¢ wprawdzie z koniecznoscig ofiar, ale jest i
pozostanie nasza misja dziejowa wyznaczong przez Opatrznos¢ [Net 6; por. Pajewski

1960: 146-153]".

Taka idea z pewno$cig przyczynifa si¢ do bardziej optymistycznej wizji polskiej szlach-
ty o sobie samej, co z kolei powodowalo lepsza mobilizacje w przypadku ataku wroga.
Pojecie Rzeczpospolita, tak jak pojecie Imperium bylo w zasadzie przez caly okres ist-
nienia tych organizméw panstwowych nie do korica sprecyzowane. Granice zmienialy
si¢ stosunkowo czesto, a zalezno$¢ niektérych obszaréw od wladzy centralnej byla

w zasadzie iluzoryczna, o czym pisze Jan Sowa:

Tak wygladataby wiec nowozytna historia Polski opisana kategoriami psychoanali-
tycznymi. Rzeczpospolita nigdy nie istniala, czy tez — méwiac precyzyjniej — ,,Rzecz-
pospolita” nie jest nazwa Realnie istniejacej pozytywnosci, ale fundamentalnego
braku. Sarmackie egzaltacje potega i wielkoscig szlacheckiego panstwa byly proba
ideologicznego (Wyobrazeniowego) zanegowania czego$, co na poziomie Realnym
rozgrywalo si¢ od momentu $mierci ostatniego Jagiellona: post¢pujacej dezintegracji
kraju, kt6ry bardzo szybko przeistoczyt si¢ w luzng federacje magnackich dominiéw.
W tym punkcie widzimy najpowazniejsze konsekwencje mordu, jakiego dokonata
polska szlachta na politycznym ciele kréla. Lefort, rozwijajac koncepcje Kantorowi-
cza, pokazuje, ze polityczne cialo kréla petnito funkeje samoreprezentacji spoleczeni-
stwa. Odegralo w ten sposéb istotng role w procesie modernizacji, poniewaz stano-
wito zwornik, ktéry gwarantowal jednos¢ spoteczng w obliczu fragmentaryzujacych
proceséw modernizacyjnych. Polityczne cialo kréla stato si¢ w ten sposéb spdjna
przestrzenia, w obrebie ktérej mogly rozgrywaé sig spoteczne konflikty bez rozdziera-
nia wspélnoty na kawatki. Symptomy jego rozkladu w I Rzeczypospolitej to whasnie
momenty, w ktérych Realne dawalo o sobie znal. Przez pewien czas jeszcze pozwalata
si¢ thumi¢. Gdy jednak szlachta wraz z kurczeniem si¢ jej gospodarczej bazy osta-
bla — a jak wiemy z psychoanalizy, wlasnie w momentach stabosci podmiotu, kiedy
brakuje energii na utrzymanie proceséw obronnych ego, tresci wyparte najskutecz

7 Stowa podkreslajace tragiczne polozenie Polski podczas wojny z Turcja w 1672 roku pochodza z pewnej piesni:
»Pod Kamiericem, pod Podolskim/ Stoi Turek ze swym wojskiem!...” [Pajewski 1960: 164]. Nieraz w historii
$wiata gry Warbammer nawet pod samg stolica Imperium ze swymi wojskami stali np. zadni krwi przywédey
wampiréw z dynastii Carsteindw.
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niej przebijaja si¢ na powierzchni¢ — Realne ostatecznie powrécito na swoje miejsce:

Rzeczpospolita przestata istnie¢ [Sowa 2011: 382].
Trudno ulec wrazeniu, ze imperialne kolegia wladzy sa dokfadnie takie same.
Nazwe kolegia wladzy uzywam w niniejszym artykule w kontekscie elit rzadzacych
wielkim Imperium ludzi — wywodzi si¢ ona od Najwyzszych Kolegiéw Magii, odpo-
wiednikéw rzeczywistych instytucji nauki. Tworzacy je czarodzieje wraz z duchow-
nymi i wojskowymi wspéldzielg rzady. Obieralny cesarz ze stabg pozycja, liczni ksia-
z¢ta-elektorzy, ktdrzy walcza ze soba nie tylko w celu zdobycia i utrzymania korony
cesarskiej, ale nawet malych, drobnych konfliktéw granicznych czy handlowych, a tak-
ze mozliwo$¢ opuszczenia paristwa w kazdej chwili przez bardzo niezaleznych elekto-
réw sprawiaja, ze pafistwo to tudzaco przypomina Rzeczpospolita Obojga Narodéw.

W grze Total War: Warhammer zdarzajg si¢ takie przypadki, w ktdrych cesarz,
nawet sterowany przez sztuczng inteligencje, nie jest najsilniejsza frakcja w Impe-
rium, co kaze zastanowi¢ si¢ nad jego rzeczywistg rolg w tym konstrukcie padstwo-
wym. Poszczegélni elektorzy moga by¢ silniejsi zaréwno politycznie, jak i wojskowo.
Nie pomaga tez poczatkowa pozycja startowa imperatora — Altdorf, stolica kraju, lezy
nieco oddalona od granic z wampirami i Norskami, czyli gléwnymi przeciwnikami
ludzi. To z kolei sprawia, ze czasami brakuje miejsca do ekspansji i trzeba np. kolonizo-
waé ziemie Bretoniczykéw, ktérzy z powodzeniem mogliby by¢ sojusznikami cesarza.
Nie jest to wigc najlepsza pozycja startowa dla gracza — jest raczej bezpieczna i zapew-
nia stosunkowo spokojny start — to nie cesarz bierze na siebie gléwne prowadzenie
wojny np. z wampirami, a pograniczni elektorzy. Jesli przegraja oni z nieumarlymi,
to pdzniejsza rozgrywka jest niezwykle trudna — gracz nie ma bowiem zadnych sojusz-

nikéw w walce z tymi pradawnymi i krwiozerczymi potworami.

-8 7000 (@ 1894 FRA =T

Ilustracja 5. Zrzut ekranu z gry: mapa przedstawiajaca Imperium

Zrédlo: Materialy whasne.
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lustracja 6. Zrzut ekranu z gry

Zrédlo: Materialy whasne.

Liga Morska i Kolonialna a fowcy Markusa

Imperium, jak kazde silne i szanujace si¢ pafistwo w grze, prowadzi swojg eks-
pansj¢ kolonizacyjna. Nie jest to jednak paristwo szczegélnie w tym zakresie sprawne
i wybitne. Gléwne jego dzialania bowiem skupiaja si¢ na kontynencie nazywanym
,Starym Swiatem”, a sam imperator nie posiada rozwinietej i sprawnej floty, ktéra
moglaby w tym zakresie zrobi¢ szybkie i efektywne post¢py. Niemniej jednak Andrzej

Szczerski w kontekscie kolonializmu Rzeczpospolitej pisze, iz:

Idea kolonialna byfa tylko jednym z elementéw wizji ,Polski Morskiej”, ale bez
watpienia najdalej idacym i wzbudzajacym juz éwczesnie najwigksze kontrowersje.
Dzialacze Ligi twierdzili, ze tylko w ten sposéb uda si¢ rozwiaza¢ problem przelud-
nienia polskiej prowincji i stworzy si¢ dogodne warunki dla rozwoju gospodarczego,
wzmacniajac jednoczesnie miedzynarodowa pozycje Polski. W okresie migdzywojen-
nym posiadanie kolonii nadal uwazano za podstawe mocarstwowego statusu, o czym
$wiadezylo utrzymywanie imperiéw i zamorskich posiadtosci przez Wielka Brytanie,
Francj¢ czy Belgic. W 1933 roku w Wiedniu powstal Austriacki Zwiazek Kolonialny
domagajacy si¢ przyznania Austrii czg$ci dawnych niemieckich kolonii w Afryce, po-
dobne glosy stycha¢ bylo takze w Czechostowacji i w innych padstwach powstalych
po rozpadzie Austro-Wegier. W Szwecji i Danii prasa pisata o niewielkich posiadto-
$ciach swoich krajéw w Afryce i na Karaibach w wiekach XVI i XVII, a w przypadku
Danii nawet w XX wieku, uwazajac, ze uzasadniajg one starania o udziat w nowym

podziale tych terytoriéw [Szczerski 2013: 45-46].

Skoro nawet Polska, panstwo praktycznie pozbawione tradycji kolonialnej,
chciata prowadzi¢ w dwudziestoleciu swoja wasng polityke w tym kierunku, to trudno
dziwi¢ si¢ jednemu z najwickszych organizméw parstwowych w $wiecie gry. W tym
punkcie historia rzeczywista i fikcyjna facza si¢: obydwa paristwa mialy silne armie

ladowe i opieraly si¢ raczej na tym paradygmacie wojskowym. Jednak, kazde duze
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panstwo, ktére zmierza do statusu imperium, wczesniej czy pdzniej musi zmierzy¢
si¢ z tymi problemami ekspansjonizmu: czy kolonizowa¢, a jesli tak, to jak? Kolonie
niosa za sobg przeciez nie tylko zdobywanie ziemi, ale przede wszystkim uzyskanie
wplywu na biezace sprawy polityczne, szacunek innych paristw, bogactwo, mozliwo-
$ci inwestycji i zdobywania pracy przez rodakéw w tych ziemiach. Tak postawiony
bilans sprawia, ze z reguly silne paristwa jednak decydujg si¢ na prowadzenie, przynaj-
mniej wybranych form kolonizacyjnych. Nie musza bowiem one zawsze by¢ tozsame
wylacznie z organizacja wypraw majacych na celu trwaly podbdj i wyzysk kolonii.
Moga przyjmowacé inny cel, np.:

Liga wydala tez ponad dwiescie pigédziesiat popularnych ksiazek i broszur, publi-
kowala takze na masowa skale rézne materialy propagandowe, w tym miedzy in-
nymi wzory odczytéw dla réznych srodowisk majacych propagowaé ideg ,Polski
Morskiej”. Wazng role odgrywaly tez pocztéwki, a wsréd nich cykl Nasze morze
autorstwa Bohdana Nowaka, o alegorycznym charakterze, obrazujacy wznioste tre-
$ci zwiazane z polska obecnoscia nad Baltykiem. Pocztéwki wykonano wylacznie
przy uzyciu odcieni czerni i bieli, co pozwolito na uzyskanie ekspresyjnych efektéw,
a jednocze$nie stuzylo heroizacji przedstawieni, przypominajac cykle graficzne Artura
Grottgera. Uzyskana w ten sposob ,,graficznos¢” sprzyjata, jak podkreslat Mieczystaw
Porebski, ,,takiemu odrealnieniu obrazowego przedmiotu, ktdry pozwala swobodnie
dochodzi¢ do glosu [...] jego warto§ciom symbolicznym”. Prace Bohdana Nowaka
dalekie byly jednak od subtelnosci Grottgera i przypominaly raczej wyraziste dzieta o
patriotycznych tresciach autorstwa Stanistawa Szukalskiego [Szczerski 2013: 45-46].

Tak rozumowana dziatalno$¢ Ligi Morskiej i Kolonialnej nie tyle obliczona byla
na rzeczywisty i trwaly podbdj jakichs ziem w Afryce czy Azji, ale przede wszystkim
na wywolaniu projekcji [Sowa 2011: 380-382], swoistego poczucia ,imperializmu”,
ktéry organizatorzy Ligi starali si¢ wywolaé u ludzi zainteresowanych tych tematem.
Bylo ich wielu, bo jak przytacza autor artykutu, w 1938 roku az 889 tysiecy cztonkéw,
a jej dziatalno$¢ publicystyczno-propagandowa z pewnoscia mogla przyciagnaé nawet
kilka razy wicksze zainteresowanie u mieszkaficéw Polski [Szczerski 2013: 44].

W sensie misyjno-patriotyczno-naukowym dziatalnos¢ Markusa Wulftharta re-
prezentujacego interesy Imperium na kontynencie nazywanym w grze Lustria, przy-
biera swéj oryginalny ksztalt. Przeciez z pewnoscig misja Marcusa nie jest traktowana
jako ekspedycja zdobywcéw-kolonizatoréw z paristwa kontynentalnego: gracz rozpo-
czyna gre z niewielkim oddziatem tucznikéw i jest w tym egzotycznym, nieznanym
nikomu miejscu, catkowicie osamotniony. Poza nieco przyjazna frakcja miejscowych
secesjonistéw—kolonizatoréw, nazywanych w grze Koloniami Nowego Swiata oraz Za-
konem Mistrzéw Magii (frakcja Wysokich Elféw), nie ma tu nikogo z kim mozna
pertraktowaé. Pomoc Imperium natomiast ogranicza si¢ do kwestii finansowych (spo-
radyczna wplata od elektora) lub tzw. aprowizacji wojsk, czyli mozliwo$¢ zwerbowania

elitarnych oddziatéw Imperium. Nawiasem méwiac, bardzo si¢ one przydaja, gdyz
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dzialania gracza na tym dzikim kontynencie wywolujg wrogo$¢ u tubylcéw — tajem-
niczych jaszczuroludzi, ktérzy co jaki$ czas atakuja posiadlosci gracza duzymi sitami.
Bez pomocy tej armii naprawde trudno utrzyma¢ jednolito$¢ wlasnego dominium,
co w mojej ocenie $wietnie si¢ sprawdza: jeszcze mocniej pokazuje niedobér srodkéw
ekonomicznych kolonistéw i ich krytyczna sytuacje, zwlaszcza na poczatku organizo-
wania procesu kolonizacyjnego. Nie jest bowiem wecale tak tatwo zdoby¢ i utrzymaé
te ziemie jak czesto przedstawia sie to w podrecznikach szkoly podstawowej. Ani hisz-
paniscy, ani portugalscy zdobywcy wcale nie mieli prostego zadania, jak to jest tam
opisane [Olszewska, Surdyk-Fertsch, Wojciechowski 2022: 16-17]. Przetrwalo wiele
enklaw tubylcéw, a takze ogromne tereny dalej zamieszkiwane przez Indian, na ktdre
Europejczycy jeszcze nieraz przez cale stulecia bali si¢ zapuszcza lub zwyczajnie nie
mieli odpowiedniej aprowizacji, ktéra umozliwitaby im zorganizowanie takiej wypra-
wy [por. Zywczyniski 1999: 333-334; Katz 1971: 306-310; Okoti 1976].

Zatem czy kolonializm jako paradygmat paristwowej polityki w Warhamme-
rze w kontekscie wyboru frakeji Imperium jest istotnym czynnikiem? Na to pytanie
nalezy odpowiedzie¢ twierdzaca, ale z zastrzezeniem, ze tylko w pewnym zakresie.

Na pewno nie jest to zakres o jakim pisze Ewa Domariska:

Bill Ashcroit we wprowadzeniu do klasycznej dla studiéw postkolonialnych ksiazce
The Empire Writes Back (1989) przypomina, ze ,zycie ponad trzech czwartych ludzi
mieszkajacych dzisiaj na §wiecie ksztaltowane bylo przez doswiadczenie kolonizacji”
[Ashcroft 1989: 1]. Kondycja (post)kolonialna, obok identyfikacji gatunkowej, ra-
sowej, kastowej i plciowej, moze by¢ zatem traktowana jako jeden z podstawowych
wyznacznikéw wspélczesnego rozumienia jednostkowej i grupowej podmiotowosci
zaréwno ludzkiej, jak i nieludzkiej, a postkolonializm jako kondycja charakterystycz-
na dla epoki ponowoczesnej [Domariska 2018: 157-158].

Pojecie kolonializmu w Warhammerze, przynajmniej z perspektywy gry Impe-
rium, na pewno nalezaloby definiowac tak, jak robi to Szczerski. W jego ujeciu polity-
ka ta sprowadzala si¢ raczej do budowania pewnego celu spofecznego, wokét ktdrego
mogli organizowa¢ si¢ ludzie, a takze na budowaniu pewnej tozsamosci: obywatela
panistwa, ktére moze sta¢ si¢ potega kolonialng. Polityka wladz polskiej Ligi Kolo-
nialnej i Morskiej sprawiala, ze jej czlonkowie wiecej publikowali i czytali na tematy
kolonialne, chetniej inwestowali w jej dziatania, a takze podejmowali si¢ réznorakiej
dziatalnosci edukacyjno-spotecznej wokét tych probleméw. Podobna w gruncie rzeczy
byla i polityka imperatora: chodzito raczej o ksztaltowanie pewnego celu spotecznego
i budowanie ,,pozytywnego” nurtu tozsamosci mieszkanicéw Imperium, ktérzy moga
kontrolowa¢ takze i dalekie, zamorskie kraje. Z pewnoscig jednak nikt w Imperium

nie myslat o stworzeniu nowego ,,drugiego” wielkiego paristwa, ktére miatoby realny
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wplyw na polityke i pomogloby w ostatecznym zwycigstwie paristwa ludzi na Starym
Kontynencie.

Warto tutaj podkresli¢ takze swoisty ,aspekt przygody”, ktéry wiazat si¢ z or-
ganizowaniem i udzialem w takiej wyprawy. Wielu biednych synéw szlachty czy ludzi
pragnacych awansu, a z réznych przyczyn niemogacych spelni¢ go w Imperium, chet-
nie mogli podjaé si¢ nowej misji cywilizacyjnej. Wyjazd z Markusem do Lustrii, gdzie
nagle mozna bylo si¢ wykaza¢, zdoby¢ tupy, a nawet awansowac sprawial, ze kolonia-
lizm spelnial dla wybranych jednostek jeszcze dwa inne cele: byt ciekawa przygoda,
ktéra wyrywata z nudy i szarosci zycia, a takze otwierala wiele drzwi do karier w nowo
zdobytych terenach. To z kolei bardzo mocno przypomina sytuacje hiszpariskich i por-
tugalskich kolonizatoréw, szczegélnie synéw rycerzy (szlachty), ktérym nie mozna
bylo zapewni¢ odpowiedniego majatku ani kariery. Nie majac w Europie zadnych
perspektyw, wyjazd stal si¢ nie tylko sprawg pracy (wzglednie wspomnianej przygody),
ale mégl by¢ tez rozumiany w kategoriach misji niesienia cywilizacji na obce, egzo-
tyczne i nieznane wezesniej tereny [por. Manteuffel 1998: 248-251; Roszkowski 2020:
30-31; Kucharczyk 2023: 10-12]. Lowcy i rycerze Marcusa, kt6rzy zdecydowali sig
wyjecha¢ wraz z nim lub pézniej do niego dotaczali, kierowali si¢ zapewne podobnymi

celami zyciowymi [por. Net 7].

Ilustracja 7. Drzewko zdolnosci Wielkiego Lowczego.

Zrédto: Materiat whasny.

Edukacyjne mozliwo$ci wykorzystania kolonializmu w historii

Kolonializm na lekcjach historii cieszy si¢ zwykle sporym zainteresowaniem
ucznidéw juz od najmlodszych klas. Tematy zwiazane z odkrywaniem nowych konty-

nentéw i podrézami wielkich postaci historycznych, jak cho¢by Krzysztofa Kolumba,
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Vasco de Gamy czy Ferdynanda Maggelana sg z wielu powodéw dla uczniéw bardzo
przystepne. Przede wszystkim, Europa, czyli kontynent, o ktérym ucza si¢ najwiecej
na lekcjach historii w szkole podstawowej, jest tu tylko pewnym punktem wyjscia.
Akgja lekgji przenosi si¢ na wielkie i bezgraniczne oceny, skrywajace rézne tajemnice
i ciekawostki. Wielcy podréznicy, ktérzy podejmowali si¢ pierwszych odkrywczych
misji, musieli by¢ ludZmi niezwykle odwaznymi i upartymi — podczas gdy inni od-
radzali takich wypraw i glosili poglady cho¢by o plaskiej ziemi i mozliwosci ,,spadku
z niej” do wielkiej otchtani, to dzielni odkrywcy planowali juz swoje wyprawy. Zwra-
cano takze uwage na mozliwos¢ istnienia rozmaitych potworéw i zagrozen morskich
[por. Duzer 2022: 8]. Nie byly to zbyt zachecajace opinie, ale w obliczu wielkich
potrzeb coraz bardziej zaludnionego kontynentu, wyprawy ostatecznie staly si¢ swo-
istg koniecznoscia. Z biegiem czasu to sami whadcy: ksigzeta i krélowie, finansowali
takie eskapady, obliczone na odkrycie nowych terenéw, bogactw i zdobycie wielkich
wplywéw, ktére pozwolitby na zwickszenie ich pozycji na macierzystym kontynencie.
Z powodu nadmorskiego polozenia to przede wszystkim Hiszpania i Portugalia pod-
jely trud organizacji pierwszych, z poczatku jeszcze nieSmiatych, wypraw skupionych
gléwnie przy linii brzegowej Afryki Pétnocnej. Nastepnie planowano oplynigcie Afry-
ki, a takze odkrycie drogi do Indii w celu zdobycia mozliwoséci handlu przyprawami,
ktére w owym czasie byly wielkim luksusem. Chodzito tez o mozliwos¢ sprzedawania
europejskich towaréw do panistw potozonych w Afryce i Azji.

Z podobnej przyczyny takie wyprawy organizowal takze cesarz w Warbamme-
rze. To kolejna plaszczyzna, na ktdrej spotyka si¢ gra wideo jak i rzeczywista historia.
W zwiazku z tym jak najbardziej mozna t¢ przestrzeri wykorzysta¢ na lekcjach historii
i to juz w klasie VI, ale szczegdlnie w klasie VII i VIII. Warhammer przewidziany jest
dla nieco starszych graczy, ale nie jest gra zbyt krwawa, w zwigzku z czym spokojnie
mozna uczniéw wprowadzaé w t¢ tematyke. Mozna z poczatku tylko zarysowaé $wiat
przedstawiony w Warhammerze i poréwna¢ go do XV-wiecznej Europy: wskazanie
podobnych probleméw, wielkich postaci wladcéw i odkrywcéw, a takze odpowiednie
umieszczenie decyzji na plaszczyznie aksjologicznej moze spowodowaé wicksze zacie-
kawienie dzieci tematem, a w konsekwencji lepsze zapamigtanie informacji z tej pro-
blematyki — a przeciez o to wlasnie chodzi w nauczaniu historii w klasach podstawo-
wych. Walka toczy si¢ tu przede wszystkim o to, aby nie zniecheci¢ uczniéw do tematu
i pokaza¢ go, po pierwsze mozliwie szeroko, a po drugie interesujgco. Rozszerzona
perspektywa i zabawa z dzie¢mi w ,badacza” dziejéw gry jak i historii rzeczywistej
moze stuzy¢ niesamowitej przygodzie. Ksztattuje bowiem u uczniéw odpowiednia po-

stawe wzgledem tekstu kultury jakim jest gra komputerowa: nie jest to absolutnie
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strata czasu ani tekst stuzacy jedynie do biernego i bezrefleksyjnego spedzania przy
nim czasu. W szkole podstawowej powinno by¢ wiecej lekeji, w czasie ktdrych uczy
si¢ dzieci odpowiedniej higieny pracy z grami komputerowymi, a takze przedstawia si¢
mozliwie szeroko warstwe narracyjng w grze, czyli w tym wypadku histori¢: zaréwno
w grze jak i w $wiecie przedstawionym pelni ona niezwykle wazna, wrecz kluczowa
dla zrozumienia calosci (lub przynajmniej jej czeéci) znaczenia i celéw, jakimi kierujq
si¢ ludzie w réznych sytuacjach dziejowych. Taka historia przestaje opiera¢ si¢ o nie-
szczgsny paradygmat ,,zakuj, zdaj, zapomnij”, a staje si¢ ciekawg ekspedycja po lasach
Ameryki Poludniowej i Pétnocnej jak i stanowi propedeutyczne wprowadzenie ucznia
w histori¢ $wiatéw fantasy, w keérych réwniez kolonizuje si¢ tereny. Dzigki temu moz-
na jeszcze lepiej przedstawié¢ szanse i zagrozenia, jakie towarzyszyly pierwszym wiel-
kim odkrywcom, a takze pokaza¢ ich moralne dylematy. Moze to skloni¢ uczniéw
do oceny ich postgpowania, co wyrabia umiejetnos¢ interpretacji wydarzen. Historia
pozbawiona perspektywy wartosci i moralnosci staje si¢ nudna i wezesniej czy pézniej,
uczniowie przestang interesowac si¢ ,suchymi” datami, wydarzeniami i postaciami.

Podkreslajg to stowa Karola Nawrockiego, ktéry pisze, ze:

Madrze realizowana polska polityka pamigci moze by¢ istotnym elementem naszego
soft power. Musi umiejetnie wychodzi¢ na $wiat, ale nie zapominac tez o rodzimym
odbiorcy. Historia to przeciez, tak jak chociazby wspdlny jezyk, jeden z podstawo-
wych budulcéw naszej tozsamosci narodowej. Nowoczesno$é nie polega na odcig-
ciu si¢ od swojej przesztosci. Wspélnota narodowa, ktéra nie pamieta, nie moze i§¢
w przysztos$¢. Polska jest silna swojg historia. Méwmy o niej z pasja i bez kompleksow
[Nawrocki 2025: 69].

Moéwigc szerzej: $wiat jest silny historig i zadaniem nauczycieli jest przede
wszystkim zainteresowaé ucznia przedmiotem. Nie o kompleksows i sztywna nauke
dat czy wydarzeni chodzi w nowoczesnym, wspartym cyfrowym nauczaniem, sposobie
uprawiania historii.

Ponizej przedstawiam scenariusz lekcji, ktéry mozna przeprowadzi¢é wraz
z uczniami w klasie VI, VII lub VIII szkoly podstawowej, dotyczacej tematyki koloni-

zacji i jej odbicia w sztuce.
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Markus Wulfhart and Imperial Colonization: Educational Aspects

Summary: The author presented his own analysis and interpretation of colonial themes in computer
games using the example of the cult strategy game Total War II: Warhammer. In the introduction, he
presents a short classification of computer games and outlines the concept of immersion, which is key
to understanding the contemporary narrative role of games. Next, the contexts in computer games
are presented, which expand the moral and axiological plane in the text of culture. The author further
describes the motif of the emperor’s hunters as defenders of the empire based on selected elements
of military biography. Marcus, the main character of the article, is compared to the great sage king,
Nestor. Next, the historiosophy in the game is described, including by referring to the works of Z.
Krasiriski and the topos of the besieged fortress. The author presents the activities of the Maritime
and Colonial League in the Second Polish Republic, and then compares them with the way in which
the Empire’s colonization activities were conducted in the Warhammer game. He shows primarily
the ideas that serve to implement the policy of colonialism, and also emphasizes the actual goals of
its implementation. In conclusion, he presents conclusions regarding the use of computer games in
teaching colonialism. The article is accompanied by a lesson plan for use in primary or vocational
schools.

Keywords: colonization, great huntsman, Empire, Wulfhart, expansion, lizardmen, emperor

Aneks
Scenariusz lekgji historycznej

1. Temat lekcji: Kolonializm w historii — czym jest i jak na niego patrzeé.

2. Adresaci: klasy VI-VIIL, I branzowa

3. Miejsce realizacji: Sala lekcyjna

4. Termin realizagji: [...]

5. Liczba godz. dyd.: 1 godzina lekcyjna (45 min)

6. Cel gtéwny:
Uczniowie wyjasniaja na czym polega kolonializm. Potrafig rozpoznac jego dzisiejsze wplywy, a takie rozpo-
znajg dyskurs kolonializmu w tekstach kultury, np. obrazach.

7. Cele szczegétowe:

Uczen:
e Dostrzega i nazywa wplyw kolonializmu na historie;
e  Rozumie dyskurs (paradygmat) kolonializmu w historii (w badaniach historycznych);
o Wyjasnia, dlaczego kolonializm byl istotny dla paristw i spoleczenistw péznosredniowiecznej i no-
wozytnej Europy;
Poréwnuje aspekty kolonialne w historii i w tekstach kultury, np. w obrazach;
e  Utrwala najwazniejsze informacje o réznych metodach badania historii.

8. Metody i formy pracy:

Metody aktywizujace — burza mézgéw, mapa mentalna, czytanie artykutu, dyskusja;
Praca z mapa;

Praca z artykulem naukowym;

Twércza praca artystyczna — tworzenie szkicu;

Formy pracy: indywidualna, grupowa, zbiorowa.

9. Srodki dydaktyczne:
e Mapa: Wyprawa Krzysztofa Kolumba, zpe.gov, https://zpe.gov.pl/a/wielkie-odkrycia-geograficzne/
DOKwijkViQ [dostep: 26.04.2025].
o Artykuk: A. Szczerski, Kolonializm i nowoczesnosé. Liga Morska i Kolonialna w II Rzeczpospolitej, [w:]
Polska & Azja. Od Rzeczpospolitej Szlacheckiej do Nangar Kbel. Przewodnik interdyscyplinarny, pod
red. Maxa Cegielskiego, Poznan 2013, s. 43-66 [dostep internetowy].
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e Zeszyt szkolny;

e  Kredki i kartki A4 (biate lub kolorowe).
10. Tresci programowe:

e Obraz jako tekst kultury;

Propedeutyka metodologii historii;

Rola kolonializmu dla spoleczeristw europejskich;
Paradygmat kolonializmu w badaniach historii;
Kolonializm w sztuce;

Literatura naukowa w zyciu ucznia.

11. Forma ewaluacji:
e Podsumowanie dyskusji klasowej;
e Wypowiedzi uczniéw na temat kolonializmu;

12. Przebieg zajeé:

I. Wprowadzenie (15 min)

1. Czynnosci organizacyjne: sprawdzenie obecnosci, podanie tematu lekeji.

2. Zaczynamy lekcje od burzy mézgéw. Pytamy, co to znaczy kolonia? Kto i co kolonizowal?
Uczniowie zapisujg kolejne skojarzenia na tablicy, a nastepnie przepisuja powstalg mape mysli
do zeszytu.

3. Przedstawiamy wybrana mape wielkich odkry¢ geograficznych (w zalaczniku proponowana

przez autora). Przypominamy najwazniejsze postacie: Krzysztofa Kolumba, Vasco de Game,
Ferdynanda Magellana oraz Bartolomeo Diaza. Wybranych uczniéw prosimy o podejscie
do mapy i pokazanie ich szlakéw podrozy.

I1. Analiza tekstu (12 min)

1.

Wyswietlamy badz wreczamy uczniom kopie artykulu A. Szezerski, Kolonializm i nowocze-
snosé. Liga Morska i Kolonialna w II Rzeczpospolitej. Nalezy wybra¢ fragmenty artykutu, np.
s. 60-63 (sztuka propagujaca kolonizacjg). Czytamy go z uczniami na glos.

Omawiamy przeczytany fragment. Stawiamy pytania: o czym byt ten fragment? Co opisat
autor? Dlaczego organizowano takie wystawy? Jaki byl cel propagandowy takich wydarzeri?

III. Praca plastyczna (13 minut)

1.

2.

Dzielimy uczniéw na trzy grupy. Zadaniem kazdej z nich jest narysowanie szkicu propa-
gujacego dziatalnos¢ Ligi Morskiej i Kolonizacyjnej. Stawiamy uczniom twércze pytania:
co mogli chcie¢ osiagna¢ artysci, tworzac takie dzieta? Jakich zyskéw spodziewali si¢ Polacy?
Dlaczego Polska miata by¢ ,morska potega’?

Tworczej pracy uczniéw moze towarzyszy¢ wybrana muzyka zwigzana z tematyka morska.

IV. Podsumowanie (5 minut)

Wywieszamy na sznurku lub wieszaku wszystkie prace dzieci. Mozna zrobi¢ wystawe z prac
réznych klas.

Uczniowie moga spojrze¢ na prace innych uczniéw. Krétko omawiamy je z dzie¢mi: co umie-
$city w swych pracach, jakie symbole i jakie jest ich znaczenie.

Prosimy uczniéw o powiedzenie jednego, kluczowego stowa, ktére zapamigtali, lub ktére
kojarzy im sie z tg lekcja.

Dzigkujemy za udziat w lekcji. Zegnamy uczniéw.

Dla chetnych uczniéw mozemy zaproponowad jeszcze dwie dodatkowe pozycje:

Bibliografia:

Pisarek M., Swiat oczami odkrywcéw, Warszawa 1971.
Stirling S., Pizarro: Pogromca Inkéw, Warszawa 2005.

Mapa: Wyprawa Krzysztofa Kolumba, zpe.gov, https://zpe.gov.pl/a/wielkie-odkrycia-geograficzne/ DOKwijkViQ,
[dostep: 26.04.2025].

Pisarek M., Swiat oczami odkryweéw, Warszawa 1971.

Stirling S., Pizarro: Pogromca Inkéw, Warszawa 2005.

Szczerski A., Kolonializm i nowoczesnosé. Liga Morska i Kolonialna w II Rzeczpospolitej, [w:] Polska & Azja.
Od Rzeczpospolitej Szlacheckiej do Nangar Khel. Przewodnik interdyscyplinarny, pod red. Maxa Cegiel-
skiego, Poznari 2013, s. 43-66 [dostep internetowy].
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Zwiazki gier komputerowych z literatura dziecigca

Streszczenie: W niniejszym artykule przedstawilem problem wzajemnych stosunkéw miedzy grami
komputerowymi a literatura dziecigcg. Coraz wigcej graczy to wiasnie dzieci, a motywy i archetypy
w tych tekstach czerpig od siebie inspiracje. W zwiazku z tym oméwilem miejsce gier i ksigzek w zyciu
wspélczesnego ucznia, a takze przedstawilem autorski podziat gier. Moze by¢ matym przewodnikiem
np. dla nauczycieli, ktérzy dopiero zapoznaja si¢ z ta tematyka. Problem korespondengji gier i lite-
ratury dziecigcej oméwitem z perspektywy toposéw i archetypéw w nich wystepujacych. Nastepnie
przedstawitem kilka wybranych wspétczesnych probleméw mlodziezy, ktére moga pojawiaé si¢ w lite-
raturze dziecigcej i grach. W zakoriczeniu umiescitem swoje rozwazania na plaszczyznie aksjologicznej,
odpowiadajac na pytanie czego moga uczy¢ gry i czy warto wprowadzac je do prakeyki lekeyjnej.

Stowa kluczowe: aksjologia, gry komputerowe, literatura dziecigca, archetypy, wspétczesne problemy
dzieci, gry w edukacji, korespondencja gier i literatury

Miejsce gry i ksiazki w zyciu ucznia

Zaréwno gry, jak i literatura dla dzieci mierza si¢ wspélczesnie z tempem i po-
trzebg zmian, ktére s3 wywolane obecnym poziomem technologicznym i specyfika
zycia w XXI wieku: dzieci wychowuja si¢ czgsto w rozbitych rodzinach, rodzice bar-
dzo dtugo pracuja. Nieodlacznym towarzyszem dzieciecych przygdd stal si¢ smartfon,
adostep do gier czy filméw jest praktycznie nieograniczony réwniez dla mlodego uzyt-
kownika. Pedagogiczny charakter gier powinien zosta¢ polaczony z literaturg dziecigcg
i dzigki temu wplywad na mlode umysly i je ksztaltowad. Nie nalezy demonizowaé gier
komputerowych, ktére obecnie s zaklasyfikowane jako te dla juz petnoletnich ludzi
— dzieci w 7 i 8 klasie czytaja lektury, w ktérych dochodzi do wielu zbrodni i nie ma
w tym nic zfego — nie mozna przed dzie¢mi ukrywaé faktu, iz ludzie bladza i dokonuja
moralnie nagannych czynéw [Papuziriska 2008: 237-240]. Ponadto, mozna w cieka-

wy i interesujacy sposob przedstawi¢ materiat lekcyjny dzieki wykorzystaniu gier kom-
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puterowych. Juz dzi§ powszechnie wiadomo, ze dobry szkolny podrecznik powinien
mie¢ takze swoja e-wersje, dzigki ktdrej nauczyciel bedzie mégl wyswietla¢ uczniom
nie tylko tekst i réznego rodzaju grafiki, ale réwniez filmiki, nagrania audio, gry in-
teraktywne, a nawet zadania do wykonania, ktére angazuja rézne zmysly cztowieka
[por. Danieluk 2019: 5]. Gry komputerowe angazuja przede wszystkim koncentracje
cztowieka, stuch, wzrok i dotyk. Moga one pozytywnie (ale i negatywnie) wplywac
na rozwdj wyobrazni i kreatywnosci.

Duzo miejsca poswiecitem w niniejszym artykule narracji w grze 7he Elder
Serolls V: Skyrim (wydanie pelne z dodatkami — 7he Elder Scrolls V: Skyrim — Anniversa-
ry Edition, Bethesda Game Studios: 2021), poniewaz mozna wykorzystywaé elementy
tej gry w edukacji szkolnej. W pelni pokazuje ona odbiorcom jak istotne jest bogactwo
motywow, archetypéw, watkéw oraz znaczen i odniesient kulturowych, ktére moga
oferowac rézne teksty kultury audio-wizualno-literackiej'. Dzieci bardzo przyzwycza-
jaja si¢ do konkretnych gier, tak jak i do konkretnych ksiazek, w zwiazku z czym warto
zastanowic si¢ nad tym, co wiaczy¢ do ich edukacji i na co pozwoli¢, a co w danym
etapie rozwoju jednak nie powinno znalez¢ si¢ w ich rekach. Oczywiscie, nie mozna
tez stosowaé cenzury i ukrywaé przed dzie¢mi faktdw, iz np. w grach czy literaturze
bedzie spotykalo si¢ ze zbrodniami, erotyka czy uzywkami. Jednak niezwyklos¢ gier
komputerowych, objawia si¢ w tym samym, w czym niezwyklo$¢ literatury dzieciecej:
potrafia one méwi¢ o sprawach waznych ,niepowaznie”, jakby z dystansu, czasem
w krzywym zwierciadle, a czasem bardzo odpowiedzialnie — dlatego kazdy rodzic czy
pedagog moze tu znalez¢ co$ innego dla réznych mlodszych odbiorcéw. Nalezy przede
wszystkim uszanowa¢ odmiennos¢ i unikatowos¢ osobowosci kazdego dziecka i dzia-
ta¢ w zgodzie z jego oczekiwaniami i prosbami oraz wiedzg o jego aktualnym stopniu
rozwoju emocjonalno-intelektualnego [Swierczyﬁska—]elonek, Walczewska-Klimczak
2015: 12-13].

Krétki przewodnik po rodzajach i gatunkach gier komputerowych

Najwicksza popularnoscia ciesza si¢ gry typu RPG (Role-playing-games single-

player lub multiplayer, czyli gry przeznaczone dla jednego gracza lub dla wielu) i rézne-

! Uniwersum, w ktérym toczy si¢ akcja gry, poswiecitem swoja prace magisterska zatytulowana: Jezyk gry The El-
der Scrolls V: Skyrim, kt6ra napisatem pod kierunkiem dr hab. Stanistawa Cygana, prof. UJK, a kt6ra obronitem
w Kielcach na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w marcu 2024 roku. Poswigcitem jej takze kilka artykutéw
naukowych, sposrdd ktérych wymieni¢ mozna: [Nowak 2022; 2023a; 2023b; 2025]. W mojej definicji gra
komputerowa to gra stworzona z mysla o graniu w niej na komputerze stacjonarnym badz laptopie, ktéra opiera
si¢ na wykorzystaniu grafiki, dZzwicku, ale réwniez tekstu pisanego. W Skyrimie dostgpne sa napisy, caly czas
prowadzi si¢ z innymi postaciami dialogi, mozna czyta¢ wlasny dziennik, znalezione w czasie wedréwki ksiazki,
a takze tworzy si¢ rozmaite przedmioty, co wymaga znajomosci skladnikéw lub wybieranych opcji. Wszystkie
te elementy skladaj si¢ na gro(o)powies¢, kedra mozna czytad tak, jak czyta si¢ dzielo literackie [por. Otownia

2023: 73-74].
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go rodzaju FPS-y (first-person-shooter, powszechnie zwane ,strzelankami”)?. Celem jest
w nich zabijanie przeciwnikéw (czy to NPC-t6w?, czy to postaci sterowanych przez
innych graczy). W ten sposéb mozna dokonaé najprostszego podzialu gier: na te,
w ktérych celem jest walka i zabijanie (wszystkich wrogéw w rozmaity sposéb — mie-
czem, magig czy nowoczesng bronig palna), i te, ktére dotyczg tego tylko posrednio
lub weale®.

Druga klasyfikacja og6lng moze by¢ podzial na gry, w ktdrych gracz steru-
je bohaterem (w pierwszej lub trzeciej perspektywie), i na te, w ktdrych nie gra si¢
bezposrednio jedng postacig— to na przyklad produkeje strategiczne lub edukacyjne
(np. cykl gier z serii Europa Universalis, Paradox Interactive). Kryterium przyjetym
w tym podziale stat si¢ wigc rodzaj kontrolowanego interfejsu — moze to by¢ perspek-
tywa jednostki, ale moze tez paristwa lub frakeji.

Kolejny podzial, ktéry mozna wyréznié, jest juz bardziej szczegétowy i odnosi
si¢ do gatunkéw oraz subgatunkéw komputerowych produkeji gamingowych. Mozna
zatem wskazaé: gry przygodowe, zrecznosciowe (tez FPS-y), fabularne® (wszystkiego
rodzaju RPG-i), symulacyjne, sportowe, logiczne, strategiczne (do gier strategicznych
zalicza si¢ m. in. gry taktyczne, ekonomiczne, strategie turowe, podobne do gry w sza-
chy), RTS-y (strategia czasu rzeczywistego, czyli toczaca si¢ w danym momencie, zwy-
kle polega na kierowaniu armia), edukacyjne, MOBA®, karciane.

Gry dzieli¢ mozna na jeszcze wiele pomniejszych zbioréw. Tak oto na przy-
ktad Skyrim bedzie w zasadniczy sposéb rézini¢ si¢ od Star Wars: The Old Republic
(Electronics Arts: 2011). Pierwsza nalezy do subgatunku zwanego RPG z otwartym

$wiatem’, natomiast druga to MMORPG, czyli gra internetowa (multiplayer), toczaca

2 Gra typu strzelanka, w ktérej kamera daje graczowi widok z ,,pierwszej osoby”. Wéwczas odnosi si¢ wrazenie
wigkszej immersji, czyli zanurzenia w $wiecie gry i niemalze uczestniczenia w tych wydarzeniach w $wiecie qu-
asi-rzeczywistym (np. Battlefield V, Electronic Arts: 2018, w ktérej gracz bierze udziat np. w walkach o Norwegie
w 1940 roku).

3 To postaci sterowane sztuczng inteligencja (przez komputer), z ktérymi gracz moze wchodzi¢ w pozytywne lub
(jesli gra na to pozwala) negatywne relacje i interakgje.

* To propozycja mojego autorskiego podzialu gier, poniewaz nie ma jednolicie i precyzyjnie obowiazujacego
schematu. O samym Skyrimie pisal miedzy innymi Piotr Kubinski: ,Z drugiej strony istnieja gry (na przyklad
fabularna gra akcji RPG 7he Elder Scrolls V: Skyrim) pozwalajace graczowi przezy¢ dluga na kilkadziesiat, a na-
wet na kilkaset godzin historig, ktdrej warianty tworza skomplikowana, czasem wrecz misterna konstrukeje
fabularna” [Kubinski 2020: 189].

> Bardzo czesto w tego rodzaju grach tworzy si¢ postaé grywalng od podstaw. Mozna decydowaé w ten spo-
s6b o rasie postaci, jej wygladzie czy klasie (np. protagonista moze by¢ magiem, wojownikiem lub tucznikiem
— to trzy przykladowe klasy dostepne w wielu grach fabularnych, ktérych akeja toczy si¢ w quasi-$rednio-
wiecznych $wiatach). W Skyrimie jest az 10 grywalnych ras, a kazda z nich ma swoje unikatowe cechy i moce.
Mozna je wykorzysta¢ do uzyskania przewagi w walce lub w innych dziedzinach, np. w handlu. Dzielg si¢ one
na: elfickie (Orkowie zwani Orsimerami, Mroczne Elfy zwane Dunmerami, Lesne Elfy zwane Bosmerami i Wysokie
Elfy zwane Altmerami), ludzkie (Redgardzi, Nordowie, Cesarscy i Bretoni) oraz rasy humanoidalne (Khajiitowie
i Argonianie).

¢ MOBA — ang. Multiplayer online battle arena. Gry online oparte na rywalizacji dwéch druzyn, zwykle w zespo-
fach po pigciu graczy. Rozrywka polega na ,,pushowaniu”, czyli atakowaniu wiez wroga na trzech trasach mapy
(gérnej, srodkowej i dolnej). Ostatecznym celem druzyny jest zniszczenie centrum dowodzenia przeciwnika.
O fenomenie i popularnosci gier MOBA [por. Kopariko 2021].

7 Termin oznaczajacy stosunkowo duzy powierzchniowo $wiat dostgpny w grze, ktéry mozna eksplorowa¢ w do-
wolnej, nienarzuconej przez gre kolejnosci. Wiaze si¢ zwykle z istnieniem bardzo wielu zadari pobocznych
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si¢ w czasie rzeczywistym. Chocby ta réznica sprawia, ze wyrdznia si¢ rézne podgatun-
ki RPG, np.: RPG fabularne, MMORPG, RPG akgji, turowe RPG, jRPG (japoniskie
RPG), RPG z otwartym $wiatem, Dungeon Crawler (skupienie na eksploracji podziemi
i lochéw), TRPG (taktyczne RPG, w ktérej gracz skupia si¢ na walce taktycznej, cze-
sto turowej, np. Fire Emblem Warriors: Three Hopes Switch, Omega Force: 2022 i The
Banner Saga, Versus Evil: 2014) [Net 1]. Po samym tym podziale mozna stwierdzi¢,
ze gry RPG s szerokim pojeciem. Serie tych tytuléw caly czas si¢ rozwijaja i sg bardzo
popularne (np. piate miejsce zajmuje gra Wiedzmin 3: Dziki Gon , CD Project RED:
2015, wedtug rankingu sprzedazy sieci Saturn za rok 2016) [Net 2].

Mozna jeszcze podzieli¢ gry komputerowe przez pryzmat tego, dla jakiej grupy
wickowej sg one odpowiednie. Ten z perspektywy nauczyciela jest niezwykle istotny,
bo moze stuzy¢ jako codzienny przewodnik w kontekscie prakeyki lekeyjnej z uzyciem
tego typu tekstéw na lekcjach. Gry podlegajg klasyfikacji wedtug tzw. systemu PEG]I,
w ktérym kazda z nich jest oceniania przez ekspertéw bioracych pod uwage takie
aspekty, jak: przemoc, narkotyki, seks, wystepowanie krwi w grze, motywy i watki,
stopient wulgaryzacji dialogéw i trudnos¢ fabuly oraz ztozonos¢ swiata przedstawione-
go. Nie jest to jednak system obiektywny, gry czasami sg zle sklasyfikowane i przypo-
rzadkowane do niewlasciwych grup wiekowych. Oceny te majg charakter orientacyjny
i nie mogg zastgpowa’ pedagogicznego osadu nauczyciela, ktéry powinien zawsze kie-
rowac si¢ zdrowym rozsadkiem i znajomoscig swoich uczniéw.

Warto tez zaznaczy¢, ze niekt6rzy badacze zastanawiajg sie nad wykorzystaniem
systemu PEGI do oceny lektur szkolnych — wéwczas nawet Hobbir ].R. R. Tolkiena
czy W pustyni i w puszczy Henryka Sienkiewicza czytane w 6 klasie szkoly podstawowej
(od 2024 roku W pustyni i w puszczy czyta si¢ juz tylko we fragmentach lub nauczy-
ciel moze wybra¢ t¢ ksiazke jako lekture uzupelniajaca) musiatyby zostaé przesuniete.
Zapewne obie lektury otrzymalyby oznaczenie 18+ ze wzgledu na obecng tu prze-
moc, rasizm i skomplikowanie fabuly [Mochocki 2010: 127-132; por. Sroczynski
2006: 153-155]. W zwiazku z tym warto zaleci¢ tu rozwagg, a dydaktykom doradzi¢
dokladne zglebienie problematyki danej produkeji, zanim zdecyduja si¢ wprowadzi¢
ja na lekcje

Gra komputerowa a literatura dzieci¢ca — teoria problematyki

Gry komputerowe petnia z dzisiejszej perspektywy XXI-ego wieku funkcje juz

nie tylko rozrywkowa (to ujecie tradycyjne)®, ale i inicjacyjng — wprowadzajg dzieci

i miejsc, ktére mozna zwiedzi¢ [por. Maj 2021: 3-7].
8 W literaturze przedmiotu nazwa¢ mozna je ludycznym [por. Bomba 2016: 89].
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w tematyke typowa dla $wiata dorostych: przestgpstw, narkotykéw, $mierci, escha-
tologii, mitoéci, depresji, wyboru miedzy dobrem a ztem. Podobnie dzieje si¢ z mto-
dym czytelnikiem, ktéry sigga do literatury skierowanej do niego — jest wprowadzany
w t¢ tematyke, ale by¢ moze w bardziej pedagogiczny, kontrolowany sposéb, gdyz tre-
Sci te sg lepiej dostosowane i przedstawione dla jego umystu. Warto zwréci¢ tez uwa-
ge, ze literatura dziecigca i gry komputerowej maja swoja wlasng konwencje i swoje
whasne grupy docelowe odbiorcéw’. Literatura i gry tworza réwniez rozmaite i bogate
— z punktu widzenia wspélczesnej pedagogiki — konteksty kulturowe, ktére moga by¢
atrakcyjne réwniez dla dzieci. W dodatku, literatura skierowana do mlodego czytelni-
ka petni podobne funkcje jak gra: terapeutyczna, edukacyjng i typowo rozrywkowa,
co sprawia, ze dziedziny te staja si¢ sobie coraz blizsze [por. Lekiewicz 1985: 40-42].
Nawet sposéb kreacji bohateréw jest w duzej mierze podobny: twércy literatu-

ry i gier odwolujg si¢ do nowego schematu postaci:

Nowe rozumienie przygody to takze nowy bohater, proba stworzenia heroiki na mia-

r¢ czaséw, w ktdrych zyjemy. Nie trzeba chyba dodawag, ze sprawa to najtrudniejsza,

gdyz stworzenie postaci szlachetnego, zdolnego do wielkich czynéw bohatera w po-

wiesci historycznej czy egzotyczno-awanturniczej — to sprawa na pewno prostsza;

wiedziat o tym juz Sienkiewicz, ktéry ukazat swych dziecigcych bohateréw na tle wy-

darzeri w dalekiej Afryce [Kuliczkowska 1968: 12-15].

Trudno zaprzeczy¢, aby egzotyczna rzeczywisto$¢ byla malo atrakcyjna dla
graczy — z pewnoscia taka jest, o czym $wiadczy chociazby istnienie az 10 réznych
ras w Skyrimie, pochodzacych z réznych sfer klimatycznych w grze'?. Sa tu regiony,
gdzie pogoda jest zawsze taka sama. To, co pewne, staje si¢ synonimem tego, co bez-
pieczne — podobnie jak nadanie imienia czy nazwanie czego$ staje si¢ ,wzigciem w po-
siadanie”. Pozwala na uchwycenie istoty czego$ i odkrycie tego, czym (kim) to napraw-
de jest.

Gracz, podobnie jak czytelnik, nie tylko do$wiadcza i przezywa niektére zja-
wiska wirtualne, ale staje si¢ — w wyniku grania, czyli procesu stycznosci z tekstem
kultury [por. Juszczyk 2023: 161-171] — twérca, decydentem. Dochodzi do pewne-
go zawlaszczania przez niego $wiata przedstawionego. Jednoczesnie whasnie stanowi

to wyraz tesknoty za uporzadkowaniem — hierarchia w Skyrimie jest niezwykle istot-

nym skfadnikiem gry.

? Warto zauwazy¢, ze producenci gier prébuja dociera¢ do swoich grup odbiorcéw. Wiadome jest, ze np. w in-
ternetowe strzelanki graja gléwnie mlodzi mezezyZni i to do nich kierowane sa przede wszystkim gry z tej
kategorii, a np. gry z serii Gothic przeznaczone s dla fanéw tej serii, ktérzy mieli juz z nig stycznoéé. Czesto
zapewne zdarza si¢, ze réwniez inni odbiorcy si¢gaja po te tytuly, ale istnieja tu pewne prawidlowosci, ktéore
lepiej pomagaja zrozumie¢ ten rynek.

10 Egzotyczni sa np. Khajjitowie, czyli ludzie — koty, czy Redgardzi — ludzie pustyni, ktdrzy mieszkaja na obsza-
rach przypominajacych tereny Afryki.
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Przewrotnos¢ losu i niekiedy odwrécenie znaczenia i stosunku niektérych mo-
tywow jest bardzo interesujace i daje mozliwo$¢ przezycia wielu sytuacji $miesznych,
jak i tych pelnych strachu [por. Slany 2016: 9-12; Manasterska-Wiacek 2015: 49-51;
Papuziriska 2008: 192, 237-239]"". Przykladowo, w trakcie gry w Skyrim, kiedy psuje
si¢ powdz tajemniczego blazna Cycero na jednej z drég, prosi on o pomoc nieufnego
farmera, Loreiusa. Scena jest zabawna: nie wiadomo jeszcze, ze w powozie przewozo-
na jest trumna z Nocng Matkq' i ze podréznik jest sprawnym i krwawym zabdjca.
Absurdalnos¢ tej sceny i sytuacja spotkanego NPC-eta $mieszy, ale jesli mu nie po-
mozemy i spowodujemy, ze Loreius odméwi Cyceronowri, to po pdiniejszym powrocie
na farme gracz znajdzie w miejscowym domu zwloki wiesniaka i jego zony. Sytuacja
przestaje juz nas bawi¢ i odsyla do ukrytego leku przed mordercami i ludZmi chorymi
psychicznie, zdolnymi do krwawej rozprawy z losowo spotkanymi ludzmi'®. Budzi si¢
w uzytkowniku strach i poczucie winy: przy kolejnej rozgrywce swiadomy i dowolny
wyb6r takiego ponownego fabularnego rozwiazania zadania wymaga od gracza, ktéry
juz wie, co spotka Loreiusa, zimnej krwi i pewnego rodzaju obojetnej bezwzglednosci.

Podobnie dzieje si¢ w wielu innych przypadkach: spotkanie z wyjadajaca
z miejskiej krypty migso kobieta budzi w nas z poczatku obrzydzenie, ale péZniejsza
oferta przylaczenia si¢ do kanibali i sprébowania czego$ nowego otwiera przed gra-
czem tajemnicza plaszczyzne do$wiadczenia i mozliwos¢ poczucia sie kim$ innym,
kim§ nowym [por. Papuziniska 2008: 190-191]. Dokladnie tak, jak w przypadku zabi-
cia prawego i poczciwego kaplana w Opuszczonym Domu, w miescie Markarth: Molag
Bal, b6g brutalnosci i pan dominacji, zamyka z nim gracza w domu i kaze mu go za-
bi¢. Nie da si¢ nic zrobi¢ — nie mozna opuscié posiadlosci ani uratowac zycia mezezy-
zny. Jego los zamyka sie w kruchej egzystencji cztowieka, w czasoprzestrzeni deadr',
ktéra wymyka si¢ spod whadzy ludzi, bowiem nie przylega do $wiata $miertelnikdw,

ale pot-bogéw, istot o niewiadomej do korica mocy i proweniencji. Poswigcenie ka-

' Autorka przewrotny los nazywa ,wyglupialskim”, co pokazuje, ze dla dziecka oznacza to pewne zaburzenie
formy i struktury znanej z rzeczywistosci. Moze jest to pierwszy tekst, ktéry niesie tajemnice, moze otworzy wy-
obrazni¢ dziecka na literaturg o tematyce przygodowej, podrézniczej czy fantastycznej. Podobnie bywa z grami
komputerowymi — moga one by¢ pierwszym spotkaniem dziecka z elfami, krasnoludami, wojnami czy tez z hi-
storig jako problemem pamieci i trwania [Bettelheim 1985: 34-39]. Na podstawie réznych wersji basni o Czer-
wonym Kapturku autor pokazuje, ze przewrotno$¢ losu i postaci ma rézny ksztalt oraz przebieg. Na przyklad,
gdy zdaje si¢, ze Wilk juz wygral, to nagle przychodzi mysliwy, ktéry dokonuje aktu sprawiedliwosci. Pozarta
Babcia i Czerwony Kapturek zyja, mimo iz w pewnym sensie zostaly przeciez juz zabite (zjedzone).

12 Patronka mordercéw i ciemnosci w grze. Niezyjaca kobieta, ktdra jest jakby pét-boginia, sprzyjajaca organi-
zacji Mrocznego Bractwa, czyli gildii platnych mordercéw w Skyrim.

13 Szczegdlnie ciekawy w tym kontekscie jest film Nieobliczalny w rezyserii Derricka Borte’a (2020). Gléwny an-
tagonista tego filmu moze przypominad nieco szalonego Cycerona. Jednoczesnie uswiadamia widzom, ze czgsto
mata rzecz, jak np. wcisniecie klaksonu w samochodzie moze sprowadzi¢ na cztowieka ogromne niebezpieczen-
stwo. Wspomniany casus ze Skyrima wpisuje si¢ w ten dyskurs doskonale [por. Papuzirisia 2008: 238-239].

' Deadry to istoty z Otchlani, istniejacego obok $wiata $miertelnikéw alternatywnego wymiaru, gdzie wladze
sprawuja deadryczni wladcy — bedacy czyms na ksztalt pét-bogéw. Sa oni niesmiertelni i swoimi dziataniami
ingeruja w zycie zwyklych ludzi, czgsto tez kl6ca si¢ migdzy soba, co z kolei powoduje pewne reperkusje w $wiecie
zyjacych [por. Nowak 2025: 30-31].
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plana jest koniecznym warunkiem dalszej rozgrywki: wejscie do tego domu jest jed-
noznacznym przypisaniem cztowieka do wymuszonej sfery zla. Ale czy na pewno jest
to zto? Tyranus ostatecznie i tak w przyplywie szalu zaatakuje bohatera, a poza tym nie
wiadomo czy bezczeszczenie przez kaptanéw Stendarra kaplic i oltarzy deadr mozna
uznaé za whasciwe. Znowu punkt widzenia zalezy tylko od gracza: Molag Bal zleci mu
zabicie kolejnego kaptana, tym razem ksigcia Boethiah, co nie jest oczywiscie prawym
moralnie czynem. Odbiorca musi mie¢ swiadomos$¢, ze jeden wybdr, czasem nawet
w postaci wejscia do okreslonego obiektu w grze, nieuchronnie przypisuje go do pew-
nej plaszczyzny aksjologicznej — oczywiscie subiektywnie rozumianej, ale niewatpliwie
jednak istniejacej, przynajmniej w pewnej duchowej mierze [por. Papuziriska 2008:
244-245; Adamiak 2021: 45-51]". Jeden wybér wpisuje gracza w kolejny, tak jak

w prawdziwym zyciu — kazdy rodzi nastgpne wydarzenia i skutki, zaréwno majace

pozytywny wplyw na czlowieka, jak i negatywny.

Archetypiczno$é gier komputerowych i literatury dziecigcej

W literaturze dla dzieci, podobnie jak i w Skyrimie, pojawia si¢ szereg archety-
p6w i podobnych motywéw, ktére wystepuja w réznych wersjach, niosac przekaz filo-
zoficzny i pedagogiczny'®. W ten sposdb w grze mozna odnalez¢ utarte juz w historii
literatury czy szerzej jeszcze pojetej kulturze archetypy: wladcy pogodzonego z losem
(cesarz Titus Mede II moze przypominaé Priama z Troi), archetyp buntownika (Ulfric
Gromowladny), archetyp stanowczego i oddanego sprawie wodza (Generat Tullius,
swoisty Ostatni Rzymianin), archetyp szalonego mordercy (wspomniany juz Cycero),
archetyp wampira (mala dziewczynka imieniem Babette)', archetyp starca (Siwobro-
dzi mnisi, ktérzy stuza swoimi naukami i cennymi radami przypominaja Nestora

z mitu trojaniskiego)'®. Mamy w korcu i archetyp zrozpaczonej matki, ktéra prébuje

!> Chodzi o wybdr, ktéry teoretycznie ma gracz, ale pewne dokonane w grze czynnosci blokuja inne opcje
rozwigzania danych sytuacji. Jednak konsekwencje i tak spadaja na gracza, i chcac nie cheac, musi on je zaak-
ceptowac.

' O znaczeniu pedagogicznym Skyrima pisalem w jednym z artykutéw [por. Nowak 2022]. Powtarzalno$é
motywé6w i rozwiazan fabularnych jest charakterystyczna zaréwno dla basni, jak i gier RPG. Z reguly bowiem
gracz ma do wyboru kilka mozliwosci i wybiera jedna z nich — dokfadnie tak jak bohater basni [por. Olszewska
2017: 6].

7 Warto wspomnie¢ tu o motywie czasu. W Skyrimie czas, mimo ze nie jest tylko zwiazany z polityka i powinien
w zasadzie zaklada¢ istnienie przysztosci (historycznej i metafizycznej), tak do konca nie jest. Oczywiscie, gracze
otrzymuja informacje, co moze wydarzy¢ si¢ w przysztosci z powodu ich konkretnych wyboréw, ale sg to tylko
tezy i zalozenia, ktére weale nie musza si¢ realizowad. Dla przyktadu, wojna domowa w Skyrimie obejmuje czas
tylko terazniejszy — nie wiadomo bowiem, czy wsparcie Cesarstwa badZz Gromowladnych w perspekeywie przy-
sztosci bedzie oznaczad ich zwycigstwo. Moze by¢ tak, ze nawet jesli Cesarstwo wygra, to i tak za kilka lat si¢
rozpadnie. W ten spos6b czas przybiera posta¢ basniowa: temporalne znaczenie wybordw gracza jest mgliste, nie
wiadomo, jak uksztaltuja one przysztos¢, gra toczy si¢ tu i teraz, mimo ciaglych odwolan do przesztosci i przy-
sztosci [Smyk 2023: 97]. Z kolei inna perspektywa czasowa istnieje jeszcze w basni regionalnej, np. $laskiej,
o ktérej pisata: B. Olszewska [2017: 4-5].

'8 Istotne jest to, ze zardwno gracz, jak i dziecko potrafig rozpozna¢ i dotrze¢ do tych wspélnych miejsc i bo-
hateréw: ,Analogie zdarzen i postaci prowadza tym razem w kierunku dos$wiadczenia lekeury od ksiazeczki dla
dzieci do dziejéw mitycznego bohatera, przy czym dla dorostych znawcéw literatury kierunek rozpoznania jest
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odnalez¢ zaginione dziecko (mit o Demeter i Korze), archetyp zdrajcy (narzeczony
Muiri, moze przypominaé brata Antygony, Polinejkesa) i archetyp kobiety zdradzonej,
szukajacej zemsty (Demeter zdradzona przez boska rodzing).

Obecny jest takze archetyp wielkich heroséw, skladajacych zycie i dusze na ol
tarzu ojczyzny (bohaterowie spotkani w Sovngardzie s3 jak bohaterowie walczacy pod
Troja) oraz archetyp niszczyciela-pozeracza $wiatéw (smok Alduin, ktdrego nie da sie
w zasadzie zniszczy¢, poniewaz i tak w nieokreslonej przysztosci si¢ odrodzi — to sym-
bol i istota zta w $wiecie, tak jak Thanatos, ktérego uwigzit Syzyf — ludzie przestali
woéwczas umieraé, ale po jego uwolnieniu §mieré od razu pochloneta wielu z nich).

Podobnie jest z innymi najwazniejszymi w grze motywami i toposami: dobro,
o, dusza, $mier¢, eschatologia, wladza, zdrada, mito$¢, rozpacz, strach, lgk, potwo-
ry, walka, troska, dom rodzinny, zamek, polityka, obietnica (niespelniona), religia,
wiara, mit, legenda, basni, bajka, rozrywka, zabawa, taniec czy w koricu motyw znisz-
czenia, tak bardzo charakterystyczny w ogéle dla fantastyki [Nowak 2023a: 68-69;
por. Olszewska 2017: 11-12]". Wszystkie one skladaja si¢ w cato$¢, ale jednoczesnie
tworza osobne quasi-watki i sytuacje, ktére moga odbiorcéw motywowaé do dalszej
rozgrywki, uczy¢, bawi¢ i wychowywaé — nieuchronne przeciez wybory i koniecznos¢
podejmowania okreslonych decyzji powoduje, ze gracze ujawniaja swoje psychiczne
zaleznosci i kieruja si¢ czgsto nimi jak w rzeczywistosci (sic! — podkreslenie E.N.) lub
wrecz przeciwnie — postepuje catkowicie odwrotnie.

Konstrukeja $wiata przedstawionego ma bardzo wiele wspélnego z rzeczywi-
stoscia, choc¢by biorac za przyklad strach, ktéry trzeba w grze w jakis sposéb oswoié.
Lek przed ciemnoscia, przed nieznanym, przed nowym, przed potworem (wampirem,
wilkolakiem, trollem, etc.), sprawia, ze trzeba go przepracowaé — tak jak male dziecko,
ktére musi w koficu nauczy¢ si¢ spaé w zamknigtym pokoju przy zgaszonym $wietle,
musi oswajac swoje emocje i zto$¢. Maly czlowiek nie jest w stanie do korica zrozumie¢
z czego wynika ta wewngtrzna obawa, wydaje mu si¢ ona abstrakcyjna i odlegla, ale
odczuwa ja, cho¢by podczas wieczornej lektury réznych legend czy bajek. Doktadnie
tak samo musi nauczy¢ si¢ przezywaé i oswaja¢ $mier¢ [Net 3].

Gry komputerowe i literatura dziecigca moga by¢ wykorzystywane w terapii
pedagogicznej czy psychologicznej jak i arteterapii. Raz spotkany w grze potwér moze
by¢ straszny i przerazajacy. Po raz pierwszy odwiedzony dom zamordowanego far-
mera i jego zony moze wydawac si¢ wyjatkowo odrazajacy przestrzenia, tak samo jak

ciemna i wilgotna krypta, pelna umarlych szkieletéw. Jednak z kazda godzing w grze

odwrotny: od starozytnego arcydzieta do dziecigcych, oswojonych form prostych literatury” [por. Baluch 2019:
35, 38-39].

¥ Jedna z postaci w Skyrimie wypowiada stowa: ,Legendy nie pala wiosek”. Moze jednak pelnig one znacznie
wigksza role niz tylko sentymentalno-historyczna jaka stereotypowo im si¢ przypisuje.
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mozna w coraz lepszy sposéb przepracowywaé ten strach, poznawaé go ze wzgledu
na jego aspekty kulturowe (np. odkrywaé watki mitologiczne, legendarne, basniowe,
etc.). Staje sic on po pewnym czasie coraz bardziej przewidywalny i kontrolowany,
az w koficu to bohater — swoiste ,.alter ego gracza” — zdobywa w nim przewagg i zaczy-
na niepodzielnie rzadzi¢. Moze to pozytywnie wplywaé na pewno$¢ siebie grajacego,
na jego samopoczucie oraz pokazywaé mu, ze nie ma rzeczy nie do pokonania.

Skoro niemozliwe w grze staje si¢ mozliwe, to dlaczego nie mialoby tak by¢
w zyciu realnym? Gracz moze nawet zamieszkaé w $wiecie gry — moze kupi¢ dom
w jednym z gléwnych miast, a nawet zbudowa¢ od fundamentéw swéj whasny zaka-
tek, co sprawia, ze $wiat przedstawiony staje si¢ catkowicie podporzadkowany grajace-
mu. Zostaje oswojony. Staje si¢ coraz bardziej prowincjonalny i mniejszy, bo jest juz

znany i coraz mniej zaskakujacy (cho¢ w dalszym ciagu taki moze by¢).

Wspoélczesne problemy dzieci a literatura i gry

W jednym z wykladéw Iwona Korpaczewska-Piskorz wylicza problemy wspét-
czesnego $wiata, ktory jest catkowicie odmienny od tego znanego jeszcze naszym
dziadkom [Net 4]. Wsréd nich najwazniejsze z perspektywy pedagogicznej to: po-
wszechna ekonomizacja zycia, diametralne skurczenie sie $wiata, wyzszo$¢ przysziosci
nad przeszloscia (powszechny brak wiedzy historycznej i swiadomosci dziejéw), za-
wlaszczenie zycia cztowieka przez polityke, nieustajacy pospiech i ped, szybki rozwdj
technologiczny, depersonalizacja kontaktéw miedzyludzkich, anarchia informaciji,
nieskoniczone rejestry faktdw, ustawiczne monitorowanie prywatnosci, tworzenie ilu-
zji rzeczywistosci, takze iluzji samego siebie, niepewnos¢ jutra oraz wiadomosci wpro-
wadzajace w konsternacje [por. Kielczykowska 2022: 6]. Badaczka widzi mozliwos¢,
przynajmniej w pewnej mierze, opowiedzenia o nich w literaturze dla najmlodszych,
ktérej tematyka jest dzi§ niezwykle szeroka: porusza odwieczne problemy malych lu-
dzi, te z pozoru proste do rozwigzania i niebudzace wigkszych emocji, jak np. potrzeba
kontroli wlasnego ciala i uczué czy szacunek wobec innych i wobec przyrody, jak i te
»duze”, mogace przerazaé: przemoc w rodzinie, rozbicie podstawowej komérki spo-
fecznej, rozwdd rodzicéw czy ostatecznie $Smieré [Net 4].

Na tej plaszczyznie gra i ksiazka dla dzieci spotykaja si¢: nie tylko dlatego,
ze wciaz, nawet w gry przeznaczone dla dorostych, réwniez graja dzieci. W Skyrima gra
duza liczba nastolatkéw — a nie tylko osoby, ktére skoriczyly 18 rok zycia, jak wskazuje
na to system PEGI. Wystarczy wziaé pod uwagg to, ze w tej produkcji §mier¢ i zabija-
nie stanowig najwazniejszy chyba punkt — stale z kims si¢ walczy i u§mierca si¢ kogos

z réznych powodéw. Z drugiej strony — Balladyna Stowackiego czytana juz w klasie
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VII opowiada o historii zdemoralizowanej do cna kobiety, ktéra z tatwoscig zabija
cztonkéw wlhasnej rodziny tylko po to, aby zdoby¢ whadze.

Nie widze zatem zbyt wielkiej réznicy migdzy obydwoma tekstami kultury. Ko-
rzystajac z systemu PEG/ dochodzimy do wniosku, ze tragedia Stowackiego na pew-
no réwniez musialaby otrzymac¢ klasyfikacje 18+. Te czynniki powoduja, ze mozna
doszuka¢ si¢ ogromnej korespondencji miedzy literatura dziecigca, a wlasnie grami
komputerowymi. Nie bez powodu méwi sie, ze dzieci sa najwierniejszym czytelnikiem
— s3 tez najwierniejszymi graczami [por. Net 5]. Nalezy polozy¢ zatem pedagogiczny
nacisk na gry komputerowe i szeroko je udostepni¢ tak, by przekazywaly wartosci
i pokazywaly dzieciom (ale i szerzej: wszystkim graczom) ztozono$¢ $wiata kultury
i samego zycia — kazdy wybér pociaga za soba konsekwencje, a $mier¢, zycie, dobro
i Zto stale si¢ ze sobg mieszaja, cz¢sto weale nie dajac odpowiedzi na kluczowe pytanie:

co powinienem robi¢, by bylo dobrze, i czym w rzeczy samej jest dobro.

Aksjologiczna warto$¢ korespondencji gier i literatury

Jakie wnioski plyna z tych rozwazaid? Przede wszystkim, wspélczesni pedago-
dzy, artysci, ludzie kultury i sztuki coraz chetniej tworzg i szeroko upowszechniajg gry
i ksiazki dla dzieci. Kazde dziecko (gracz) jest inne, w zwiazku z czym rézne typy tek-
stébw pomoga im lepiej zrozumie¢ §wiat. Tak samo, jedni gracze lubig konkretne pro-
dukcje z malo rozbudowanymi $wiatami, inni wolg gry z wielkimi przestrzeniami do
eksploragji, jak whasnie Skyrim, a jeszcze inni potrafia spedzaé diugie zimowe wieczory
w symulacyjnach, w ktdrych trzeba wcieli¢ si¢ np. w role architekta miasta idealnego®.
Producenci i wydawcy gier przescigaja si¢ w pomystach i innowacjach, aby zadowoli¢
i zacheci¢ nowych uzytkownikéw i zaspokoic ich potrzeby [por. Net 6].

Swiat wspélczesny zmienia sie bardzo szybko, a wraz nim literatura i gry — nie-
uchronnie jednak trzeba zaznaczy¢, ze problematyka wielu tytuléw jest uniwersalna
— odnies$¢ ja mozna do kazdych czaséw, a wigkszos¢ probleméw, o ktérych wspomniata
Korpaczewska-Piskorz, znalazto swoje odzwierciedlenie w $wiecie opisanego tu Skyri-
ma. Gracze moga w nim poszukiwaé odpowiedzi na wiele pyta¢ natury filozoficzne;j
i egzystencjalnej, podobnie jak dzieci poszukuja ich w lekturach.

Gry i ksigzki uzyskuja w ten sposéb pewna wyjatkowa plaszczyzneg i wskazane
jest, by si¢ uzupelnialy, a nie zwalczaly lub wzajemnie bez sensu krytykowaly. Kon-

cepcja gier, ktore sprowadzajg na uzytkownikéw wylacznie problemy psychologiczne

20 Swietny obraz miasta idealnego przedstawia film przeznaczony dla dzieci pt. Leonardo. Odkrywea w rezyserii
Jima Capobianco z 2023 roku. O perspektywie eksploracji patrz szerzej: [Maj 2021: 11-13; Zybertowicz 2024:
152-153].
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lub wywolujg agresje zdaje si¢ juz przemijaé, a coraz czeiciej akcentuje si¢ pozytywne
aspekty gier komputerowych [por. Net 7].

Kiedy dzieci lub dorosli spotykaja si¢ z czym$ nowym w zyciu, pierwszym
sposobem poradzenia sobie z tym zjawiskiem czy rzecza, jest préba nazwania tego
[Lugowska 2001: 61; por. Cieslikowski 1975: 277; Binkuriska 2013: 384-385].
Zdefiniowanie problemu spotkanego przez cztowieka jest podstawowg czynnoscia,
ktéra prowadzi do jego rozwiazania. Najbardziej bowiem niebezpieczne i straszne wy-
daje si¢ to, co nie znane — nie wiadomo wéweczas jak sobie z tym radzi¢. Okazuje si¢
czgsto, ze nie jest to weale az tak bolesne i trudne: np. problem $mierci w literaturze
dla dzieci mozna przedstawi¢ bardzo konkretnie albo bardzo metaforycznie — jedne
dzieci beda chcialy wprost si¢ dowiedzied, jak i dlaczego si¢ umiera, inne beda wolaly
rozbudowane opowiesci, ktére nie opisuja tego problemu dosadnie. Licza bowiem
na glebsze zaangazowanie rodzica i rozmowe na ten temat. Podobnie z grami — tu réw-
niez rodzice powinni mie¢ kontrole i umieé rzeczowo oraz ciekawie porozmawiaé
o tym, co dziecko spotyka w wirtualnej rzeczywistosci i jakie do§wiadczenia z niej
Wynosi.

Prosta konstatacja ,,istnie¢ znaczy by¢” w wielu bajkach jak i grach komputero-
wych zamienia si¢ w istnie¢ znaczy mieé, widzied i doswiadczad, zas w XXI wieku przyj-
muje ona formule miec i eksploatowac. Whasnie dlatego niekiedy tak trudno zmieni¢
np. los gléwnego bohatera albo final danej historii — w Skyrimie to si¢ udato, poniewaz
twércy postawili nacisk na wybér, na brak jednolicie zbudowanego $wiata i pokazanie,
ze dobro i zto nie maja tylko jednego koloru, a droga do nich nie musi prowadzi¢ kaz-
dego tak samo. Wéwczas gra (czy ksiazka) nie staje si¢ nudna powiastka retoryczna,
czyms na ksztatt kazania czy prostego moralitetu, ale pozwala samemu uzytkownikowi
nazwac i oceni¢ swoje uczucia oraz wyzwania, przed kedrymi staje w zyciu. Rozwija
kreatywnos$¢ emocjonalng.

Spotkanie z gra moze wigc sta¢ si¢ czyms$ niezwykle ciekawym, moze by¢ po-
traktowane jako wspaniale i twércze do§wiadczenie dnia codziennego. Dziecko (gracz)
juz wezesniej mysli o grze, o swojej sytuacji (swoim bohaterze czy sterowanym parn-
stwie), o nowych przezyciach i ulubionych postaciach. Tak samo moze by¢ z ksigzka
dziecigca — oczywiscie, jedli nie jest ona nudna i sztampowa oraz nie méwi o tym,
ze trzeba by¢ rycerskim, a potgpia egoizm — male dziecko takich poje¢ nawet nie ro-
zumie, dlatego wszelkiej pompatycznosci i enigmatycznosci w grach i ksigzkach dla

dzieci nalezy raczej si¢ wystrzega¢ [por. Lekiewicz 1985: 185-197]%'.

2 Science-fiction mierzy si¢ np. z problemem rewolugji technicznej i kazdy autor inaczej widzi jej role i skutki.
Réwniez na ten temat patrz: [Papuziriska 2008: 152-169]. Autorka szczegdtowo opisuje zmiang roli miasta
i maszyny w basniach i bajkach: ,,Chcialoby si¢ zapyta¢: dokad zmierzasz, utopio? Czym proponujesz wypelni¢
pustke miedzy $wiatem konsumpcji i rozgrywki a Swiatem walki i zagrozenia, gdyz dopiero te ostatnie zjawiska,
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Edukacje cyfrowa powinna przede wszystkim zwalczaé tezg, iz gry komputero-
we s3 tylko forma ,straty czasu” i niczego nie ucza. Jest doktadnie odwrotnie, oczywi-
Scie jesli praca na lekcji za pomocg réznych gier jest przemyslana i sprawnie poprowa-
dzona: mogg one uczy¢ lepiej niz podrecznik czy lekcja konwencjonalna, a ponadto
uczniowie sami moga nawzajem czerpac od siebie inspiracje. Dzieci moga w ten spo-
s6b nawet uczy¢ nauczyciela, co jest dla nich najwicksza przyjemnoscia i najbardziej
pozytywnym doswiadczeniem w szkole — dzielg si¢ wiedza z kims dorostym i pokazuja,
ze s aktywni, madrzy i zastuguja na pochwale dorostych [Net 8]. To jedno z najpick-
niejszych i najbardziej wartosciowych dziecigcych przezyé, ktérym warto daé szanse
zaistnienia na lekcjach réznych przedmiotéw.

W tym miejscu przedstawig jeszcze konkretne zastosowania edukacyjne, ktére
mozna wykorzysta¢ w szkole zwiazane z korespondencjg gier komputerowych i litera-
tury dziecigcej:

1. Swiadoma potrzeba doksztalcania si¢ nauczycieli z zakresu gier
komputerowych w postaci, np. szkoled i wprowadzanie gier na lekcje
przedmiotéw humanistycznych.

2. Pokazanie kontekstéw kulturowych (szczegdlnie w starszych klasach): fi-
lozoficznych, teologicznych, aksjologicznych, historycznych, socjologicz-
nych, etc. — do wykorzystania na wypracowaniach z jezyka polskiego, hi-
storii czy filozofii.

3. W klasach mlodszych — wprowadzenie metody projektu w wybranych
grach, ktéry z powodzeniem moze zastapi¢ kolejng kartkéwke lub test.

4. Pokazanie przeplywu motywow i toposéw oraz ich podobieristw (szczegél-
nie w szkole $redniej, ale préby mozna podejmowaé juz w szkole podsta-
wWowe;j).

5. Uczynienie z motywéw obecnych w grach lub literaturze pretekstu do roz-
mowy z uczniami na trudne tematy zwigzane ze §wiatem wspdlczesnym.

6. Wigcej tematéw i tekstdéw zwigzanych ze wspdlczesnoscia, a nie tylko czy-

tanie literatury historycznej.

jak wskazuje wiekszo$¢ fabul, wydobywaja wartosci wyzsze: solidarno$¢, poswiecenie, braterstwo” [Papuziriska
2008: 169]. W interesujacy sposob dwezesne braki na rynku literatury dziecigeej i problemy z dopasowaniem
tresci do wieku z perspektywy polowy lat 60. XX wieku przedstawia H. Skrobiszewska: ,,Nic nie zwalnia od wal-
ki o dopracowywanie si¢ wspdlczesnego ksztaltu literatury, od walki o najbardziej nowoczesne $rodki wyrazu,
o wzbogacenie tresci, ale liczy¢ trzeba si¢ i z tym, ze wiele tekstéw, kedre dzi§ nam si¢ podobaja, ciesza blysko-
tliwoscia czy przystawaniem do naszej wspélczesnos$ci, wkrotce, jedli nie ulegng w ogdle zapomnieniu, zaliczy
sie do szacownej klasyki” [Skrobiszewska 1968: 77]. Slowa te okazaly sie w istocie prorocze — poza nielicznymi
przypadkami bajki pisane w tamtych czasach w bardzo niewielki sposéb przystaja do dzisiejszych probleméw
dzieci.
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7. Za pomocy gier mozna uswiadamia¢ uczniéw z zakresu edukacji cyfrowe;j
i ksztattowad u nich pozytywne wzorce zachowari zwigzanych z e-aktywno-
$cia.

8. Ksztalcenie poprzez zabawe za pomoca gier, kontekstow i tekstéw literac-
kich — mogg to by¢ projekty, stacje zadaniowe, tworzenie wlasnych gier,
np., planszowych czy komputerowych, lapbookéw, etc. Chodzi o zastoso-
wanie takich metod na lekgji, aby zaangazowa¢ i zaktywizowad jak najwick-

sza grupe mlodziezy.
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The Connections of Video Games with Children’s Literature

Summary: In this article, I explore the relationship between computer games and children’s litera-
ture. Children are increasingly becoming gamers, and the themes and archetypes in these texts draw
inspiration from each other. Therefore, I discuss the place of games and books in the lives of contem-
porary students and present my own classification of games. It can serve as a brief guide, for example,
for teachers who are just becoming familiar with this topic. I discuss the relationship between games
and children’s literature from the perspective of the topoi and archetypes found within them. I then
present several selected contemporary issues facing young people that may appear in children’s litera-
ture and games. Finally, I place my reflections on an axiological level, answering the question of what
games can teach and whether they are worth implementing into classroom practice.

Keywords: axiology, computer games, children’s literature, archetypes, contemporary children’s pro-
blems, games in education, correspondence of games and literature
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Gamification in senior education — a case study

Summary: This study examines the impact of gamification- based classes on seniors, focusing on
cognitive, social, and emotional outcomes. Conducted during the 2024/2025 academic year, the
intervention involved 27 seniors participating in 22 weekly sessions of the “Games for Seniors” pro-
gram. The objectives were to enhance memory, concentration, logical thinking, interpersonal bonds,
and emotional well — being through diverse games (e.g., board games, puzzles, movement activities).
A post—intervention survey assessed participants’ satisfaction, perceived benefits, skill development,
and preferences. Results indicate high satisfactions, with significant improvements in mood, memory,
social relations, and self-confidence. The finidings underscore gamification’s potential as an effective
“edutainment” strategy for seniors, combining education with social and emotional benefits, though
challenges such as pacing and game variety require attention in future iterations.

Keywords: edutainment, gamification, games, seniors, education, entertainment

Introduction

Late adulthood is the next stage of life, requiring attention to physical and
mental well-being in order to remain active and happy. As indicated by seniorowo.pl,
daily doses of entertainment, laughter and jokes are a valuable tool for supporting the
well-being of seniors, and regularly experiencing joy reduces stress levels, helps to cope
with difficult emotions and alleviates the effects of loneliness.

Games and their entertaining form are not only about relaxation and unwind-
ing. In the case of children, they help them learn to memorise, and in the case of older
people, they help them learn to remember. Games come in various forms, have differ-
ent purposes and characteristics, and are used in therapy, treatment and prevention.
Technological developments mean that games can be played alone or in teams, online

or in the real world.

65



JOANNA NOWICKA

The Ministry of Family and Social Policy in its 2023 Programme Report, Active
+, indicates that gamification allows for the creation of positive habits, such as daily
exercise or learning, which is particularly important when working with older people
[NIK, 2023]. The 2022 report “Mature consumers in Poland” by the ARC Rynek
i Opinia research institute indicates that seniors are increasingly using technology,
and appropriately designed applications with game elements are becoming an effective
tool to support their activity [Jaslan, 2023].

Research by Elizabeth M. Zielifiska and Ricardo Reyes from 2009, among
others, points to the numerous benefits of games and gamification for seniors, when
properly designed and motivating [Zielinska, Reyes, 2009]. In 2025, a research team
consisting of Astushi Nakagomi, Kazushige Ide, Katsunori Kondo and Koichiro Shiba
published a study on digital games among older people in Japan, indicating that they
reduce loneliness and improve social well-being in older people, also supporting social
integration [Nakagomi et al. 2025].

The aim of this study is to show how gamification mechanisms can be effective-
ly used in the education of older people, with particular emphasis on their potential
to support well-being, competence and counteract social exclusion. The research ques-
tions defined by the author were as follows:

e How do games and participation in them affect the activity of seniors?

In what areas of their lives does this activity interfere?

e What types of games are most attractive in terms of knowledge, skills and

social competences?

e What are the weaknesses of using games?

The research assumption is that, just as games have a beneficial effect on young people,
they have a similar effect on seniors, i.e. they teach and entertain. The methods used
by the author included literature analysis and a research survey.

In the first part, the author defined senior education and its specific character-
istics, drawing attention to the combination of education and entertainment. In the
second part, the author referred to the experience of researchers on the use of gami-
fication in the education of older people, defining its most important aspects. In the
third part, the author presented a case study of a gamification course at the Angelus

Slesius University of Applied Sciences in Walbrzych in the academic year 2024/2025.

Entertainment and education for seniors — a didactic approach

According to the Polish language dictionary, entertainment is an activity per-

formed for pleasure and fun, distracting from everyday duties, and the pleasure de-
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rived from these activities [WS]JP, 2025]. Education, according to PWN, is the totality
of activities and processes aimed at transferring knowledge and shaping specific char-
acteristics and skills [PWN, 2025]. According to Oxford, the term edutainment means
the use of elements of play, games and attractive forms of entertainment in education-
al processes to increase motivation, engagement and learning effectiveness [Oxford,
2025].

As Elibieta Bojanowska points out in her publication, older people tend
to watch television, listen to the radio, read, garden, practise religion and participate
in family gatherings. Few older people devote their free time to hobbies and physical
activity, going to the theatre, cinema, museums or restaurants, or participating in cul-
tural events. The author points out that older people are absent from public spaces.
Their activity is limited to the private sphere [Bojanowska 2016:23].

Educational activities for seniors are undertaken for various reasons. On the one
hand, they are an expression of concern for the oldest generation, and on the other,
they result from the expansion of educational institutions. Since the end of the 20th
century, various opportunities for education have been opened up without age restric-
tions [Richert-KaZmierska 2016: 81].

One way of using entertainment and education in the lives of seniors is stress
re-education resulting, for example, from reduced physical activity, counteract-
ing loneliness or improving mood. This is confirmed by research conducted by Chi
Zhang, Niu Qing, Sifeng Zhang, published in 2021, who studied seniors in China
and found that participation in leisure activities reduces the perceived stress of older
people, which improves their mental health [Zhang et al. 2021]. As Martyna Kaw-
inska points out, the fact that older people engage in educational activities proves
that even in old age, people can remain active intellectually, mentally and physically,
thereby developing their interests and maintaining positive and multifaceted social
contacts. Being intellectually active is crucial for quality of life and social integration,
which promotes acceptance of old age and ageing and develops cognitive, communi-
cation and social skills [Kawinska 2024:18].

Education for seniors is a form of activity — cultural, recreational, social, artistic
and digital — which aims not only to give pleasure but also to provide a break from
everyday life and maintain health and mental activity. Seniors are not only beneficia-
ries of educational opportunities, but also recipients of benefits, services and activities
offered by various entities. Entertainment is a good reason to maintain contacts and
promote intergenerational integration, which prevents exclusion. Ruth Peters and her

research team conducted a review of joint programmes for older people living in com-
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munities outside their families with children, indicating that social isolation is associ-
ated with an increased risk of adverse health outcomes, including functional decline,
cognitive decline and dementia [Peters et al., 2021]. Jonna Koivisto and Agdas Malik
point out that older game users can benefit from gamification and game-based inter-
ventions, especially in the field of health. These include perceptions of self-efficacy,
motivation and positive emotions associated with social gaming, increased physical
activity and balance, and increased learning efliciency and experiences of autonomy
[Koivisto, Malik 2021].

Entertainment is also an educational activity. Developing interests, learning
new technologies and participating in cultural activities promotes the acquisition,
acquisition or updating of knowledge. Research by Kaisa Pihlainen, Anji Ehlers, Re-
bekki Rohner, Kateriny Cerna, Eiji Kirnid and Moritz Hess from 2022, conducted
among older people in Austria, Finland and Germany, indicate that seniors acquire
digital skills not only through individual motivations, but also through social and ex-
ternal factors. These reasons reflected both the positive aspects of using technology as
a hobby and the negative aspects such as social pressure associated with the use of dig-
ital technologies [Pihlainen et al. 2022].The list of leisure activities for seniors is long,
as it depends on their interests and includes, among others: cultural (theatre, cinema,
concerts, museums, libraries), recreational (walks, Nordic walking, sports activities for
seniors), social (senior clubs, family gatherings, trips) and creative (handicrafts).

Senior education is based on experience. In her 1985 study, Sandra Timmer-
mann, although not directly referring to games and their social functions, discusses
the roles of adult education and points to the importance of strengthening the expe-
rience of seniors. According to the author, the aim of education for older people is to
strengthen and expand their experience so that they can better cope with their prob-
lems and live life to the fullest [Timmermann 1985:32].

According to Jerzy Halicki, educational activities for older people should there-
fore have two objectives. Firstly, to help maintain or regain independence, i.e. educa-
tion for old age. Secondly, to counteract stereotypes and ignorance about the prob-
lems of older people, i.e. education in old age [Halicki 2000:20". The characteristics
of senior education include:

e it is education adapted to age and abilities, because the pace of learning

is slower and takes into account the memory and perception of seniors,

e it brings joy, satisfaction and a sense of happiness,

¢ it should be useful, because knowledge can be used in everyday life,
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e it is interactive, as it should be based on discussion, workshops and the
exchange of experiences,
e it develops passions (learning languages, arts, history),
e social (promotes socialising and combats loneliness),
e guaranteeing flexibility (open form of classes),
e motivating and meaningful, allowing people to feel needed, active and in-
volved.
Senior education should combine practicality, social integration and the development
of passions. Entertainment should be safe, accessible, stimulating and enjoyable.
The greatest value of is the combination of education and entertainment, known as
edutainment, which includes games, quizzes, physical and cultural activities that both

teach and entertain.

Gamification in the education of older people

Games are forms of intellectual or physical activity. Gamification is the con-
scious and deliberate use of game design elements to engage, motivate and localise
a selected group of participants. In education, gamification involves the use of one
or more elements of a game in the learning process and is seen as a set of strategies,
tactics and products whose application allows educational goals to be achieved.

Gamification is an active, engaging and motivating method that uses mecha-
nisms such as points, badges, levels or reward systems. Seniors value these games for
their contact with people, simple rules and memories of the past:

o Checkers, chess, dominoes, which develop logical thinking,

e Scrabble and Rummikub, which improve memory and vocabulary,

e Bingo — popular in retirement homes and clubs, has a relaxing and inte-

grating effect

e Cards played in pairs or small groups (e.g. Solitaire, Rummy, Makao)

Gamification can encourage older people to engage in daily physical activity
and learn new skills, such as digital, language and cultural skills. Brian Cugelman
points out that gamification can increase user engagement in health activities, pro-
mote behavioural change, maintain healthy habits and engage users. The author em-
phasises the need to tailor games appropriately for older people, provided that the
interface and motivators are adapted accordingly [Cugelmann 2013]. A team of re-
searchers: Javier Bravo-Aparicio, Iria Trillo-Charlin, Juan Avendafo-Coy, and Hector

Beltran-Alacreu presented a meta-analysis in 2025 which showed that active video
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games can increase satisfaction and enjoyment in older people [Bravo-Aparicio et al.
2025].

Another aspect related to the use of games is the support of cognitive processes
and the prevention of isolation by stimulating cognitive functions. Kevin Werbach
and Dan Hunter in 2015 pointed out that gamification mechanisms help maintain
regularity of exercise and provide positive feedback that reinforces the internal moti-
vation of seniors [Webrach, Hunter 2015:4]. Logic, memory and language games en-
gage the brain and support its neuroplasticity. The regularity that results from playing,
e.g. daily logging in, weekly tasks, reinforces positive habits, and the presence of a goal
and immediate feedback motivates repetition of exercises.

The emotions that accompany the game, both winning and losing, provide an
opportunity to counteract digital exclusion and social isolation. Gamification encour-
ages social contact, thereby promoting the integration of seniors in the local commu-
nity or in intergenerational groups. Joint games, such as quizzes in senior groups, third
age universities or senior clubs, create space for contact and cooperation.

Games can develop cognitive, economic, social, linguistic, technological and
health competences. The greatest educational value arises when a game is consciously
used as a teaching tool. Education encompasses the entire process of learning and
upbringing — from the first experiences in the family, through formal schooling, to in-
formal meetings and self-education, as well as the formation of values, competences
and adaptation to changing social conditions.

In the online world for seniors, there are apps and social media platforms with
game features, like Too Young Too Be Old and Happy Neuron, which help them
connect with their peers or family. Playing games regularly can be a form of therapy
and help prevent loneliness. Seniors use health apps such as SilverfI'T, STEpBet, Fit-
Bit, which, thanks to reward systems, levels, badges and scoreboards, motivate seniors
to walk, do stretching or rehabilitation exercises, e.g. Duolingo, memorado, neuro-
Nation, which help and elements of competition and progress increase self-discipline
and a sense of effectiveness in regular memory training, logical thinking and foreign
language learning,.

However, we should not forget the barriers and limitations for older people
in gamification resulting from biological and social factors that may arise when using
games, such as overly complicated rules, long storylines, vision and hearing problems,
slower psychomotor reactions, memory and concentration impairment, but also stress

related to failure or low motivation to compete.
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The choice and selection of games is therefore extremely important in order
not to lead to feelings of exclusion or marginalisation, and instead of competition,
to focus on community and cooperation. Simple rewards and feedback such as con-
gratulations and verbal messages increase the effectiveness of gamification in the edu-
cation of older people.

Combining gamification with everyday habits and needs such as health, phys-
ical activity and social relations makes physical, online or mobile games a form of ev-

eryday entertainment, allowing people to enjoy their numerous benefits.

Results of the survey and experiment — case study

The “Games for Seniors” program, conducted during the 2024/2025 academ-
ic year, aimed to leverage gamification to address these needs among seniors aged
60-81. This study evaluates the programm’s effectiveness in achieving its objectives:
enhancing cognitive skills, fostering social bonds, improving mood, and maintaining
physical and manual dexterity.

The study involved 27 seniors (23 women, 4 men; aged 60-81, M=70,2,
SD=5,6) recruited form a community —based educational program. Participants were
self-selected and had no prior formal training in gamification activities. The respon-
dents consisted 46% of the Third Age University of the Angelus Silesius Academy
of Applied Sciences in Walbrzych.

The “Games for Seniors” program comprised 22 weekly 60-minute sessions
held between October 2024 and June 2025. The innervation incorporated various
activities, including board games, puzzles, card games, movement games, and quizzes,
designed to:

e enhance memory, concentration and logical thinking skills through a vari-

ety of games (board games, movement games, puzzles, quizzes),

o foster interpersonal bonds and integration through shared play, coopera-

tion and elements of healthy competition,

e improve mood, reduce stress via engaging group activities,

e maintain manual dexterity and physical fitness through skill-based and

movement games.

Sessions were conducted in groups pf 2-3 participants, with point awarded
to encourage engagement. Table 1 outlines the thematic focus nad objectives of ac-

tivities.
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Table 1. Class topics: Games and activities for seniors

Game

Class topics

Class objectives

Sudoku/

Success training
Mathematics in practice
Intellectual relaxation

Enhance concentration and logical thinking,
Provide a sense of order and achievement,
Enable individual practice,

Card games
(Rummy, Macau,
Uno)

Quick decisions
Cards connect generations
Fun with Macau

Develop strategic thinking,
Promote social aspect,
Train memory and rule adherence

Casual games
(quizzes, competi-
tions)

Journeys through knowledge
Technology without secrets
Knowledge competition
Themed quizzes

(e.g., Christmas, Easter)
Countries and cities

Tests general knowledge,
Strengthen competence,
Foster intergenerational engagement,

Puzzles
(regular or digital)

We make up stories

Practise patience and concen-
tration

Puzzles as therapy

Teach patience and perseverance,
Enhance visual perception,
Promote relaxation

Board games

(e.g. Monopoly,
Eurobiznes, Scrab-
ble, Chess)

Board games
Words have power
Ludo brings people together

Teach financial literacy (Monopoly),
Develop vocabulary (Scrabble),

Enhance logical thinking (chess, Chinese
checkers),

Promote fair play.

Games of skill
and sports games
(e.g. pick-up
sticks, bowling,
Just Dance)

Dancing is healthy,

Fun with pick-up sticks,
Bowling is healthy,

Fun charades

Improve motor coordination,
Encourage Teamwork,
Foster Healthy competition,

Source: Own work.

At the end of the course, in June 2025, participants completed an anonymous ques-

tionnaire assessing:

e Satisfaction with the program,

e Educational and development effects of gamification,

e Acquired competencies (hard and soft skills),

e Preferences for game types,

e Frequency of game engagement outside classes,

e DPerceived benefits and drawbacks,

e Suggestions for future iterations

The survey included both multiple-choice and open-ended questions, analyzed
quantitatively and qualitatively.

Quantitative data were analyzed using descriptive statistics (frequencies and
percentages) to summarize satisfaction, perceived changes, skill development, and
preferences. Qualitative responses were coded thematically to identify recurring pat-
terns in perceived benefits and suggestions for improvement.

All 27 participants rated the program as “very good” or “good” (Figure 1),
indicating high satisfaction and confirming gamification’s appeal as an activation and

educational tool for seniors.
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Fig. 1. Distribution of Responses to “How would you rate the gaming classes after one year of participation?”

Source: Own study.

In the next question, respondents were asked about the educational and de-
velopmental effects of gamification. Analysing the answers presented in Figure 2, the
most frequently cited benefits were enhanced mood, improved memory/concentra-
tion, better social relations, and increased self-confidence. Only one person did not

notice any changes, suggesting a robust therapeutic and cognitive impact.
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Fig. 2. Distribution of Responses to “What changes have you noticed in yourself thanks to the classes? (multi-
ple choices)”

Source: Own study.

Another area of research concerned the type of competences acquired through
games. Analysing the responses provided by respondents, presented in Figure 3, co-
operation, planning and decision-making, and joy/relaxation were the frequently re-
ported competencies, highlighting gamification’s role in developing interpersonal and
cognitive abilities. It can therefore be concluded that gamification classes develop both
hard skills, such as planning and decision-making, and soft skills, such as cooperation

and coping with stress.

stress management
creativity, ingenuity
cooperation with others

other m——
agility and speed
J0y, Telaxa tion, i
New games | —
planning and decision- a1

I
I
|

(=

5 10 15 20 25 30
Fig. 3. Distribution of Responses to “What skills have you developed?(multiple choices)?”

Source: Own study.
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The aim of the next question was to check the participants’ preferences.
Respondents most often chose movement games, dancing and charades, quizzes, board
games and logic games. Only 5 people indicated puzzles and board games, while 20

out of 27 respondents considered all games to be valuable (Figure 4).

all

movement games, charades, dance games, karaoke
puzzles, board games

logic games and brain teasers

quizzes, competitions

dominoes, countries and cities

[==]

5 10 15 20 25 30

Fig. 4. Distribution of Responses to “What types of games were most valuable to you? (multiple choice)”

Source: Own study.

Another area concerned the transfer of activity to everyday life. Most people
play several times a week or a month (Figure 5), suggesting moderate but consistent

integration of gamification into daily routines.

15
10
5 .
o — ] —_—
every day several times a week  several times a occasionally never
month

Fig. 5. Distribution of Responses to “How often do you play games outside of class?”

Source: Own study.

Next, seniors were asked to identify the greatest value of gaming activities.
The primary benefits cited were social integration, entertainment/relaxation, and
a friendly atmosphere (Figure 6). Social and emotional outcomes (integration, relax-

ation) were prioritized over educational benefits, though skill development remained

significant.
30
25
20
15
s =
0 I
learning ina  opportunities for entertainment and skills motivation to other
friendly meeting and relaxation development continue learning
atmosphere socialising

Fig. 6. Distribution of Responses to “What were the greatest advantages of these classes? (multiple choice)?”

Source: Own study.

The aim of the last question was to identify needs and barriers. Figure 7 shows
that participants suggested a slower pace of instruction and greater game variety.

A monority (3 participants) favored more online games, while 8 sought additional
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support for digital games. Notably, a significant group(12 participants) favored more
online games, while 8 sought additional support for digital games. Notably, a sig-
nificant group (12 participants) believed no changes were necessary. Seniors prefer

a slower pace and variety.

other

nothing — the classes were good enough
better support for mobile/computer games
more online games

slower learning pace

more variety of games

=]

2 4 6 8 10 12 14 16 18

Fig. 7. Distribution of Responses to “What should be improved in the next edition of the classes? (multiple
choice)”

Source: Own study.

The findings align with prior research on gamification’s benefits for older
adults, demonstrating its efficacy in enhancing cognitive functions, social cohesion,
and emotional well-being. The high satisfaction and consistent attendance underscore
the program’s appeal as an “edutainment” approach, combining education with enter-
tainment. They combine practicality, joy, fun, social integration and the development
of passions, becoming examples of so-called edutainment. Thanks to this, gamifi-
cation is not only a source of knowledge, but also an experience that allows seniors
to feel needed, active and involved. The most important benefits are:

e Education tailored to age and abilities,

o Joy, satisfaction and a sense of happiness,

e Knowledge and, above all, skills, such as improved motor skills, which can

be used in everyday life,

o Interactive classes through discussions, conversations, negotiations or com-

petitions that accompany the game,

e Gamification helps to overcome feelings of loneliness,

® An open class format tailored to the participants activities,

e Confirmation of knowledge, skills and abilities,

e Motivation and a sense of purpose.

The “games for Seniors” program demonstrates that gamification is a valuable tool for
promoting cognitive, social, and emotional well-being among older adults. Its benefits
include tailored education, enhanced mood, skill development, and reduced loneli-
ness. Future interactions should address pacing , diversify game offerings, and provide
targeted support to the growing body of evidence supporting gamification as a holistic

intervention for aging populations.
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Conclusion

In summary, the research on the use of gamification in senior education has
achieved its objective. Games can effectively motivate older people to engage in phys-
ical activity and learn new skills. Elements of competition (reward system, badge lev-
els) and progress increase self-discipline and effectiveness. In gamification, the intel-
lectual activity of seniors is a combination of entertainment and education. Games are
not only fun, but also learning through action and experience. In order to maintain
intellectual fitness, it is worthwhile for seniors to participate in activities that use gam-
ification.

The research conducted has established that games used for educational pur-
poses combine learning with an element of well-being. Seniors see games primarily
as a way to enjoy spending time with other participants, have fun and stimulate their
minds, and they prefer social games with simple rules. The games and competition are
accompanied by discussions and exchanges of experiences.

The example of the “Games for Seniors” course aimed at seniors in Walbrzych
who are participants of the University of the Third Age clearly shows that it not only
achieves its educational goal and teaches or improves skills such as cooperation, plan-
ning and decision-making, but also builds cognitive resilience and, above all, is a source
of relaxation and a way of remembering through emotions, as playing together pro-
motes integration and the creation of positive memories.

It is worth noting that the silver market is an emerging segment and, due to the
growing number of seniors, edutainment will soon become a significant sector of the
education market, alongside the clothing, sports and tourism markets. It is also worth
focusing on the development of the offer for this target group.

Research has shown that gamification is not just a buzzword. As Harry Clocke,
a gamification market analyst, points out, since 2003, the popularity of gamification
has been growing steadily, with 90% effectiveness of gamification-based courses and
an increase in knowledge retention of approximately 20-22%. . Today, it is becom-
ing an integral part of education, with an estimated share of USD 2.9-3.5 billion
in education, including for older people [Clocke 2023]. More and more research
and practical projects show that properly designed game mechanisms can increase the
engagement of older people, stimulate memory, support their intellectual and even
physical activity, and help them maintain social contacts.

In the context of ageing societies, gamification has the potential to become one
of the key tools for supporting lifelong learning, intellectual and social activity among

older people and combating digital exclusion.
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It is important to highlight certain limitations of the conducted research.
Primarily, the sample size was relatively small (27 participants), which restricts the
ability to generalize findings to a broader population. Additionally, the study was
localized, involving seniors form Walbrzych, which may have influenced the results
due to specific socio-cultural characteristics of the environment. Consequently, the
obtained results should be considered preliminary and exploratory. Further analyses
require expanding the research group to include participants form diverse regions with
varying levels of competencies.

Despite these limitations, the study’s findings allow for the formulation
of practical conclusions relevant to educational institutions and facilitator of activities
or older adults. Educational institutions, such as universities of the third age, higher
education institutions, or training centers, should consider incorporating educational
and simulations games into their programs for seniors. Games that enhance memory;,
concentration, and manual dexterity are particularly valuable, as they support cogni-
tive prevention and may slow down aging processes. It is also recommended to devel-
op intergenerational educational programs where younger and older individuals par-
ticipate together in games, fostering social integration and breaking down age- related
stereotypes.

Facilitators and organizers of activities for seniors, operating in cultural centers,
seniors clubs, or non-governmental organizations, should select games tailored to the
physical and cognitive capabilities of participants, avoiding overly complex rules.
Cooperatives games are recommended, as they build a sense of community and coun-
teract social isolation. Physical activity games, including simple fitness applications
or virtual reality (VR) solutions, are also valuable, supporting physical health and
serving as a component of preventive healthcare. Games as memory training, language
exercises, or logic games, can further enhance the intellectual capacity of older adults.

From a development perspective, it is recommended that future projects and
activity programs incorporate personalized games for seniors, including adjustments
to difficulty levels, front sizes, contrast, and user interface intuitiveness. Additionally,
further comparative studies across different age groups of seniors (e.g., 60-70, 70-80,
80+) are advised to better tailor educational and therapeutic tolls to the diverse needs

of this population.
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Grywalizacja w edukacji senioréw — studium przypadku

Streszczenie: Niniejsze badanie analizuje wplyw zajec opartych na grywalizacji na osoby starsze, kon-
centrujac si¢ na efektach poznawczych, spolecznych i emocjonalnych. Interwencja zostata przeprowa-
dzona w roku akademickim 2024/2025 i objeta 27 senioréw uczestniczacych w 22 cotygodniowych
spotkaniach w ramach programu ,,Gry dla senioréw”. Jej celem byto wspieranie pamigci, koncentracji,
logicznego myslenia, wigzi interpersonalnych oraz dobrostanu emocjonalnego poprzez réznorodne
gry (np. planszowe, famigléwki, aktywnosci ruchowe). Po zakorczeniu programu przeprowadzono
ankiete ewaluacyjna, w ktdrej oceniano satysfakcje uczestnikéw, postrzegane korzysci, rozwéj umie-
jetnosci oraz preferencje. Wyniki wskazuja na wysoki poziom zadowolenia oraz znaczaca poprawe na-
stroju, pamicci, relacji spotecznych i pewnosci siebie. Uzyskane rezultaty potwierdzajg potencjal gry-
walizacji jako skutecznej strategii typu edutainment w edukacji senioréw, faczacej walory edukacyjne
z korzys$ciami spolecznymi i emocjonalnymi, cho¢ wyzwania takie jak tempo zaje¢ czy réznorodnosé
gier wymagaja uwzglednienia w przyszlych edycjach programu.

Stowa kluczowe: edutainment, grywalizacja, gry, seniorzy, edukacja, rozrywka
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Gamification and financial simulations as teaching tools

in economic education — a case study

Summary: The article dealt with the use of gamification in economic education. The aim of the
article was to define the role of gamification in the acquisition of economic knowledge, skills and
competences among students of three fields of study: logistics, computer science and management.
In the research, the author used literature analysis, case studies and a survey conducted in 2025
among students who participated in semester classes using Revas industry-specific business simu-
lations. The research shows that economic knowledge is widespread, universal, transformable and
necessary for performing specialised professional roles. Learning economics through experience and
problem solving offers a range of teaching opportunities. The Revas case study was positively received
as an engaging, interactive and attractive way to acquire economic skills. Student feedback indicates
that they appreciate both the opportunity to simulate business decisions and the competition with
other companies. This is an advantage in that the game increases their engagement and motivation,
but on the other hand, the focus on winning the game reduces the results to a mere desire to win.

Keywords: simulation, game, Revas, economics

Introduction

In the 21st century, economic education plays a significant role in prepar-
ing citizens to function consciously and responsibly in a complex world of finance,
consumption and the labour market. The 2020 OECD report indicates that a lack
of economic knowledge can lead to poor financial decisions that have long-term con-
sequences not only for the individual but also for the economy as a whole [OECD
2020a]. The National Bank of Poland, in its Report on Economic Education, in-
dicates that economic education is not only theory, but also the skills necessary for
an independent and responsible life [NBP 2020].
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Contemporary challenges such as market instability, inflation, consumer cred-
it, the development of financial technology (fintech) and the spread of economic mis-
information in social media mean that high economic competence is needed not only
by experts, but by all citizens and employees in various professions, regardless of their
age, education or The tasks they perform. Specialised economic education at the high-
er education level prepares students for managerial or specialist professional tasks,
which strengthens skills such as financial literacy, the ability to make rational consum-
er decisions, resilience to risky financial products, and awareness of tax and civic rights
and obligations. Skills such as budget planning, saving, investing, understanding loans
and taxes are essential for both individuals and societies as a whole.

The aim of this paper is to present the role, effectiveness and potential of gam-
ification and financial simulations in economic education using the example of three
fields of study: logistics, IT and management. In today’s world, interdisciplinarity
is key — knowledge of economics allows for informed decision-making and resource
allocation, IT skills (as Steve Jobs noted) [Jobs 2011] “should be within everyone’s
reach” and develops intellectual flexibility, while management knowledge comple-
ments this with the ability to achieve goals in a complex organisational environment
(as pointed out by Herbert A. Simon) [Simon 2020].

The author attempted to indicate how tools such as educational games and
simulations influence the engagement of students who are preparing for specialist pro-
fessional roles and, thus, interactively and actively develop their entrepreneurial skills
and understanding of complex economic mechanisms. The research questions posed
by the author in the study were as follows:

e What are the differences between traditional teaching and teaching sup-

ported by games and simulations?

e What competencies do economic games develop and what competencies

do financial simulations develop?

e What are the limitations and challenges associated with implementing such

methods in vocational education?

The research methods used by the author include analysis of literature and
existing materials, case studies and a survey conducted in June 2025 among students
of three fields of study at the University of Technology and Management in Warsaw:
logistics, I'T and management, who participated in classes using REVAS business sim-
ulations.

The research assumption behind the study was that traditional methods

of teaching entrepreneurship and economics, based mainly on lectures, diagrams and
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textbooks, often prove insufficient in the context of the needs of new professions and
complex reality. Active involvement in a simulated business reality and real-time deci-
sion-making allow students not only to observe the effects of their actions, but also to

learn through experience and problem solving.

Teaching economics — role and significance

Economic subjects are a group of specialist courses whose main purpose is to
prepare students for careers as economists, accountants, entrepreneurs, etc., and whose
professional competences include a complex mix of interrelated skills. At the academic
level, economics is classified as a social science, alongside finance and management.
Economics, as the science of scarcity and the allocation of limited resources among
unlimited needs, is so universal that it is applicable in numerous professions, ratio-
nal tasks and conscious decisions. According to the research team of Michael Jiittler,
Stephan Schumann, Nicolas Hiibner, Benjamin Nagengast, in 2025, economic com-
petence will be an essential skill for the 21st century, and the goal is not only to ed-
ucate students to become economically competent citizens, but also to equip them
with basic skills that they can use in their private, professional and social lives [Jiittler
et al. 2025: 24].

Economic education is distinguished by its practicality, interdisciplinarity and
connection to everyday life. Unlike other types of education, it emphasises conscious
choices, critical thinking about the market and preparation for the role of consumer
and citizen. It teaches specific skills such as budget management, saving, financial
planning and understanding the value of money. Understanding economic principles
and activities is visible in everyday life, as it translates into financial actions and deci-
sions. Students become conscious participants in economic processes. It is an inter-
disciplinary education combining economics with education, elements of sociology
(the role of consumption), mathematics (counting, percentages, interest), psychology
(purchasing motives), law (contracts, regulations), but also ecology (sustainable con-
sumption).

The Council for Economic Education emphasises that economic education
develops logical thinking, data literacy and problem-solving skills, which are useful in
personal life as well as in business decisions [CEE 2023].

The OECD refers to this education as financial literacy. It is the knowledge
and understanding of financial concepts and risks, as well as the skills, motivation and
confidence to apply this knowledge and understanding to make effective decisions

in a variety of financial contexts to improve the financial well-being of individuals
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and society and enable participation in economic life [Di Noia 2025]. The European
Commission points out that financial education also protects individuals from ex-
cessive debt, excessive risk-taking, fraud and cyber threats [EC 2023]. Sue Orman,
financial expert and author, points out that investing in yourself and your financial
education is the best investment you can make [Collins 2023].

Marian Gorynia points out that economic education should primarily make
economic decisions rational and prevent mistakes in the management of resources
or assets [Gorynia 2024]. Halina Biriczak, economic commentator for the weekly
magazine Rzeczpospolita, notes that “economic education covers two areas. The first
is personal finance, while the second, which is the problem, is the basics of how the
economy works. People are not willing to pay for knowledge of macroeconomics”
[Olszewka 2006].

In 2024, a research team from the Warsaw Institute of Banking Foundation
conducted a study in connection with the introduction of the subject “Business and
Management” in secondary schools from 2023, which replaced the previous basics
of entrepreneurship. According to the researchers, this is one of the most important
changes in the curriculum in recent years, as it enables the teaching of economics
at an advanced level and its inclusion in the final school-leaving examination, which
responds to the growing demand for economic skills in a dynamically changing re-
ality. BIZ is not only intended to provide basic knowledge about the functioning
of the market economy, but above all emphasises the development of young people’s
economic thinking and practical skills such as decision-making, team management,
project implementation and planning various types of business activities [Rachwat
et al. 2024: 6].

Numerous activities aimed at increasing financial and economic competence
and developing entrepreneurship in Poland are being undertaken both in education
and in the social sphere. State institutions, private entities and schools at all levels
of education are involved in these activities. The OECD notes that there are over 100
educational initiatives (public, private, civil) in Poland aimed at developing financial
knowledge and skills, and the National Financial Education Strategy aims to coordi-
nate them [OECD 2023: 22].

Gamification and simulations in economic education

Gamification is the use of mechanisms known from games, such as scoring
points, levels, badges, rankings and competition, in a non-game environment such

as education, work or marketing.
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According to Roger Schank, students today do not need more data — they need
experience that will teach them how to understand and use that data [Schrank 2011].
Karl M. Knapp emphasises that we learn best when we are emotionally involved in an
activity and observe its effects. Educational games give us this opportunity [Knapp
2012: 32].

The OECD has developed guidelines and recommendations for economic ed-
ucation, which indicate that traditional methods are not effective in teaching today’s
young people risk management and financial planning. We need more practical tools
[OECD 2020b: 6].

According to Jane Mc Gonigal, gamification is not fun, but a motivational tool
that allows students to enter the world of education of their own free will and com-
mitment [Mc Gonigal 2011: 54]. Sebastian Detering, a researcher in gamification,
points out that game elements can increase students” intrinsic motivation to learn,
provided that they are well embedded in educational goals [Deteling 2012: 16].

Clark Aldrich emphasises that simulations allow for risk-free learning — par-
ticipants can make mistakes and learn from them before transferring their experience
to the real world [Aldrich 2005: 13]. Simulations can cover topics such as running
a business, investing in the stock market, analysing the impact of inflation or loans.
According to researchers Dmitriy Chulkov and Xiaoqiong Wang, simulations in busi-
ness education are a dynamic, simplified and realistic model of a business environ-
ment that allows variables to be manipulated and immediate feedback to be obtained
[Chulkov, Wang 2020: 54]. [

Financial simulation is a teaching method based on recreating realistic eco-
nomic conditions in which participants make financial decisions and observe their
effects. CFP Consumer Finance Protection Bureau 2022 treats financial simulations
as an educational tool or exercise that replicates real-life financial management situ-
ations and allows students to develop skills such as budgeting, comparing offers and
investing by making trial decisions with realistic consequences [CFP 2022]. Their aim
is to teach through action, where participants gain knowledge and skills by making
decisions in a safe but dynamic environment.

Games and simulations are valuable tools in economic education. Louise Sau-
vé, Lise Renaud, David Kaufman, and Jean-Simon Marquis point out the fundamen-
tal differences between simulations and educational games. While educational games
are used to teach through play and entertainment, simulations model real-world phe-
nomena in a simplified but realistic way. Simulations allow interaction with the model

and real-time feedback, while games have a clear goal, structure, rules and often an el-
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ement of competition. Therefore, while games are better at motivating and simplify-
ing complex concepts, simulations teach practical decisions and skills by replicating
reality, and the best results are achieved by combining both methods with the right
match of goals and capabilities [Sauvé 2007: 254].

More and more teachers and educators are turning to tools that combine learn-
ing with practice, such as educational games, simulations, mobile applications and
gamification elements. These tools make it possible to:

e increase motivation and engagement in learning,

o learning takes place while completing successive stages of the game, com-

petition and cooperation,

e learning becomes more attractive and interactive, thus improving the un-

derstanding of abstract economic concepts,

o developing soft skills such as teamwork, communication and time manage-

ment,

o the development of strategic thinking and responsible decision-making.

Economic games (traditional and online) are a very important tool in educa-
tion because they allow you to learn about finance, entrepreneurship and management
in practice. Traditional solutions work well in teaching basic economic skills such as
counting, planning, negotiation and risk. Online games and simulations allow for
a deeper experience of business and the market through strategy building, analysis and
management in a complex environment. Their educational value can be summarised
as follows:

e The game presents specific choices that have consequences in the form

of costs, revenues,

e The player must manage limited resources such as money, time, resources

and, in the simplest games, fields on a board.

e Games teach risk calculation, learning from mistakes, courage, boldness

and risk management.

Simulating the real world in a simplified form allows players to understand the
basic principles of economics. Instead of making random choices, they learn to pre-
dict and develop strategic thinking habits, demonstrating the importance of risk and

the consequences of decisions. Table 1 presents an example list of economic skills.
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Table 1. Use of selected games in the teaching of economics

Game Decisions in the game Economic skills
Each piece has a different value (the queen e (Calculating gains and losses,
Chess is worth more than the rook, which is worth | e  Strategic planning

more than the bishop and knight, which are e Managing limited resources
worth more than the pawn)
Choosing a move can lead to short-term gain | e  Risk assessment,

Checkers | (capturing a pawn), but also to the risk of e Planning subsequent decisions,
losing more pawns e Predicting the opponent’s actions
Picking up pieces is a decision; picking up e Patience,
easy pieces is easy money, while pickingup | e  Risk calculation,

Chopsticks difficult pieces and those connected to others | ¢  Focus on the goal,
18 e  Precision,
e Choosing a strategy to minimise
losses,
Players buy or sell real estate, choose invest- | ¢  Budget management,
Monopoly | ments in houses or hotels, manage cash and | ¢ Investment planning,
poly negotiate with other players. e Risk and profit analysis,
e Negotiation.

Players have at their disposal a city budget, e Local economy management.

SimCit taxes, infrastructure investments and envi- e Balancing income and expenditure,

Y| ronmental policy, which are the subject of e Analysing the impact of decisions on

economic decisions. the community
Players take on the roles of peasant entrepre- | e  Learning entrepreneurship, negotia-

Peasant | neurs (weavers, blacksmiths, bakers), travel tion and communication,

business | around Europe, buy and sell goods, investin | e  Merchant journeys involve risk and

school development, lead joint trading expeditions, uncertainty,

and set up companies e Teaches strategic planning.

Source: Own work based on [Net 1].

Games such as chess, checkers and skittles are not typical economic games, but play-
ing them trains economic thinking because they teach that every decision has an al-
ternative cost and requires an analysis of profits and losses. Financial simulations and
interactive games have additional advantages such as real-time responsiveness, dynam-

ic decision-making and learning to work with large amounts of data.

Business simulations in the REVAS game — research results

In the empirical part, the author used the REVAS game to examine the impor-
tance of financial simulation in the practical teaching of economic competences among
students of logistics, IT and management. Each student completed a semester-long
entrepreneurship course using the REVAS simulation, working in teams of 2-4 and
then taking part in a survey in June 2025. A total of 62 students (34 men and 28
women) took part in the survey, including 38 logistics students, 18 IT students and 6
management students. The aim of the survey was to find out what students thought
about using the REVAS simulation to build economic skills. Since there weren’t any
differences in the answers, the author presents the results together, without dividing

them by field of study. In management, economic knowledge enables, among other
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things, effective project implementation and systematic thinking; in logistics, it is the
basis for decision-making and resource optimisation to maintain the right price, qual-
ity and time; in IT, it is the basis for designing the present and adapting to the future
in new business areas.

Revas is an industry-specific simulation that includes game elements. It is
a Polish educational platform that allows pupils and students to run virtual com-
panies in market conditions. Participants make realistic economic and financial de-
cisions in teams, competing with other teams. Revas offers simulations for various
industries, including transport, hospitality, beauty services, IT services, catering and
others. It replicates real and realistic market processes (demand, supply, market share
and company development), with the aim of learning through experience rather than
just having fun. Participants make real business decisions such as pricing, investments,
marketing and hiring employees [Revas 2025].

In practice, Revas students, among other things, set prices, invest, hire employ-
ees, decide on expenses and income, observe the effects of their decisions in real time,
e.g. profit/loss, market share, but also learn responsibility, risk calculation, cost and
profit analysis. Through market simulations, each team runs its own company and
competes with others. Through figures and reports, students learn to analyse them.
Competition and emotions make learning more attractive than in a traditional class-
room, and real-life business scenarios teach students how to navigate real market re-

alities. REVAS simulations are a lesson in a variety of skills, which are presented in

Table 2.

Table 2. Competence map in Revas simulations

c Oﬁl['f:t:]f ce Description Examples from the Revas game
e  Understanding revenue, costs, profits, The team must decide whether to take
Economic and |e Budget planning, out a loan to purchase new machinery
financial e Analysing financial reports as a basis or finance investments from profits
for business decisions
e Making business decisions, Students make decisions about prices
Entrepreneurial | ¢  Risk assessment, and costs — they take risks and bear
e Searching for market opportunities the consequences.
e Use of online tools, Analysing the “quarterly sales results”
Digital e Data interpretation, report and deciding on a change in
e  Using reports and charts. marketing strategy
e Communication within the team, Before the team chooses options, it
e  Conducting negotiations accompanying | must establish a common front or di-
decision-making, vide tasks within the team, indicating
Social e  C(ritical thinking, who makes decisions for HR, adver-
e Responsibility, tising or finance.
e Learning from mistakes,
e  Conflict resolution to achieve success
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e Long-term planning, Strategic decisions regarding, for
e  Competitor analysis, example, the type of services and
e  Market trend forecasting, their scope, influence the company’s

Strategic day-to-day decision-making — every

company sees how strategic decisions
affect its current operations.

Source: Own study based on [Net 2].

In the first question, students were asked to assess their overall satisfaction with
the Revas game and its educational value. Figure 1 presents the distribution of the
results obtained. The vast majority of 53 out of 62 people rated the game positive-
ly, which means that Revas increases motivation and engages students, and the lack
of negative responses confirms that the game fulfils its role as an educational tool.
In education, this means that business simulations can be an effective element of ac-
tive teaching.

40

30

20

18

. ]

very positive rather positive neutral rather negative very negative

Fig. 1. Distribution of respondents’ answers to the question “How would you rate your overall experience with
the Revas game?”

Source: Own study.

Another area of research was the identification of the most engaging elements
of the game. Analysing the responses of respondents presented in Figure 2 , the re-
spondents were most interested in business decision-making and competition, which
confirms that simulation teaches through practical action and gamification elements.
The high number of responses indicating teamwork shows that Revas develops the soft
skills needed in business. The analysis of reports is less attractive to respondents but

important for analytical skills.

40
30
! . l
10
. ] -
making real business teamwork competing with other analysing results and other

decisions companies reports

Fig. 2. Distribution of respondents’ answers to the question “Which moments of the game were the most in-
teresting for you?(multiple choice)?”

Source: Own study.
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The next stage of the research was to identify the educational priorities of the
players. Cooperation and competition were rated highest, as confirmed by the results
presented in Figure 3, with education should place greater emphasis on teamwork and
market competition. The frequent choices of “practical nature of learning” and “inter-

activity” indicate that students prefer to learn by doing.

other

interactivity and attractive form

|
|
opportunities for cooperation and competition I
realistic market simulation G
|

practical nature of learning

=]
th

10 15 20 25 30 35 40 45 50

Fig. 3. Distribution of respondents’ answers to the question “What skills are most important to you?”

Source: Own study.

Another area of research concerned the examination of competences developed
through simulations. The most frequently indicated answers were financial manage-
ment and teamwork as key competences in economic education (Figure 4). Educa-
tionally, the game has multidimensional effects: a feast of knowledge (finance), skills

(strategies, analysis) and attitudes (cooperation).

financial manag e et
teATIVWO I 1
strategic planning
market and competition analysis  ——————
economic decision-making

0 5

—_
<

15 20 25 30 35 40 45 50

Fig. 4. Distribution of respondents’ answers to the question “What does the Revas game teach you most of all?
(multiple choice)?”

Source: Own study.

The aim of the next question is to identify the educational priorities of the play-
ers. The results of the survey presented in Figure 5 show that cooperation and com-
petition are most highly valued, which confirms that education should place greater
emphasis on teamwork and market competition. The practical nature of learning and

interactivity indicate that students prefer to “learn by doing”.

40

N . .

definitely yes rather yes difficult to say rather no definitely not

Fig. 5. Distribution of respondents’ answers to the question “Do you think Revas should be used more often
in economic education?”

Source: Own study.
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The aim of the next question was to identify educational barriers. Analysing
the results presented in Figure 6, the most frequently indicated disadvantage is “lim-
ited time for decisions”, which means that it can develop quick thinking, but at the
same time hinders deeper reflection. The answers “Lack of full reflection of reality”
and “too much importance of chance” refer to typical limitations of simulation and

teach adaptation to market volatility.

50
40
30
20
p ]
0 — — I
overly complicated lack of full reflection  limited time for too much importance other
rules of business realities  decision-making given to chance

Fig. 6. Distribution of respondents’ answers to the question “What disadvantages do you see in the Revas game?
(multiple choice)”

Source: Own study.

The purpose of the last question was to assess the potential of the game in the
curriculum. Analysing the answers presented in Figure 7, as many as 49 out of 62
people responded positively to the frequent use of Revas, confirming that the game

is an attractive teaching tool, with only marginal opposition.
40

30

20

- B

0 H _

definitely yes rather yes difficult to say rather no definitely not

Fig. 7. Distribution of respondents’ answers to the question “Do you think that Revas should be used more
often in economic education?”

Source: Own study.

In summary, the study confirms that participation in the Revas game can be
used in various aspects of acquiring and expanding knowledge and economic educa-
tion. Revas simulations fit into several teaching models. One of the models they fit
into directly is the experiential learning model. The main aspect of learning through
experience is performing practical tasks. Playing the game is a stage of concrete ex-
perience, reflection is the analysis of mistakes and results, conceptualisation is the

reference to theory, and the experimentation stage is when a new strategy is used
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in the next round [ND 2023]. The game fits into typical learning through experi-
ence. As pointed out by Izabela Kazimierska, Inrida Lachowicz and Laura Piotrows-
ka, it is an effective method for increasing creativity, innovative problem solving and
changing attitudes, and also serves to increase participant engagement [Kazimierska,
Lachowicz, Piotrowska, 2014: 18].

During the game, students are given specific problems to solve, e.g. a company
is making a loss and the team has to decide what to do. This fits in with the prob-
lem-based learning method, which allows for testing different strategies and search-
ing for practical solutions, as Revas is a market game simulation with real economic
dilemmas. In accordance with the assumptions of this method, students are involved
in solving realistic problems that require the application of knowledge and skills ac-
quired in the course of their studies. This process is based on the active role of stu-
dents, , who independently identify problems, search for information, analyse situa-

tions, generate solutions and evaluate their effectiveness [Feniks 2021].

Summary

The research conducted allowed us to achieve the set goal and confirmed that
gamification and financial simulations are modern teaching tools that significantly
support the process of teaching economics, making it more engaging and understand-
able for contemporary pupils and students. They are effective teaching tools in eco-
nomic education, especially when working with young people and students. When
well designed, they promote active learning, critical thinking and preparation for real
economic challenges.

In a rapidly changing world, economic skills are universal and transferable.
They make it easier to adapt to global trends, new regulations and technologies. Eco-
nomic knowledge is the foundation of entrepreneurship. The ability to analyse costs,
revenues, risks and profitability is essential in almost every profession, regardless
of whether graduates take up employment in a company or decide to run their own
business.

Revas simulations are an appropriate and effective way to acquire financial,
digital, social, strategic and educational skills (learning from mistakes without re-
al-world consequences). This means that business simulations can be an effective el-
ement of active teaching, and the most effective learning takes place when theory
is combined with competition and cooperation. Revas responds well to the needs
of modern education by implementing a learning by doing model. Its use in teaching

requires support through discussion and analysis to minimise the imperfections of the
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simulated market. The gamification of Revas simulations includes elements of compe-
tition, scoring and rankings. It combines practice with theory and, thanks to its inter-
activity, provides a direct opportunity to follow strategic decisions in real time. Each
round ends with a summary and the game results. The students’ involvement in the
game motivates them emotionally — wanting to win, they combine fun with learning.

The weaknesses of gamification and financial simulations should not be for-
gotten, such as the simplification of financial and economic mechanisms, excessive
competition and dependence on the scenario.

Due to its effectiveness in economic education, Revas should be included
in curricula as a permanent element of entrepreneurship and economics education.
In the future, to expand the research, the effectiveness of REVAS can be tracked in
project or crisis management with adjustable difficulty levels and motivational mech-

anisms in education and manager training,.
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Grywalizacja i symulacje finansowe jako narzedzia dydaktyczne
w edukacji ekonomicznej — studium przypadku

Streszczenie: Artykul dotyczyl wykorzystania grywalizacji w edukacji ekonomicznej. Celem opra-
cowania bylo okreslenie roli grywalizacji w procesie nabywania wiedzy, umiej¢tnosci i kompetencji
ekonomicznych przez studentéw trzech kierunkéw: logistyki, informatyki i zarzadzania. W badaniach
autor zastosowal analize literatury, studia przypadkéw oraz ankiete przeprowadzona w 2025 roku
w§rdd studentéw uczestniczacych w semestralnych zajeciach z wykorzystaniem branzowych symulacji
biznesowych Revas. Wyniki badan pokazuja, ze wiedza ekonomiczna jest powszechna, uniwersalna,
podatna na transformacj¢ i niezbedna do pelnienia wyspecjalizowanych rél zawodowych. Nauka eko-
nomii poprzez doswiadczenie i rozwiazywanie probleméw stwarza szerokie mozliwosci dydaktyczne.
Studium przypadku Revas zostalo pozytywnie ocenione jako angazujacy, interaktywny i atrakcyjny
sposéb zdobywania umiejetnosci ekonomicznych. Opinie studentéw wskazuja, ze doceniajg oni za-
réwno mozliwo$¢ symulowania decyzji biznesowych, jak i rywalizacj¢ z innymi firmami. Jest to zaleta
o tyle, ze gra zwicksza ich zaangazowanie i motywacjg, jednak z drugiej strony koncentracja na wygra-
nej sprowadza rezultaty do samej checi zwycigstwa.

Stowa kluczowe: symulacja, gra, Revas, ekonomia
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Wiedzminski dialog z kultura. Prolegomena
do badan nad intertekstualnos$cia gry Wiedzmin 3

Streszczenie: Rozdzial stanowi prébe wstepnego ujecia intertekstualnosci w grze Wiedzmin 3: Dziki
Gon jako zjawiska o zlozonej i wielowarstwowej strukturze, istotnego w kontekscie badad nad grami
cyfrowymi jako tekstami kultury. Autor przedstawia ramy teoretyczne i metodologiczne umozliwia-
jace analiz¢ odniesien intertekstualnych w grach wideo, z uwzglednieniem specyfiki medium, jego
interaktywnosci oraz roli gracza jako aktywnego odbiorcy i wspéttworcy znaczen. W opracowaniu
zaproponowano typologie form intertekstualnosci — od eksplicytnej, poprzez implicytng i struktural-
na, po metaintertekstualno$¢ — ilustrowana przyktadami z Wiedzmina 3 oraz jego dodatkéw. Analiza
ukazuje, ze intertekstualno$¢ w tej grze pelni nie tylko funkcje estetyczne, lecz takze narracyjne, ak-
sjologiczne i immersyjne, a jej obecnos¢ pozwala traktowaé produkeje studia CD Projekt RED jako
dynamiczny dialog z dziedzictwem kulturowym. Rozdziat koriczy si¢ propozycja kierunkéw dalszych
badari nad intertekstualnoscia w grach cyfrowych, w tym poréwnari migdzygatunkowych i analiz
odbioru w réznych kontekstach kulturowych.

Stowa kluczowe: intertekstualno$¢, gry wideo, Wiedzmin 3, adaptacja kulturowa, intermedialnos¢

Wstep

W ostatnich dekadach gry wideo wyraznie wykraczaja poza ramy prostych
rozrywek cyfrowych, stajac si¢ istotnymi tekstami kultury uczestniczacymi w szero-
ko pojetym dialogu cywilizacyjnym. Jednym z kluczowych zjawisk wpisujacych si¢
w t¢ przemiang jest ich zdolno$¢ do nawiazywania relacji z innymi tekstami kultury
— zaréwno wysokiej, jak i popularnej — co najlepiej opisuje pojecie intertekstualnosci
[Kristeva 1967; 1983; Nycz 1995]. To wiasnie ono pozwala dostrzec, w jaki sposéb
gry zapozyczaja, przetwarzajg i reinterpretujg istniejace motywy literackie, filmowe,
mitologiczne czy historyczne. Intertekstualnos¢ staje si¢ zatem nie tylko estetycznym

narzedziem, ale i mechanizmem kulturowej komunikacji oraz reinterpretacji tradycji

[Barthes 1977; Genette 1992].
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Na tym tle gra Wiedzmin 3: Dziki Gon (wraz z dodatkami: Serca z kamienia
oraz Krew i wino) [CD Projekt RED 2015a; 2015b; 2016] jawi si¢ jako szczegdl-
nie interesujacy przypadek. Z jednej strony jest to produkeja gleboko zakorzeniona
w prozie Andrzeja Sapkowskiego, z drugiej — dzieto samodzielnie przetwarzajace dzie-
dzictwo europejskiej kultury, w tym mitologie, historig, literature i wspdlczesne kody
popkulturowe. W efekcie powstaje $wiat, ktéry — choé fikcyjny — gesto nasigkniety jest
kulturowymi odniesieniami, pozwalajac graczowi nie tylko na uczestnictwo w narracji
[por. Eco 1994], ale i na rozpoznawanie §ladéw znanych wczesniej tekstéw i symboli.

Celem niniejszego rozdzialu jest wstepne rozpoznanie i uporzadkowanie form
intertekstualnosci obecnych w Wiedzminie 3 oraz zaproponowanie ram badawczych
dla przysztych, poglebionych analiz. Proponowana tu analiza nie ma charakteru wy-
czerpujacego — jest raczej prolegomena, zarysem mozliwosci interpretacyjnych, keé-
re wynikajg z lektury gry jako tekstu kultury prowadzacego ztozony dialog z dzie-
dzictwem kulturowym [por. Bachtin 1970]. W opracowaniu przyjeta zostaje szeroka
definicja intertekstualnos$ci, uwzgledniajaca zaréwno bezposrednie cytaty, jak i luzne
nawigzania, parafrazy czy $wiadome gry konwencja. W kolejnych czgsciach przed-
stawione zostang: teoretyczne podstawy analizy intertekstualnej, kulturowe konteksty
swiata WiedZmina, przyklady réznych typéw odniesien intertekstualnych oraz propo-

zycja metodologicznego podejscia do badania takich zjawisk w grach wideo.

Intertekstualno$é jako kategoria analityczna

Pojecie intertekstualnosci, wprowadzone do teorii literatury przez Juli¢ Kristeve
w latach 60. XX wieku [Kristeva 1967; 1983; 2015], a rozwijane przez wielu bada-
czy, m.in. przez Rolanda Barthes’a [1977], Gérarda Genette’a [1992] i Umberta Eco
[1994], zaklada, ze zaden tekst nie istnieje w prozni, lecz zawsze pozostaje w relacji
do innych tekstéw kultury. Teksty te tworza sie¢ wzajemnych odniesieni, nawiazan,
przeksztalcen i aluzji, w ktérej nowe znaczenia powstaja w wyniku odczytywania jed-
nego tekstu przez pryzmat drugiego [por. Nycz 1995]. Genette wyréznil m.in. pieé ty-
p6w relagji intertekstualnych: intertekstualno$é¢ w scistym sensie (np. cytat), paratek-
stualnos¢ (np. tytuly, przypisy), metatekstualno$¢ (komentarz), hipertekstualnos¢ (np.
pastisz, parodia, adaptacja) i architekstualnos¢ (relacja gatunkowa) [Genette 1992:
108-112].

Cho¢ koncepcja intertekstualnosci wyrosta na gruncie badan literaturoznaw-
czych, jej zastosowanie w odniesieniu do innych form przekazu kulturowego, w tym
gier wideo, okazalo si¢ wyjatkowo plodne. Gry, jako ztozone twory medialne faczace

tekst, obraz, dZzwigk i interakeje, czerpig inspiracje z rozmaitych Zrédel — literackich,
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filmowych, historycznych, mitologicznych, a nawet filozoficznych. Co wigcej, same
réwniez funkcjonujg jako intertekstualne platformy, oferujace graczom mozliwos¢
rozpoznawania i reinterpretowania znanych motywéw [Juul 2005; Jenkins 2006].
W tym sensie intertekstualno$¢ nie tylko wzbogaca doswiadczenie estetyczne, ale petni
tez funkcje kulturowego kodu, ulatwiajacego odbiorcy odnalezienie si¢ w $wiecie gry.

W przypadku gier fabularnych (RPG), takich jak Wiedzmin 3, intertekstual-
no$¢ przybiera czgsto forme rozbudowane;j sieci odniesieni, ktdre nie ograniczajg si¢ do
pojedynczych cytatéw czy aluzji, ale stanowia integralng cz¢$¢ $wiata przedstawione-
go. Dzigki temu $wiat gry zyskuje glebi¢ i wiarygodno$é, a odbiorca moze odczyty-
waé go na wielu poziomach — zaréwno jako zamknieta narracje, jak i jako komentarz
do znanych tekstéw kultury. Co istotne, odbiér intertekstualny w grach jest silnie uza-
lezniony od kompetencji kulturowych gracza — niektére odniesienia moga pozostaé
niezauwazone lub odczytane powierzchownie, inne z kolei stajg si¢ punktem wyjscia
do poglebionej refleksji lub rekontekstualizacji znanych znaczen.

Zastosowanie intertekstualnosci jako narzedzia analizy tekstu kultury pozwala
wigc traktowad gre nie tylko jako autonomiczny produkt przemystu rozrywkowego,
lecz jako aktywnego ,uczestnika” kulturowego dialogu [por. Bachtin 1970], ktéry
przetwarza i negocjuje znaczenia obecne we wspélczesnym imaginarium. W dalszej
czgéci rozdziatu rozwaze, jak ten dialog przejawia si¢ w konkretnym przypadku Wiedz-
mina 3, rozpoczynajac od omdéwienia kulturowych zrédel i inspiracji, ktdre uksztatto-

waly jego uniwersum.

Kulturowe zakorzenienie uniwersum WiedZmina

Swiat przedstawiony w grze Wiedémin 3: Dziki Gon stanowi rezultat wielowar-
stwowego przetwarzania i rekontekstualizacji elementéw zaczerpnietych z réznych tra-
dycji kulturowych. Cho¢ punktem wyijscia dla gry jest literacki §wiat stworzony przez
Andrzeja Sapkowskiego, to twércy z CD Projekt RED poszli o krok dalej, wzbogaca-
jac uniwersum o dodatkowe tropy, odniesienia i reinterpretacje zaczerpnigte z mitolo-
gii, folkloru, historii oraz kultury popularnej. Gra staje si¢ przez to nie tylko adaptacja
prozy Sapkowskiego, ale réwniez autonomiczng wypowiedzig kulturows, osadzona
w szerokim kontekscie europejskiego dziedzictwa kulturowego.

Jednym z najbardziej widocznych zrédet intertekstualnych WiedZmina 3 jest
stowianiski i nordycki folklor. Potwory takie jak strzyga, leszy, potudnica czy uto-
piec sa wyraznie inspirowane wierzeniami ludowymi, cho¢ ich przedstawienie w grze
czgsto odbiega od pierwowzoréw — twércy dokonujg reinterpretacji, nadajac znanym

postaciom nowe cechy i funkgje fabularne. Przykladem moze by¢ leszy, ktéry z jedne;j
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strony przypomina lesnego demona z ludowych opowiesci, z drugiej zas funkcjonuje
w grze jako ztozony przeciwnik obdarzony symboliczng glebia. Podobnie dziala
wykorzystanie rytuatéw, wierzen, magicznych praktyk — z jednej strony buduja one
egzotyke $wiata, z drugiej — zakorzeniaja go w konkretnym imaginarium kulturowym
[Moszytiski 1967].

Nie mniej istotne sg nawigzania do tradycji nordyckiej — zwlaszcza w regionie
Skellige, ktéry przywodzi na mysl Skandynawi¢ epoki wikingéw. Styl architektonicz-
ny, ubiér postaci, motywy runiczne, a takze sama organizacja spofeczna tej krainy
przywolujg archetypiczne obrazy [Campbell 1997; Jung 1993] znane z podan i sag
nordyckich. Elementy te nie stuza jedynie egzotyzacji przestrzeni, lecz pelnia funkcje
semiotyczng — koduja skojarzenia, ktdre gracz moze fatwo rozpoznaé i wpisaé w znane
schematy kulturowe [Simek 1993].

Oczywistym punktem odniesienia dla WiedZmina 3 jest proza Andrzeja Sap-
kowskiego, z ktdrej tworcy gry czerpia zaréwno postaci, jak i watki fabularne oraz sty-
listyke narracyjng. Jednak gra nie ogranicza si¢ do wiernej ekranizacji — w wielu przy-
padkach rozwija, modyfikuje lub reinterpretujac literacki pierwowzdr. Przykladem
moze by¢ poglebienie relacji miedzy Geraltem a Ciri, czy tez rozbudowanie watkéw
politycznych i lokalnych konfliktéw, ktére w prozie Sapkowskiego pozostawaly w tle.

W grze odnalez¢é mozna réwniez subtelne aluzje do innych tekstéw literackich
— zaréwno klasycznych, jak i wspélczesnych. Przyktadowo, niektére zadania pobocz-
ne przypominaja fabularnie struktury zaczerpnigte z basni braci Grimm, inne grajg
z konwencja znana z biblii (np. posta¢ olbrzyma Goliata), klasyki literatury zagranicz-
nej (np. Wadcy Pierscieni ]. R. R. Tolkiena czy dziet H. P. Lovecrafta) lub polskiej
(np. Dziady A. Mickiewicza, Chlopi W. Reymonta, Wesele S. Wyspianskiego czy poezja
J. Tuwima) czy z mitéw greckich (np. mit o Apollo i Dafne — poboczne zadanie ,,O da-
mie i jej rycerzu”). Te literackie przetworzenia nie sg jedynie ozdobnikami — pelnig
funkcje budowania narracyjnej glebi i zachecaja do refleksji nad uniwersalnymi tema-
tami: winy, zemsty, przeznaczenia, wladzy czy odpowiedzialnosci.

Swiat Wiedzmina 3 odwoluje si¢ réwniez do realiéw historycznych, zwhaszcza do
epok redniowiecza i wezesnonowozytnej Europy. Struktury spoteczne (np. feudalizm,
stosunki stanowe), konflikty militarne (wojna Nilfgaardu z Pétnoca), przesladowania
religijne czy sytuacja mniejszosci (nieludzi) majag swoje odpowiedniki w historii
rzeczywistej. Gra przetwarza te motywy, nie wskazujac jednoznacznie na konkretne
wydarzenia, lecz raczej odtwarzajac ich atmosfere i napiecia. W efekcie uniwersum
Wiedzmina funkcjonuje jako swoiste ,lustrzane odbicie” historii Europy — przeksztal-

cone, fantastyczne, ale rozpoznawalne dla odbiorcy.

98



WIEDZMINSKI DIALOG Z KULTURA...

Tak zarysowana przestrzen kulturowa pozwala grze funkcjonowaé na prze-
cigciu fikgji i rzeczywistodei, mitu i historii, literatury i folkloru. To wlasnie w tym
zozonym dialogu z kulturg tkwi jej potencjat intertekstualny, ktéry zostanie szerzej

przeanalizowany w kolejnej czesci artykutu.

Typologie intertekstualnych odniesiets w WiedZminie 3

W Wiedzminie 3 odniesienia intertekstualne wystepujg w réznej formie i o r6z-
nym stopniu ztozonosci. W tej czesci opracowania zaproponowana zostaje wstgpna
typologia tych odniesieni, z podziatem na kilka podstawowych kategorii: intertekstu-
alno$¢ eksplicytna (bezposrednia), implicytng (ukryta), strukturalng oraz meta-inter-
tekstualno$¢. Kazda z nich realizuje inne funkcje i angazuje odmienny poziom kom-
petencji kulturowych odbiorcy.

Intertekstualnosé eksplicytna (cytaty, aluzje, parafrazy)

Ten typ odniesien obejmuje sytuacje, w ktérych gra w sposéb jawny nawia-
zuje do innych tekstéw kultury — poprzez cytaty, wyrazne aluzje, czy przeksztalce-
nia znanych motywéw [por. Genette 1992]. Przyktadem moze by¢ misja ,Sciezki
Przeznaczenia” (z dodatku ,Krew i Wino”), w ktérej Geralt udowadnia, ze posiada
pig¢ cnét rycerskich (odwage, honor, wspélczucie, hojnos¢ i madros¢), a w zamian
otrzymuje miecz z rak kobiety wynurzajacej si¢ z jeziora, Pani Jeziora — co stanowi
wyrazne nawigzanie do legend arturiariskich. Z drugiej strony sam fakt mozliwosci
chodzenia przez Geralta po tafli jeziora moze odwolywad si¢ do biblijnej sceny i po-
staci Jezusa.

Innym przykladem jest dialog z Zoltanem, w ktérym krasnolud wspomina
o dawnych znajomosciach Jaskra. Opowiadajac o jednej z jego ,przyjaciélek”, stwier-
dza, ze kobieta kazata zwraca¢ si¢ do siebie imieniem ,,Anastasia’, za$ barda nazywala
,Christianem”. Dodaje réwniez, ze oboje ,robili dziwne rzeczy”. Aluzja ta jest czytelna
dla odbiorcéw zaznajomionych z popularng seria powiesci Pigédziesiqt twarzy Greya
autorstwa E.L. James, w ktérej gtéwni bohaterowie nosza wiasnie te imiona. Jest to
przykfad jawnego wprowadzenia do gry elementu zaczerpnigtego z innego tekstu kul-
tury, odwolujacego si¢ do rozpoznawalnych imion, sytuacji i konotacji fabularnych.
Cytat ten pelni funkcje humorystyczna, bazujac na kontrastowym zestawieniu realiéw
uniwersum WiedZmina z konwencja wspdlczesnego romansu erotycznego, a zarazem
wzmacnia wizerunek Jaskra jako postaci sklonnej do ekscentrycznych przygdd i relagji.

W tej kategorii mieszczg si¢ réwniez liczne nawiazania do tekstéw popkultu-
ry — m.in. dialogi przypominajace cytaty z filméw (Pulp Fiction, Wiadca Pierscient),

postacie lub zadania nawiazujace do klasycznych basni, bajek i legend (np. zadanie
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»Mysia wieza” lub posta¢ Dziewczynki z krzesiwami — jako odwolanie do basni Dziew-
czynka z zapatkami) czy intertekstualne zarty (np. nawigzania do Don Kichota w kon-
tekscie blednych rycerzy z Toussaint lub powiedzenie ... ale taki mamy klimat”).

Intertekstualnosé implicytna (motywy, archetypy, schematy narracyjne)

Odwolania implicytne sa mniej oczywiste i czgsto funkcjonuja na poziomie
struktury narracyjnej lub symbolicznej, wymagajac od odbiorcy wickszej kompetencji
interpretacyjnej. Moga obejmowaé archetypiczne watki, takie jak podréz bohatera,
motyw wybrarica czy mit wiecznego powrotu, a takze postaci o cechach uniwersal-
nych — medrca, zbrodniarza, dziewicyofiary. W ich obrebie mieszczg si¢ réwniez ogél-
ne schematy fabularne, ktére odsylaja do utrwalonych w kulturze narracji i mitéw.
Gracz, ktéry potrafi rozpoznad te wzorce, moze odczytywaé gre w szerszym kontekscie
kulturowym, np. interpretujac Geralta jako figure tragiczna, noszaca cechy Promete-
usza czy Heraklesa, a jednoczesnie jako bohatera mierzacego si¢ z uniwersalnym losem
outsidera [por. Campbell 1997; Jung 1993].

Tego rodzaju intertekstualno$¢ nie tylko wzbogaca odbiér fabuly, lecz takze po-
glebia jej interpretacje, otwierajac ja na filozoficzne, antropologiczne i psychologiczne
odczytania. W tym kontekscie uzyteczne okazujg si¢ réznorodne narzedzia teoretyczne,
w tym strukturalizm Claude’a LéviStraussa [2009], koncepcja mitéw kampanijnych
[por. Campbell 1997; Eliade 2017], jungowska psychologia archetypéw [Jung 1993],
a takze ustalenia Wladimira Proppa zawarte w Morfologii bajki [1976]. Analiza fabuly
Wiedzmina 3 w swietle proppowskich funkeji narracyjnych pozwala dostrzec, ze wiele
questéw odtwarza uniwersalne schematy znane z tradycyjnych opowiesci ludowych
— od inicjalnego naruszenia porzadku, poprzez zadanie bohatera, préby i przeszkody,
az po powrdt z nagroda lub restytucje fadu. Takie spojrzenie umozliwia uchwycenie
glebokiej struktury narracyjnej gry, w ktérej archaiczne wzorce opowiesci wspdtistnie-
ja z elementami nowoczesnej narracji fabularnej [por. Nycz 1995].

Intertekstualnosé strukturalna (formy i konwencje gatunkowe)

Wiedzmin 3 intensywnie korzysta z konwencji charakterystycznych dla réz-
nych gatunkéw kulturowych, m.in. klasycznej fantasy, opowiesci rycerskiej, powiesci
drogi, thrillera politycznego, a nawet konwencji noir czy groteskowej komedii [Alt-
man 1999]. Struktura zadar, sposéb prowadzenia narracji, organizacja dialogéw oraz
konstrukgja przestrzeni fabularnej cz¢sto odwotuja si¢ do dobrze znanych form literac-
kich, filmowych i teatralnych, ktére gra $wiadomie rekonfiguruje i osadza w realiach
uniwersum Sapkowskiego.

Przykladem moze by¢ klimat detektywistyczny wielu misji, w ktérych Geralt

weiela si¢ w role $ledczego — rekonstruuje przebieg zdarzeni, analizuje tropy, przeshu-
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chuje $wiadkéw. Takie sekwencje wyraznie korzystaja z estetyki noir, wprowadzajac
mroczng atmosfere, moralng ambiwalencje i narracje skupiona na dociekaniu prawdy
(whodunit). Z kolei niektére watki poboczne, szczegdlnie te osadzone w Novigradzie,
przybieraja burleskowokabaretowy ton, nawiazujac do tradycji miejskiej satyry, pa-
rodii obyczajowej i groteskowego humoru scenicznego. Obok tego odnalez¢é mozna
epickie watki powiesci drogi — wieloetapowe podréze Geralta, w ktérych kolejne przy-
stanki s pretekstem do spotkan z nowymi bohaterami i konfrontacji z odmiennymi
kulturami.

Tego rodzaju intertekstualno$¢ strukturalna czyni gre bardziej komunikatywna
— postugujac si¢ znanymi formami gatunkowymi, utatwia odbiorcy szybkie rozpozna-
nie funkcji danej sytuacji fabularnej oraz zrozumienie dynamiki narracji. Jednocze$nie
Wiedzmin 3 czgsto wykorzystuje te konwencje w sposéb subwersywny, grajac z ocze-
kiwaniami gracza. Klasyczny motyw ratowania niewinnej postaci moze prowadzi¢ do
gorzkiego finalu, a opowies¢ o zdradzie stanu moze okazac si¢ satyryczna farsa. Takie
przesuniecia tondéw i intencji wpisuja si¢ w postmodernistyczna gre z formg [Nycz
1995], w ktérej gatunek staje si¢ nie tyle zamkni¢tym schematem, ile narzedziem
twérczej reinterpretacji [Eco 1994].

Meta-intertekstualnosé (swiadomosé tekstowosci i gry z konwencjq)

Niektére elementy Wiedzmina 3 cechuja si¢ wyraznie metaintertekstualnym
charakterem, ujawniajacym si¢ w komentarzu do whasnej strukeury, konwencji gatun-
kowych oraz relacji z innymi tekstami kultury [Eco 1994; por. Barthes 1977]. W ta-
kich momentach gra nie tylko opowiada historig, lecz takze zwraca uwagg na to, w jaki
spos6b jest ona opowiadana i jakie mechanizmy kulturowe ja ksztaltuja.

Przykladem moze by¢ postaé Jaskra — barda, ktéry z jednej strony pelni role
kronikarza relacjonujacego przygody Geralta, a z drugiej staje si¢ personifikacja narra-
tora $Swiadomego fikcji, w jakiej uczestniczy. Jego piesni i komentarze nierzadko maja
charakter autotematyczny, wskazujac na umownos¢ przedstawianych wydarzen czy
konwencjonalnos¢ opowiesci bohaterskiej. Innym przypadkiem metaintertekstualno-
$ci jest autoironiczne podejscie twércéw do wyeksploatowanych motywéw fantasy:
gra potrafi parodiowac¢ schemat ,,damy w opatach”, wysmiewa¢ nadmiernie patetyczne
dialogi czy podwaza¢ powage heroicznych questéw, tym samym demaskujac ich kli-
SZOwWOSC.

Tego rodzaju strategia wzmacnia immersj¢ intelektualng i estetyczng, poniewaz
angazuje gracza nie tylko emocjonalnie, ale takze refleksyjnie — zmusza do krytyczne-
go namystu nad konwencjonalnoscia $wiata gry, jego literackim rodowodem i kul-

turowym zaposredniczeniem. Jednocze$nie metaintertekstualnos¢ w Wiedzminie 3
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dziata jak subtelne mrugnigcie okiem w strone odbiorcy, przypominajac, ze opowiesé,

w ktérej uczestniczy, jest jednocze$nie powazna narracja i $wiadoma gry z tradycja.

Intertekstualno$é w grach wideo — propozycja ram metodologicznych

Analiza intertekstualna w kontekscie gier wideo wymaga rozszerzenia klasycz-
nych narzedzi literaturoznawczych i kulturoznawczych o perspektywy whasciwe dla
mediéw interaktywnych. Gry komputerowe s3 bowiem ztozonymi tekstami transme-
dialnymi —{3czq elementy narracyjne, wizualne, dZzwickowe i mechaniczne [Jull 2005]
— a wiec ich intertekstualno$¢ moze przejawiaé si¢ nie tylko w warstwie fabularnej, ale
réwniez w sposobie prowadzenia rozgrywki czy projektowaniu $wiata.

Pojecie intertekstualnosci, wywodzace si¢ z teorii literatury (Julia Kristeva, Ro-
land Barthes, Gérard Genette), zaklada, ze kazdy tekst powstaje w dialogu z innymi
tekstami. W przypadku gier wideo, ,tekst” przyjmuje form¢ multimedialna, a wigc
intertekstualno$¢ musi by¢ rozpatrywana nie tylko na poziomie stowa pisanego, ale
takze obrazu, dZzwigku, mechaniki rozgrywki i designu $wiata.

Dlatego proponuje si¢ postugiwanie si¢ pojeciem intermedialne;j intertekstual-
nosci, ktéra uwzglednia réznorodnos¢ kanaléw przekazu — od jezykowych po wizualne
i mechaniczne. Przykladowo, odniesienie do mitologii moze przyja¢ forme dialogu
postaci, ale réwniez wygladu potwora, kompozycji muzycznej czy regut zadania, ktére
odtwarza mityczny schemat.

Specyfika gier polega na ich interaktywnosci — gracz nie tylko odbiera tresci, ale
takze aktywnie wspéttworzy ich przebieg. Intertekstualnos$é w grze jest wigc nie tylko
zakodowana przez twércéw, ale réwniez rekonstruowana przez odbiorcéw na podsta-
wie ich kompetencji kulturowych i medialnych. W tym sensie mamy do czynienia
z intertekstualno$cig proceduralng — uobecniajacy si¢ nie tylko w tekscie, ale takze
w dziataniach, jakie wykonuje gracz [Jenkins 2000].

Badacz powinien zatem uwzglednial takze perspektywe uzytkownika — jego
wiedze, doswiadczenie, tryb gry (np. eksploracyjny, zadaniowy), a nawet styl odbioru
(czy gracz dostrzega nawigzania chociazby do Sienkiewicza czy basni Grimm). To czy-
ni analizg¢ intertekstualng w grach otwarta i zmienng — niektére tropy sa dostgpne
tylko przy odpowiednim sposobie gry lub uwaznym $ledzeniu $wiata.

Dla uporzadkowania analizy proponuje si¢ wyréznienie kilku warstw, na kté-
rych moga pojawia¢ si¢ odniesienia intertekstualne:

e warstwa narracyjna — odniesienia literackie, mitologiczne, basniowe itp.;

e warstwa wizualna — inspiracje topografig miast, ikonografia, malarstwem,

estetyka;
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e warstwa dzwickowa — cytaty muzyczne, inspiracje motywami ludowymi;

e warstwa mechaniczna — nawiazania poprzez gameplay, schematy rozgrywki,

modele moralnosci;

® warstwa retoryczna — meta-komentarze, ironia, $wiadome przerysowania

i gry z konwencja.
Podejscie to umozliwia prowadzenie wielowymiarowej analizy, kt6ra nie ogranicza sig
do tresci fabularnych, ale uwzglednia tez to, jak gra komunikuje si¢ z innymi tekstami
poprzez swoje medium.

Z perspektywy koncepcji dialogowosci (Bachtin) gra taka jak WiedZmin 3 moze
by¢ traktowana jako przestrzeri dialogiczna, w ktérej spotykajg si¢ rézne glosy kultu-
ry: mityczne, literackie, ludowe, polityczne, filozoficzne. To sprawia, ze gra nie tylko
cytuje czy parafrazuje inne teksty, ale raczej wchodzi z nimi w ,,dialog” — przeksztalca
je, podwaza, aktualizuje. Z tego wzgledu proponowane ramy metodologiczne obej-
muja takze analize wartosci i znaczen, ktdre gra przypisuje zapozyczonym motywom

(np. reinterpretacja mitu o potworze jako ofierze).

Zakoficzenie i perspektywy badawcze

Gra Wied¢min 3: Dziki Gon to jeden z najbardziej wyrazistych przykladéw
intertekstualnego bogactwa w medium cyfrowym. Przenikajace si¢ warstwy odniesieri
do literatury, mitéw, basni, historii kultury, a takze do konwencji i gatunkéw narracyj-
nych czynia z niej tekst dialogiczny w sensie zaréwno estetycznym, jak i $wiatopogla-
dowym. Analiza przeprowadzona w niniejszym rozdziale pokazala, ze intertekstualnos¢
w grach komputerowych wymaga redefinicji klasycznych poje¢ — w tym uwzglednie-
nia intermedialnosci, proceduralnosci oraz aktywnej roli gracza jako wspéttwérey zna-
czen.

Proponowane ramy metodologiczne — oparte na rozréznieniu warstw intertek-
stualnych i typéw odniesied — pozwalajg uchwyci¢ réznorodnosé i ztozonos¢ tego zja-
wiska. Jak pokazuja przytoczone studia przypadkéw, intertekstualno$é w Wiedzminie
3 nie jest jedynie ozdobnikiem czy gestem erudycyjnym — pelni ona istotne funkgcje
fabularne, aksjologiczne i immersyjne. Czasem poglebia sens narracji, czasem stanowi
krytyczny komentarz kulturowy, a innym razem — stuzy humorystycznemu przetwo-
rzeniu znanych tropéw.

Jednocze$nie niniejsze opracowanie stanowi jedynie prolegomeng — wstep
do szerszych badan, ktére w przysztosci moglyby obja¢ zaréwno intertekstualnosé
Wiedzmina 3 w szerszym zakresie, poréwnania z innymi grami narracyjnymi, jak i ana-

lizy poréwnawcze intertekstualnych strategii gier w zestawieniu z innymi mediami cy-
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frowymi. W dalszej perspektywie szczeg6lnie cennym obszarem refleksji moglyby by¢
badania nad odbiorem intertekstualnych tropéw przez rézne grupy graczy, z uwzgled-
nieniem ich kompetencji kulturowych i medialnych. Warto réwniez rozwazy¢ studia
poswiecone intertekstualnosdci jako narzedziu konstruowania tozsamosci kulturowe;
w grach powstajacych poza dominujacymi osrodkami produkeji.

Wiedzmin 3 to gra, ktéra nie tylko czerpie z kultury, ale sama staje si¢ jej ak-
tywnym uczestnikiem — reinterpretujac, przeksztalcajac i komentujac znane wzorce.
Badanie intertekstualnosci w tym kontekscie pozwala lepiej zrozumie¢ gry jako nosni-
ki i przetwércéw dziedzictwa kulturowego — i jako teksty warte powaznego namystu

humanistycznego.
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The Witcher’s Dialogue with Culture: Prolegomena to Research
on the Intertextuality of 7he Witcher 3

Summary: This chapter constitutes a preliminary attempt to conceptualize intertextuality in Zhe
Witcher 3: Wild Hunt as a phenomenon of complex and multilayered structure, significant in the
context of studying digital games as cultural texts. The author presents theoretical and methodolog-
ical frameworks enabling the analysis of intertextual references in video games, taking into account
the specificity of the medium, its interactivity, and the role of the player as an active recipient and
co-creator of meanings. The study proposes a typology of intertextual forms — ranging from explicit,
through implicit and structural, to meta-intertextuality — illustrated with examples from 7he Witcher
3 and its expansions. The analysis demonstrates that intertextuality in this game fulfills not only aes-
thetic but also narrative, axiological, and immersive functions, and that its presence allows the CD
Projekt RED production to be viewed as an ongoing dialogue with cultural heritage. The chapter
concludes with suggested directions for further research on intertextuality in digital games, including
cross-genre comparisons and reception studies in diverse cultural contexts.

Keywords: intertextuality, video games, 7he Witcher 3, cultural adaptation, intermediality
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Gra komputerowa jako dzielo otwarte w ujeciu Umberta Eco:

redefinicja pojecia w perspektywie mediéow interaktywnych

Streszczenie: W rozdziale podj¢to probe ponownego odczytania klasycznej koncepcji dziela otwartego
Umberta Eco w perspektywie interaktywnych medidéw cyfrowych, a zwlaszcza gier komputerowych.
Punktem wyjscia jest rekonstrukcja modelu otwartosci jako struktury wymagajacej aktywnosci inter-
pretacyjnej odbiorcy, a zarazem pozostajacej w ramach autorskiej intencjonalnosci. Nastepnie koncep-
cja ta zostaje skonfrontowana z naturg gier wideo, ktére — jako medium proceduralne, symulacyjne
i interaktywne — wymykaja si¢ tradycyjnym kategoriom literaturoznawczym i semiotycznym. Analiza
wskazuje, ze gry komputerowe, na przyktadzie Wiedzmina 3: Dzikiego Gonu, nie tylko realizujg Eco-
-wska ,otwarto$¢”, lecz réwniez ja przekraczaja, uruchamiajac mechanizmy emergencji znaczeri, mo-
ralnej sprawczosci gracza i wspélautorstwa strukturalnego. W tym kontekscie zostaje zaproponowana
kategoria tekstu ponadotwartego (hyper-open text), ktory taczy wymiar interpretacyjny z procedural-
nym, narracyjnym z symulacyjnym, a odbiorcg sytuuj¢ juz nie w roli interpretatora, lecz wspdlprojek-
tanta znaczenia. Wskazane rozwigzanie ma charakter zaréwno teoretyczny, jak i propozycyjny: rozwija
klasyczna teorig interpretacji, a jednoczesnie otwiera nowe pola refleksji w ramach humanistyki cyfro-
wej, semiotyki symulacji i badai nad interaktywnoscia jako kategorig estetyczna i epistemologiczna.

Stowa kluczowe: dzieto otwarte, tekst ponadotwarty, gry komputerowe, interaktywnos¢, Wiedzmin 3

Wprowadzenie

Kategoria dziefa otwartego zaproponowana przez Umberta Eco w latach sze$¢-
dziesiatych XX wieku uchodzi za jedng z najbardziej doniostych koncepcji wspot-
czesnej teorii interpretacji [Eco 1973]. W swoim dziele Opera aperta wloski semio-
tyk przeciwstawit si¢ klasycznemu rozumieniu tekstu jako zamknietej, jednoznaczne;j
i stabilnej struktury, ktdrej sens mialby by¢ jedynie odczytywany przez odbiorce. Eco
dowodzil, ze nowoczesna sztuka literacka, muzyczna i plastyczna coraz czesciej kon-
struuje si¢ jako struktura otwarta — niepelna, wieloznaczna, celowo zaprojektowana

tak, aby odbiorca stat si¢ wspétuczestnikiem procesu znaczeniotwérezego [Eco 1987].
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Otwieralo to pole do nowego myslenia o relacji miedzy twérca a odbiorca, zakladajac,
ze komunikat artystyczny funkcjonuje jako pole mozliwosci interpretacyjnych, a nie jako
skoriczony i jednoznaczny przekaz.

Cho¢ teoria Eco powstata na gruncie analizy sztuki awangardowej XX wieku,
jej oddzialywanie daleko wykracza poza te pierwotne konteksty. Stala si¢ ona inspira-
¢ja dla szerokiego spektrum badai w humanistyce, od literaturoznawstwa [por. Ingar-
den 1988; Rosner 1999] i semiotyki [Lotman 1984; 2008], przez estetyke [Makota
2001], az po medioznawstwo [Adamiec 2004; Vandendorpe 2008]. W epoce cyfrowe;j
rodzi si¢ jednak pytanie, czy pojecie dziela otwartego jest wystarczajace do opisu spe-
cyfiki nowych mediéw — zwlaszcza gier komputerowych, ktére wprowadzajg odbior-
ce w jako$ciowo odmienny rodzaj relacji z tekstem [por. Barteczko 2010; Opitowski
2017]. Gry nie tylko wymagaja interpretacji, lecz takze aktywnego dziatania, wyboru
i wspottworzenia, co sprawia, ze tradycyjne kategorie analizy literackiej i semiotyczne;j
okazuja si¢ niewystarczajace [Lindstedt 2017].

Celem niniejszego rozdziatu jest reinterpretacja koncepcji Eco w $wietle spe-
cyfiki interaktywnych mediéw cyfrowych. Punktem wyjscia bedzie rekonstrukeja kla-
sycznego rozumienia dziela otwartego, nast¢pnie za$ — zestawienie go z fenomenem
gier komputerowych jako tekstéw proceduralnych, symulacyjnych i nielinearnych.
W dalszej kolejnosci zostanie zaproponowana kategoria rekstu ponadotwartego, ktéra
lepiej oddaje dynamike i emergencje znaczent wlasciwg dla gier wideo. Szczegélnym
przykladem postuzy Wiedzmin 3: Dziki Gon, dzieto faczace literacka geneze z interak-
tywnoscig medium cyfrowego, w ktdrym gracz nie tylko odczytuje, ale realnie wspot-
ksztaltuje $wiat przedstawiony.

W ten sposéb opracowanie to wpisuje si¢ w szersza dyskusje nad redefinicjg
podstawowych poje¢ humanistyki w epoce cyfrowej. Analiza relacji miedzy koncepcjg
dzieta otwartego a gra komputerowa pozwoli nie tylko wskaza¢ ograniczenia klasyczne;j
teorii, ale takze zasugerowa¢ nowe perspektywy badawcze — od semiotyki symulacij,
przez teori¢ interaktywnosci, po studia nad sprawczoscig odbiorcy jako wspélautora

tekstu kultury.

Umberto Eco i koncepcja dzieta otwartego

Koncepcja dziela otwartego, sformulowana przez Umberta Eco w ksiazce Ope-
ra aperta [1973], stanowi jedno z najbardziej wplywowych uje¢ w humanistyce drugiej
polowy XX wieku. Eco przeciwstawil si¢ tradycyjnemu modelowi interpretacji, w kt4-
rym tekst artystyczny jawit si¢ jako zamknigta, autonomiczna struktura, posiadajaca

stabilne znaczenie, ktére odbiorca mial jedynie odszyfrowaé. W jego ujeciu wspdlcze-
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sna sztuka — literacka, muzyczna czy plastyczna — coraz czgéciej funkcjonowala jako
konstrukcja otwarta: niedookreslona, polisemiczng i celowo zaprojektowana w taki
sposéb, by wymaga¢ aktywnosci odbiorcy w procesie konstruowania sensu [Eco 1979].

Eco podkreslal, ze otwarto$¢ dzieta nie oznacza ani chaosu, ani dowolnosci
interpretacyjnej. Wrecz przeciwnie: jest ona efektem s’wiadomej strategii tworczej,
w ktérej autor przewiduje wielo$¢ potencjalnych odczytan, zakreslajac jednoczesnie
ich granice formalne i semantyczne. W tym sensie dziefo otwarte mozna traktowaé jako
program interpretacyjny, uruchamiany dopiero w kontakcie z odbiorcg [Eco 1987].
Eco ilustrowat te teze przyktadami z literatury modernistycznej (m.in. Finnegans Wake
Jamesa Joyce’a), z muzyki awangardowej (John Cage), a takze ze sztuk plastycznych,
wskazujac, ze to wlasnie w twérczosci XX wieku otwarto$é przeksztalcita si¢ w nad-
rzedng zasade estetyczng [Eco 1972; 1979: 27-33; por. Barteczko 2010].

Warto jednak zauwazy¢, ze Eco nie byl osamotniony w swoich intuicjach.
W podobnym duchu Wolfgang Iser [1978] rozwijal teori¢ aktu czytania, wedle ktérej
sens literacki powstaje w procesie konkretyzacji dokonywanej przez czytelnika. Roland
Barthes, w eseju Smieré autora [1999: 247-251], wskazywal natomiast, Ze znaczenie
nie jest wlasnoscig autora, lecz rodzi si¢ w momencie spotkania tekstu z odbiorcy
[por. Zawadzki 2006: 239-241; Burzyriska, Markowski 2006: 320]. Tym samym Eco,
Iser i Barthes — cho¢ z odmiennych perspektyw — podkreslali przejscie od modelu od-
biorcy biernego ku odbiorcy aktywnemu, ktéry wspéttworzy znaczenie [Barthes 1977;
1997; Iser 1978; por. Adamiec 2004; Lindstedt 2017].

Na gruncie semiotyki Eco wskazywal, ze dzielo otwarte to struktura znakowa
celowo obcigzona lukami, niedopowiedzeniami i potencjalnoscia, ktére prowokuja
proces semiozy w umysle odbiorcy. To wlasnie owe ,luki” sprawiaja, ze odbiorca musi
aktywnie wlaczaé si¢ w gre znaczen, aby tekst mégt zaistnie¢ w petni [Eco 1979: 52-
56; por. Ingarden 1966]. W tym sensie kazde dzieto jest w pewnym stopniu otwarte,
lecz réine sa stopnie tej otwartosci — od utworéw klasycznych po najbardziej ekspery-
mentalne, ktdre niejako wymagaja wspétudzialu odbiorcy [por. Makota 2001; Opi-
fowski 2017]. W tym miejscu pojawia si¢ naturalne pytanie: czy i jak t¢ dynamiczna,
potencjalng strukture da si¢ przetozy¢ na medium cyfrowe, ktédre z samej swej natury
jest interaktywne i proceduralne [por. Rosner 1999; Vandendorpe 2008]

Z dzisiejszej perspektywy szczegdlnie interesujace wydaje si¢ to, ze Eco pisat
o dziele otwartym w kategoriach potencjalnosci, programu, a nawet ,,uruchamiania”
sensu [Eco 1979]. Te metafory okazujg si¢ niezwykle nosne w kontekscie wspélcze-
snych mediéw cyfrowych, zwlaszcza gier komputerowych, ktére dostownie istnieja

jako systemy uruchamiane w akcie interakgji. Jesli u Eco odbiorca ,,uzupelnial” sens
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w ramach pola interpretacyjnych mozliwosci, to w przypadku gier odbiorca — gracz
— sens ten faktycznie wyrwarza poprzez dziatanie proceduralne. Ta réznica otwiera

droge do reinterpretacji kategorii Eco i wprowadzenia nowej — tekstu ponadotwartego.

Gry komputerowe jako interaktywne teksty kultury

Gry komputerowe stanowig jedno z najbardziej dynamicznych i zZtozonych zja-
wisk wspélczesnej kultury medialnej. Ich specyfika wykracza poza tradycyjne modele
tekstualnosci, oparte na linearnym przekazie i dominacji narracji literackiej czy fil-
mowej. Z punktu widzenia teorii tekstu gry komputerowe sytuujg si¢ na pograniczu
narracji, symulacji i interakcji — sa bowiem réwnoczesnie tekstami kultury, procedu-
ralnymi systemami regut i przestrzeniami do$wiadczenia [por. Filiciak 2006; Urban-
ska-Galanciak 2009; Tymiriska 2012].

Juz na przetomie XX i XXI wieku badacze gier zaczeli akcentowa¢ konieczno$é
odejécia od czysto literaturocentrycznych modeli analizy. Espen Aarseth, w klasycz-
nym dziele Cybertext: Perspectives on Ergodic Literature [1997], zaproponowal pojecie
literatury ergodycznej, czyli takiej, ktérej odczytanie wymaga od odbiorcy nie tylko
interpretacji, ale i aktywnego wysitku operacyjnego. Gracz musi podejmowa¢ decyzje,
eksplorowac i wchodzi¢ w interakcje z systemem, aby tekst gry mégt si¢ zaktualizowaé
[Aarseth 1997]. Tym samym odbiorca zostaje wlaczony w proces nie tylko semantycz-
ny, ale takze proceduralny, co stanowi jako$ciowe rozszerzenie klasycznej koncepcji
dzieta otwartego Eco [por. Salen, Zimmerman 2004; Ferndndez-Vara 2015].

Janet Murray w Hamlet on the Holodeck [1997] wskazywata z kolei na ima-
ginarium cyfrowe, w ktérym narracja rozwija si¢ w przestrzeni symulacji, a odbiorca
do$wiadcza $wiata przedstawionego poprzez interakcje. Gry komputerowe stajg sie
zatem swoistymi ,laboratoriami narracyjnymi”, w ktérych opowies¢ nie jest jedynie
przekazywana, lecz wspSltworzona przez uzytkownika [Murray 1997: 65-70]. Ian Bo-
gost, rozwijajac koncepcje narracji proceduralnej, argumentowal, ze gry komunikujg
znaczenia nie tylko poprzez fabule czy obrazy, lecz poprzez reguly i mechanizmy dzia-
fania, ktére strukturyzujg doswiadczenie gracza [Bogost 2007; por. Sterczewski 2012].

Wspélnym mianownikiem tych uje¢ jest przekonanie, ze gra komputerowa
stanowi tekst kultury o podwéjnym wymiarze: jest jednoczesnie narracjg i systemem.
Jesper Juul, w pracy Half-Real: Video Games between Real Rules and Fictional Worlds
[2005], pisal, ze gry funkcjonuja w napigciu miedzy swiatem regut a $wiatem fikeji.
To napigcie konstytuuje ich otwarto$é: gracz negocjuje sens migdzy warstwa narracyj-

na a proceduralna, co prowadzi do emergencji unikalnych doswiadczeni [por. Frasca
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1999; 2003; Van Looy, Baetens 2003; Jenkins 2004; Lindley 2005; Carr 2009; Pra-
jzner 2009; 2022; Bizzocchi, Tanenbaum 2012].

Na tym tle wida¢, ze gry komputerowe przekraczaja ramy klasycznej otwartosci
Eco. O ile w dziele otwartym odbiorca aktywnie interpretuje luki i wieloznacznosci,
o tyle w grze komputerowej odbiorca — gracz — realnie wspétksztattuje bieg zdarzen,
eksploruje przestrzeri $wiata przedstawionego i podejmuje dziatania, ktére maja wy-
mierne konsekwencje w obrebie systemu. Kluczows kategoria staje si¢ zatem spraw-
cz0S¢ gracza (agency), rozumiana nie tylko jako mozliwo$¢ wyboru interpretacji, lecz
takze jako zdolno$¢ do operacyjnego wplywu na tekst w jego proceduralnym wymiarze
[por. Ryan 2001; Sitarski 2002; Gardner 2003; Inman 2003; Wardrip-Fruin 2009;].

Przyklad Wiedzmina 3: Dzikiego Gonu [CD Projekt RED, 2015] doskonale
ilustruje t¢ specyfike. Gra, oparta na literackiej prozie Andrzeja Sapkowskiego, pozwa-
la graczowi wcieli¢ si¢ w posta¢ Geralta z Rivii i podejmowaé decyzje, ktdre ksztattuja
losy bohateréw, a nawet zakoriczenie calej opowiesci. Réwnoczesnie mechanizmy pro-
ceduralne — od eksploracji otwartego $wiata, przez system ekonomii i pogody, po re-
lacje migdzy postaciami niezaleznymi — generuja doswiadczenia niemozliwe do prze-
widzenia na etapie projektowania. WiedZmin 3 staje si¢ zatem tekstem, ktdry nie tylko
,zaprasza do interpretacji”, lecz wymaga dzialania, a jego sensy aktualizuja si¢ dopiero
w praktyce rozgrywki [por. Zaborowski 2015; Garda 2016].

Analiza gier komputerowych jako interaktywnych tekstéw kultury wskazu-
je, ze klasyczna definicja dzieta otwartego okazuje si¢ niewystarczajaca. Gry realizujg
Eco-wska ,,otwarto$¢” na poziomie semantycznym, ale réwnoczesnie ja przekraczaja,
wprowadzajac wymiar proceduralny i symulacyjny. To wlasnie w tym miejscu pojawia
si¢ potrzeba nowej kategorii — tekstu ponadotwartego — ktéra lepiej oddaje dynamike

i emergencje znaczen charakterystycznych dla mediéw interaktywnych.

Gra komputerowa jako tekst ponadotwarty?
Propozycja reinterpretacji koncepcji Eco

Juz Eco, konstruujac swoja teori¢ dziela otwartego, podkreslal, ze kazda struk-
tura semiotyczna zawiera w sobie element potencjalnosci, ktéra odbiorca aktualizuje
w akcie lektury. Jednakze to, co w latach szesé¢dziesigtych XX wieku moglo uchodzi¢
za odwazng metafore aktywizacji odbiorcy, w epoce cyfrowej przeksztalcito si¢ w re-
alny mechanizm dzialania tekstu. Gry komputerowe — jako medium proceduralne,
symulacyjne i interaktywne — wymuszaja bowiem na uczestniku nie tyle interpretacje
w sensie hermeneutycznym, ile dziatanie w sensie operacyjnym. Innymi stowy, o ile

u Eco otwarto$¢ polegata na semantycznym ,dopowiadaniu” przez odbiorcg, o tyle
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w grach otwarto$¢ staje si¢ procesem proceduralnym, w ktérym odbiorca nie tyle
rekonstruuje znaczenia, ile realnie je generuje poprzez swoje decyzje i interakcje z sys-
temem [Aarseth 1997; Bogost 2007; por. Salen, Zimmerman 2004; Ferndndez-Vara
2015]. W tym sensie dziefo otwarte okazuje si¢ kategorig konieczna, lecz niewystar-
czajacy — diagnozuje bowiem moment przejscia od dziela zamknictego ku strukturze
niedookreslonej, lecz nie wyjasnia w pelni tego, co dzieje si¢ w obrebie tekstéw cyfro-
wych, gdzie sama struktura istnieje jedynie potencjalnie i urzeczywistnia si¢ dopiero
w do$wiadczeniu gry [por. Van Looy, Baetens 2003; Bizzocchi, Tanenbaum 2012].

To przesunigcie perspektywy od interpretacji ku interakcji wydaje si¢ funda-
mentalne. Espen Aarseth [1997] méwit wprost o literaturze ,ergodycznej”, wymaga-
jacej wysitku operacyjnego, a nie tylko semantycznego, Janet Murray [1997] pisata
o ,dramaturgii uczestnika”, ktéry staje si¢ projektantem wiasnego doswiadczenia, Ian
Bogost [2007] zwracal uwagg, ze reguly proceduralne same w sobie komunikujg zna-
czenia i mogg funkcjonowa¢ jako dyskurs kulturowy, z kolei Jesper Juul [2005] do-
wodzit, ze gra zawieszona jest zawsze miedzy reguly a fikcja, i to napiecie determinuje
sposob konstruowania sensu. Wszystkie te stanowiska wskazuja, ze medium gry wideo
wymaga rozszerzenia pojeciowego aparatu, ktéry byl tworzony z myslg o literaturze,
muzyce czy sztukach plastycznych [por. Jenkins 2004; Lindley 2005; Carr 2009].

W tym kontekscie pojawia si¢ potrzeba wprowadzenia kategorii tekstu ponado-
twartego (hyper-open text). Rozumiem go jako strukture, ktéra nie tylko zaktada wielos¢
interpretacji (jak u Eco), lecz réwniez wlacza w swoja konstytucje wymiar procedural-
ny i generatywny. Tekst ponadotwarty nie jest wigc skoficzong forma, ktéra otwiera sie
na interpretacje, lecz dynamicznym systemem, ktdrego znaczenie zalezy od interakcji
i dziatai odbiorcy [por. por. Inman 2003; Gardner 2003]. To struktura, w ktdrej sens
jest emergentny, a przebieg dzieta — nieprzewidywalny w stopniu znacznie wykraczaja-
cym poza niedookreslonos¢ opisywang przez Eco. Réznica ta ma charakter fundamen-
talny: dzielo orwarte zaprasza do interpretacji, podczas gdy tekst ponadotwarty wymaga
wspoltautorstwa; pierwsze zaklada wieloznaczno$é semantyczna, drugie — procedural-
na sprawczo$¢ i odpowiedzialno$¢ odbiorcy [por. Prajzner 2009; 2022]. Poréwnanie

tych dwéch koncepcji obrazuje ponizsza tabela.
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Tabela 1. Réznice miedzy koncepcja dziela otwartego a tekstem ponadotwartym w grach komputerowych

. Gra komputerowa
Cecha Dzielo otwarte (Eco) feies i e i
Rodzaj odbioru interpretacyjny interaktywny, proceduralny
Zakres wplywu odbiorcy interpretacja znaczen kszta}towgr}le.tresa, przebiegu
i $wiata gry
Struktura dzieta skoniczona, zaprojektowana z lukami dynamiczna, generatywna,
warunkowana dzialaniem gracza

. semantyczny + operacyjny

Typ uczestnictwa semantyczny (dzialanie w éwiccie gry)

Przvklad Finnegans Wake, literatura postmo- |  WiedZmin 3, Skyrim, Detroit: Become
Y dernistyczna, liberatura Human, gry sandboxowe

Zrédho: Opracowanie wlasne.

Przyklad Wiedzmina 3: Dzikiego Gonu unaocznia t¢ réznice w sposéb szcze-
gblnie wyrazisty. Gracz wcielajacy si¢ w posta¢ Geralta nie ogranicza si¢ do wyboru
sposréd gotowych wariantéw fabularnych, lecz wspétkonstruuje tozsamosé bohatera,
jego moralnos¢, relacje z innymi postaciami, a nawet ksztatt $wiata przedstawionego.
Wybory niejednokrotnie ujawniaja konsekwencje' dopiero po wielu godzinach gry,
co nadaje im charakter odpowiedzialno$ci moralnej, a nie tylko decyzji estetycznej.
Co wigcej, proceduralne systemy gry — takie jak ekonomia, klimat, reakcje postaci
niezaleznych — generuja zdarzenia, ktérych nie sposéb przewidzie¢ na etapie projek-
towania, a ktére majg znaczenie dla unikatowego doswiadczenia odbiorcy [por. Garda
2016; Marak, Markocki 2016]. To juz nie tekst w sensie semiotycznym, lecz system
generatywny, w ktérym znaczenia powstaja w akcie nieustannej aktualizacji [por. Van
Looy, Baetens 2003; Bizzocchi, Tanenbaum 2012].

Tak rozumiany tekst ponadotwarty implikuje potrzebe zasadniczej rewizji tra-
dycyjnych kategorii humanistyki. Po pierwsze, ostabia on pozycje autora jako jedy-
nego zrédla sensu, a zarazem redefiniuje rol¢ odbiorcy, ktéry staje si¢ wspdtautorem
w sensie strukturalnym. Po drugie, przesuwa uwagg badacza z dzieta jako reprezentacji

na dzielo jako proces, z interpretacji na interakeje, z hermeneutyki tekstu na semiotyke

! Przyklady fabularnych i proceduralnych konsekwencji wyboréw w WiedZminie 3: Dzikim Gonie sa szczegélnie
liczne i dobrze ilustruja kategorie tekstu ponadotwartego. Watek Ciri koriczy si¢ trzema mozliwymi wariantami,
zdeterminowanymi nie tylko przez kilka kluczowych decyzji gracza, lecz takze przez drobne, pozornie nieistotne
wybory w trakcie narracji (np. sposéb wsparcia bohaterki w momentach kryzysowych), co czyni zakoriczenie
wynikiem skumulowanego procesu interakcji. Podobnie w watku barona z Wronicéw, w zaleznosci od rozstrzy-
gnigcia gracza, losy tej postaci moga zakonczy¢ si¢ odkupieniem, tragedia lub dramatycznym rozpadem rodziny
— a wigc wariantami fabularnymi, ktére nie tylko réznia si¢ narracyjnie, ale zmieniaja emocjonalny sens catego
segmentu gry. Na innym poziomie istotne pozostaja réwniez decyzje dotyczace relacji z postaciami kobiecy-
mi — wybory zwiazane z Triss i Yennefer prowadza do odmiennych ciagéw dialogowych, a nawet unikalnych
scen, stanowiacych odpowiednik interaktywnej ,konkretyzacji” sensu. Szczegélnie interesujacym przykladem
mechanicznego poglebienia tej otwartosci jest mozliwo$¢ wlaczenia symulacji zapiséw z Wiedzmina 2. Opcja
ta sprawia, ze juz w prologu Dzikiego Gonu gracz odpowiada na pytania o wydarzenia z poprzedniej czgsci, co
skutkuje pojawieniem si¢ nowych kwestii dialogowych, modyfikacja wygladu niekedrych postaci, zmiang ich
stosunku do Geralta oraz rozbudowaniem calych watkéw fabularnych (np. w przypadku Letho). Oznacza to,
ze tekst gry wykracza poza ramy jednego tytulu, a decyzje gracza staja si¢ czgscig transmedialnej cigglosci, keéra
dodatkowo intensyfikuje wymiar proceduralnej sprawczosci i unaocznia réznice migdzy klasyczng otwartoscia
a ponadotwartoscia.
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symulacji [por. Sitarski 2002; Sterczewski 2012]. Po trzecie, wprowadza koniecznos¢
budowania nowych typologii otwartosci, ktére bedg w stanie uchwycié¢ rézne stopnie
proceduralnej wspdttwérczosci: od narracji rozgaleziajacych sig, przez struktury emer-
gentne, az po $wiaty w pelni sandboxowe, w ktérych rola twércy ogranicza si¢ do wy-
znaczenia ram, a sens ksztaltuje si¢ niemal wylacznie w dzialaniu gracza [por. Salen,
Zimmerman 2004; Lindley 2005; Ferndndez-Vara 2015].

W tym sensie kategoria tekstu ponadotwartego nie jest jedynie propozycja ter-
minologiczng, lecz takze préba uchwycenia przemian o charakterze paradygmatycz-
nym. Eco, Barthes i Iser przygotowali grunt pod myslenie o odbiorcy jako wspéttwér-
cy; Aarseth, Juul i Bogost opisali specyfike mediéw interaktywnych; jednak dopiero
zestawienie tych watkéw pozwala ujaé gry komputerowe jako teksty, ktére nie tylko
otwieraja si¢ na interpretacje, ale takze realnie wymagajg interakeji i generuja znacze-
nia w sposéb nieprzewidywalny. Tekst ponadotwarty jest zatem pojeciem, ktdre stara
sie uchwyci¢ t¢ jakosciows réznice — réznice, ktéra czyni gry komputerowe jednym
z najbardziej wymagajacych, a zarazem inspirujacych fenomendéw wspélczesnej kultu-
ry [por. Garda 2014; Zaborowski 2015].

»Otwarto$¢ przekroczona”: pytania, implikacje i nowe perspektywy badawcze

Refleksja nad gra komputerowa w kontekscie teorii dzieta otwartego prowa-
dzi do wylonienia calego szeregu pytani badawczych, ktére domagaja si¢ rozwiniecia
w ramach wspélczesnej humanistyki cyfrowej. Po pierwsze, zasadna wydaje si¢ préba
wypracowania typologii otwartosci gier komputerowych. W klasycznej teorii Eco réz-
ne stopnie otwartosci odnosily si¢ do réznic gatunkowych i stylistycznych w obrebie
literatury czy muzyki, natomiast w $wiecie gier komputerowych nalezaloby bra¢ pod
uwagg nie tylko wymiar narracyjny, ale takze mechaniczny i proceduralny. W innym
miejscu lokuje si¢ bowiem otwarto$¢ narracji rozgaleziajacej si¢, w ktérej gracz doko-
nuje wyboru sposréd skonczonego zbioru opcji, a w innym — otwarto$¢ sandboxu,
gdzie sens rodzi si¢ w praktyce eksploracji i emergencji systeméw. Z perspektywy teo-
retycznej wazne byloby zatem wypracowanie narzedzi pozwalajacych mierzy¢ stopieri
proceduralnej wspéttwdrczosci, a wige nie tyle zlicza¢ mozliwe zakoriczenia, ile badad
zakres, w jakim decyzje gracza wplywaja na semantyke $wiata gry [por. Salen, Zim-
merman 2004; Bizzocchi, Tanenbaum 2012; Ferndndez-Vara 2015].

Drugim kierunkiem badan staje si¢ rozwéj semiotyki symulacji, ktéra nie za-
trzymuje si¢ na analizie znakdw czy reprezentacji, lecz koncentruje si¢ na regufach
i mechanizmach. W tym ujeciu znaczenie gry komputerowej wynika nie tyle z war-

stwy fabularnej, ile z tego, jakie procesy proceduralne zostajg w niej uruchomione i ja-
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kie doswiadczenia zostajg zaprojektowane dla uczestnika. Analiza regul i ich interak-
¢ji z dzialaniem gracza wymagataby wypracowania jezyka opisu, ktéry uwzglednialby
zaréwno aspekty narracyjne, jak i symulacyjne, a zarazem potrafit uchwyci¢ zjawiska
emergencji — pojawiania si¢ senséw nieprzewidzianych ani przez projektantéw, ani
przez samych uczestnikéw [por. Van Looy, Baetens 2003; Jenkins 2004; Lindley 2005;
Carr 2009].

Kolejnym polem refleksji pozostaje kategoria sprawczosci gracza. Eco, Bar-
thes czy Iser méwili o odbiorcy wspétkonstruujacym znaczenie, lecz w kontekscie
gier komputerowych pojawia si¢ zupelnie nowy problem: jak opisa¢ moralng i nar-
racyjng odpowiedzialno$¢ uczestnika za ksztalt dzieta? Gracz, decydujac o losach po-
staci, porzadku $wiata czy kierunku fabuly, staje si¢ kimg wiecej niz interpretatorem
— jest wspotautorem w sensie strukturalnym, a nie tylko hermeneutycznym. Wyma-
ga to wprowadzenia kategorii opisujacych stopienl tej wspdlautorskosci oraz konse-
kwencje, jakie niesie ona dla teorii tekstu i teorii podmiotowosci w kulturze cyfrowe;j
[por. Inman 2003; Gardner 2003; Sterczewski 2012].

Wreszcie, istotnym watkiem jest redefinicja samego pojecia dzieta. Tekst po-
nadotwarty ujawnia, ze w epoce cyfrowej dzieto nie istnieje juz jako statyczny obiekt,
lecz jako dynamiczny proces aktualizujacy si¢ w doswiadczeniu. Oznacza to koniecz-
no$¢ przesuniecia akcentéw badawczych: z materialnego tekstu ku zdarzeniu, z in-
terpretacji ku interakgji, z hermeneutyki ku analityce proceduralnej. Tak rozumiana
humanistyka cyfrowa nie ogranicza si¢ do badad nad reprezentacjami, lecz otwiera
si¢ na badanie algorytmdw, regul, interfejséw i mechanizmdw, ktére konstytuuja sens
w praktyce uczestnictwa [por. Sitarski 2002; Filiciak 2006; Prajzner 2022]. Gry kom-
puterowe, traktowane jako teksty ponadotwarte, mogg zatem sta¢ si¢ nie tylko przed-
miotem refleksji, ale takze punktem wyjscia do redefinicji fundamentalnych kategorii
wspolczesnej teorii kultury: tekstu, autora, odbiorcy i dzieta [por. Garda 2014; Zabo-
rowski 2015; Marak, Markocki 2016].

Zakonczenie

Rozwazania przedstawione w niniejszym opracowaniu rozpoczely si¢ od rekon-
strukeji klasycznej koncepcji dziela otwartego Umberta Eco, ktéra w potowie XX wie-
ku wyznaczyla jeden z najwazniejszych kierunkéw rozwoju wspélczesnej teorii tekstu.
Eco, wskazujac na literature Joyce’a, muzyke Cage’a czy doswiadczenia awangardy pla-
stycznej, dowodzil, ze w warunkach nowoczesnosci dzieto przestaje by¢ zamknietym
komunikatem, a staje si¢ strukturg potencjalnosci, zapraszajaca odbiorce do aktywne-

go wspoétuczestnictwa. Byla to teza radykalna, podwazajaca autorytet autora i zarazem
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ustanawiajaca odbiorce w roli wspéttwércy znaczeri. Koncepcja ta z czasem przenikne-
fa do réznych obszaréw humanistyki — od literaturoznawstwa po teorig sztuki — stajac
si¢ fundamentem dla refleksji nad wieloznacznoscia, polifonia i intertekstualnoscia
w kulturze wspélczesnej.

Analiza przeprowadzona w tym rozdziale wykazala jednak, ze kategoria dziela
otwartego okazuje si¢ niewystarczajaca w obliczu wyzwan, jakie stawia kultura cyfrowa,
a zwlaszcza gry komputerowe. W przeciwienstwie do dziel literackich, muzycznych czy
plastycznych, ktére zaktadaja aktywnos¢ interpretacyjng odbiorcy, gry komputerowe
konstytuujg si¢ jako systemy proceduralne, symulacyjne i interaktywne, wymagajace
dzialania, decyzji i sprawczo$ci. Oznacza to, ze odbiorca nie tyle dopowiada znaczenia,
ile realnie je wytwarza, aktualizujac $wiat gry poprzez swoje dziatania. Konsekwencja
jest przejscie od otwartosci semantycznej ku otwartosci proceduralnej, od niedookre-
Slonosci interpretacyjnej ku generatywnej emergencji senséw.

W tym miejscu zasadne okazalo si¢ wprowadzenie kategorii tekstu ponadotwar-
tego, rozumianego jako struktura, ktéra wykracza poza Eco-wski model, taczac w sobie
interpretacyjnos¢ i operacyjnos¢, narracyjnosc i symulacyjnos’é, estetykc; i mechanike.
Tekst ponadotwarty istnieje nie jako statyczny obiekt, lecz jako proces, ktéry aktuali-
zuje si¢ wylacznie w doswiadczeniu gracza. Rola odbiorcy ulega tu radykalnemu prze-
ksztalceniu: z interpretatora staje si¢ on wspétautorem strukturalnym, ktérego decyzje
ksztaltuja zaréwno losy postaci, jak i porzadek swiata przedstawionego. Wiedzmin 3:
Dziki Gon stanowi w tym kontekscie szczeg6lnie wymowny przyklad — nie tylko dla-
tego, ze wprowadza liczne rozgalezienia fabularne, lecz réwniez dlatego, ze jego otwar-
to$¢ rozciaga si¢ na wymiar transmedialny: poprzez symulacje zapiséw z Wiedzmina 2
gracz ma mozliwos$¢ ingerowania w przeszto$¢ narracji, co skutkuje nowymi kwestiami
dialogowymi, odmiennym wygladem postaci czy rozbudowaniem watkéw pobocz-
nych. Otwiera si¢ tu perspektywa nie tylko interpretacji, ale i rekonstrukeji $wiata
przedstawionego na poziomie serii jako catosci [Szeja 2002].

Implikacje teoretyczne tak rozumianego tekstu ponadotwartego sa dalekosiez-
ne. Po pierwsze, wymagaja odejscia od literaturocentrycznego paradygmatu badari
nad tekstem i zwrdcenia si¢ ku narzedziom, ktére pozwolg analizowaé algorytmy, me-
chanizmy proceduralne i reguly symulacyjne. Po drugie, domagajg si¢ przemyslenia
na nowo kategorii autora i odbiorcy: w §wiecie gier cyfrowych autor staje si¢ projek-
tantem ram i systeméw, a odbiorca — wspéttwoérea, ktéry nie tyle interpretuje zna-
czenia, ile konstytuuje je poprzez swoje dzialania. Po trzecie, otwieraja nowe obszary

badari metodologicznych, takie jak semiotyka symulacji, epistemologia doswiadczenia
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proceduralnego czy aksjologia interakcji, w ktérej decyzje gracza zyskuja wymiar mo-
ralny i egzystencjalny.

W tym sensie kategoria tekstu ponadotwartego nie jest wylacznie narzedziem
opisu gier komputerowych, lecz moze staé si¢ impulsem do przedefiniowania calej
humanistyki w epoce cyfrowej. Jesli bowiem Eco widzial w dziele otwartym metafore
aktywnosci interpretacyjnej, to wspdlczesna kultura interaktywna ukazuje tekst jako
wydarzenie, proces i przestrzen emergencji senséw. Humanistyka, ktéra chee uchwyci¢
te zjawiska, musi wyj$¢ poza analiz¢ znakéw i reprezentacji, a skierowa¢ si¢ ku bada-
niu mechanizméw, interakeji i proceduralnych ram, ktére konstytuuja doswiadczenie.
W tym wlasnie miejscu gra komputerowa, traktowana jako tekst ponadotwarty, staje
si¢ nie tylko przedmiotem refleksji, ale takze laboratorium teoretycznym, w ktérym
testowane sa nowe modele relacji miedzy dzietem, autorem i odbiorca.

Mozna wigc stwierdzié, ze w epoce cyfrowej to, co Eco okreslit mianem dzieta
otwartego, stanowi jedynie punkt wyjscia dla dalszych rozwazan. Tekst ponadotwarty
jawi si¢ jako kategoria opisujaca nie tylko specyfike gier komputerowych, ale takze
szersze przemiany kultury wspélczesnej, w ktdrej sens nie istnieje jako dane, lecz wy-
darza si¢ w akcie dzialania i interakeji. To przesuniegcie — od interpretacji ku interakcji,

od reprezentacji ku symulacji — stanowi jedno z najwazniejszych wyzwan dla humani-

styki XXI wieku.
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A Video Game as an “Open Work” in Umberto Eco’s Sense:
Redefining the Concept in the Perspective of Interactive Media

Summary: This chapter undertakes a renewed reading of Umberto Eco’s classic concept of the open
work from the vantage point of interactive digital media, especially video games. It begins by re-
constructing Eco’s model of openness as a structure that requires the recipient’s interpretive activity
while remaining within the horizon of authorial intentionality. The concept is then confronted with
the nature of video games which — being procedural, simulational, and interactive media — elude
traditional literary-critical and semiotic categories. The analysis shows that video games, exemplified
by 7he Witcher 3: Wild Hunt, not only realize Eco’s openness but also exceed it by activating mecha-
nisms of emergent meaning, the player’s moral agency, and structural co-authorship. In this context,
the category of the hyper-open text is proposed — one that couples the interpretive with the procedural,
and the narrative with the simulational, positioning the recipient no longer as a mere interpreter but
as a co-designer of meaning. The proposal is both theoretical and programmatic: it develops the clas-
sic theory of interpretation while opening new fields of inquiry within the digital humanities, the
semiotics of simulation, and research on interactivity as an aesthetic and epistemological category.

Keywords: open work; hyper-open text; video games; interactivity; 7he Witcher 3
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