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Abstrakt

Dynamiczny rozwój sztucznej inteligencji (SI) przekształca praktyki edukacyjne w warunkach rosnącej 
hybrydalności środowisk uczenia się, rodząc pytania o jej rolę w kształtowaniu procesów inkluzji 
i marginalizacji. Celem artykułu jest identyfikacja i interpretacja mechanizmów, poprzez które wyko-
rzystanie SI w edukacji jednocześnie wspiera inkluzję oraz generuje procesy marginalizacji. Artykuł 
opiera się na krytycznym, interpretacyjnym przeglądzie literatury z zakresu pedagogiki, socjologii 
edukacji oraz studiów nad technologią i danymi. Analizie poddano zarówno współczesne badania 
empiryczne, jak i klasyczne ujęcia teoretyczne (m.in. Bourdieu, Foucault, Znaniecki). Wyniki wskazują, 
że SI może wspierać indywidualizację uczenia się oraz zwiększać dostęp do zasobów edukacyjnych. 
Jednocześnie sprzyja reprodukcji nierówności, utrwalaniu etykiet oraz intensyfikacji praktyk nad-
zoru. Inkluzja i marginalizacja ujawniają się jako współwystępujące wymiary tych samych procesów 
edukacyjnych, zależne od sposobu implementacji technologii w kontekstach instytucjonalnych. 
Inkluzyjny potencjał SI nie jest immanentną cechą technologii, lecz rezultatem określonych praktyk 
pedagogicznych i instytucjonalnych. Z perspektywy humanistycznej kluczowym wyzwaniem pozostaje 
dopilnowanie, aby systemy oparte na danych wzmacniały sprawczość, godność i równe uczestnictwo 
uczniów, zamiast reprodukować mechanizmy kontroli i wykluczenia.

Słowa kluczowe:  sztuczna inteligencja w edukacji, datafikacja edukacji, współczynnik humani-
styczny, inkluzja edukacyjna, marginalizacja

Abstract

The rapid development of artificial intelligence (AI) is transforming educational practices within 
increasingly hybrid learning environments, raising questions about its role in shaping inclusion and 
marginalisation. The article aims to identify and interpret the mechanisms through which AI in ed-
ucation simultaneously supports inclusion and generates processes of marginalisation. The study is 
based on a critical and interpretative literature review drawing on pedagogy, sociology of education, 
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and technology and data studies. The analysis included both contemporary empirical research and 
classical theoretical frameworks (e.g., Bourdieu, Foucault, Znaniecki). The findings indicate that AI 
can enhance the individualisation of learning and improve access to educational resources. At the same 
time, it may reproduce existing inequalities, reinforce labelling processes, and intensify surveillance 
practices. Inclusion and marginalisation emerge as coexisting dimensions of the same educational 
processes, dependent on the ways AI is implemented and interpreted in institutional contexts. The 
inclusive potential of AI is not inherent to the technology itself but results from specific pedagogical 
and institutional practices. From a humanistic perspective, the key challenge lies in ensuring that 
data-driven systems support student agency, dignity, and equitable participation rather than reinforce 
mechanisms of control and exclusion.

Keywords:  artificial intelligence in education; datafication of education; humanistic coefficient; 
educational inclusion; marginalization
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Wstęp

Rozwój technologii cyfrowych, zwłaszcza sztucznej inteligencji (SI), stawia 
edukację wobec nowych wyzwań pedagogicznych i kulturowych. Procesy 
edukacyjne zachodzą dziś w warunkach rzeczywistości hybrydalnej, w której 
przestrzeń klasyczna i cyfrowa współistnieją i wzajemnie się przenikają (Jas
kuła, 2022; Jandrić et al., 2018). W tym kontekście sztuczna inteligencja1 bywa 
przedstawiana jako narzędzie wspierające inkluzję edukacyjną, głównie poprzez 
indywidualizację procesu kształcenia rozumianą jako dostosowanie tempa, form 
pracy i zakresu wsparcia do potrzeb uczniów. Jednocześnie rośnie liczba analiz 
wskazujących, że niekontrolowane wdrażanie rozwiązań algorytmicznych może 
generować nowe formy marginalizacji, utrwalać nierówności oraz przesuwać 
edukację w stronę zarządzania opartego na danych (Selwyn, 2019; Williamson, 
2016). W literaturze przedmiotu oba te wątki – inkluzji i marginalizacji – anali-
zowane są najczęściej oddzielnie, rzadziej zaś jako elementy tego samego procesu 
transformacji praktyk edukacyjnych pod wpływem technologii. Powoduje to 

1  W niniejszym artykule termin sztuczna inteligencja odnosi się przede wszystkim do systemów 
analityki uczenia się, narzędzi rekomendacyjnych oraz generatywnych modeli językowych wykorzy-
stywanych w środowiskach edukacyjnych.
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lukę interpretacyjną, polegającą na braku ujęć integrujących oba te wymiary 
w ramach jednej analizy procesów edukacyjnych.

Ambiwalentny charakter sztucznej inteligencji w edukacji wynika z faktu, 
że algorytmy nie funkcjonują jako neutralne narzędzia techniczne, lecz działają 
w określonych kontekstach instytucjonalnych i kulturowych. Z perspektywy so-
cjologii edukacji pojawia się pytanie, czy algorytmiczne rozpoznawanie potrzeb 
uczniów nie reprodukuje nierówności związanych z dystrybucją kapitału kultu-
rowego (Bourdieu, 1986; Bourdieu & Passeron, 1977). Z kolei teoria stygmatyzacji 
wskazuje, że profile predykcyjne mogą sprzyjać etykietowaniu uczniów oraz 
powstawaniu samospełniających się proroctw w relacjach szkolnych (Goffman, 
1963). Wreszcie analizy władzy i dyscypliny podnoszą problem intensyfikacji 
monitoringu i jego konsekwencji dla autonomii ucznia (Foucault, 1977).

Niniejszy artykuł analizuje wykorzystanie sztucznej inteligencji w edukacji 
jako potencjalnego narzędzia inkluzji, ale również jako mechanizmu repro-
dukcji nierówności społecznych i wytwarzania nowych form marginalizacji. 
Celem artykułu jest identyfikacja i interpretacja mechanizmów, poprzez które 
wykorzystanie sztucznej inteligencji w edukacji może jednocześnie sprzyjać 
inkluzji oraz prowadzić do nowych form marginalizacji uczniów. 

Aby osiągnąć założony cel, sformułowano następujące pytanie badawcze: 
W jaki sposób wykorzystanie sztucznej inteligencji w edukacji – w szczególno-
ści praktyki oparte na przetwarzaniu danych – kształtuje mechanizmy inkluzji 
i marginalizacji uczniów?

W artykule przyjęto operacyjne rozumienie kluczowych kategorii. Przez 
inkluzję edukacyjną rozumiem takie organizowanie procesu kształcenia, któ-
re zwiększa dostęp uczniów do zasobów, wsparcia i możliwości uczenia się, 
uwzględniając ich zróżnicowane potrzeby oraz umożliwiając realne uczestnictwo 
w praktykach edukacyjnych. Z kolei marginalizacja oznacza proces, w którym 
określone grupy uczniów zostają systematycznie sytuowane w mniej uprzy-
wilejowanej pozycji edukacyjnej – poprzez ograniczony dostęp do wsparcia, 
utrwalanie negatywnych etykiet, różnicowanie ścieżek uczenia się lub podpo-
rządkowanie logice selekcji i kontroli. W tym ujęciu inkluzja i marginalizacja 
nie są przeciwstawnymi stanami, lecz współwystępującymi wymiarami tych 
samych praktyk edukacyjnych, które – w zależności od sposobu ich organiza-
cji – mogą prowadzić do odmiennych efektów.

Artykuł opiera się na krytycznym przeglądzie literatury, rozumianym jako 
systematyczna analiza i interpretacja wybranych prac naukowych (Petticrew 
& Roberts, 2008). Dobór literatury miał charakter celowy i problemowy, obej-
mował publikacje z zakresu pedagogiki, socjologii edukacji oraz studiów nad 
technologią i danymi, dotyczące wykorzystania sztucznej inteligencji w edukacji. 
Uwzględniono przede wszystkim prace opublikowane po 2015 roku, uzupeł-
nione o klasyczne ujęcia teoretyczne (m.in. Pierre Bourdieu, Michel Foucault 
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czy Florian Znaniecki). Analiza przebiegała w trzech etapach: (1) identyfikacja 
głównych podejść do roli sztucznej inteligencji w edukacji, (2) rekonstrukcja 
mechanizmów inkluzji i marginalizacji, (3) ich interpretacja w perspektywie 
pedagogiki humanistycznej. Ostateczny korpus obejmował zarówno publikacje 
empiryczne, jak i teoretyczne, co pozwoliło uchwycić nie tylko potencjał, lecz 
także ryzyka związane z wykorzystaniem sztucznej inteligencji w edukacji.

Zastosowana procedura ma charakter interpretacyjny, co oznacza, że rekon-
strukcja mechanizmów inkluzji i marginalizacji zależy od przyjętej perspek-
tywy teoretycznej i nie wyczerpuje wszystkich możliwych ujęć analizowanego 
problemu.

Struktura artykułu obejmuje omówienie potencjału inkluzyjnego sztucznej 
inteligencji w edukacji, analizę mechanizmów marginalizacji związanych z al-
gorytmizacją procesów edukacyjnych oraz refleksję nad znaczeniem pedagogiki 
humanistycznej w kontekście rozwoju technologii edukacyjnych. Niniejsze roz-
ważania mają charakter krytyczno-normatywny, ich celem nie jest symetryczne 
zestawienie potencjału inkluzyjnego i mechanizmów marginalizacji, lecz wska-
zanie warunków, w których deklarowana inkluzyjność rozwiązań opartych na 
sztucznej inteligencji może zostać podważona przez praktyki instytucjonalne.

1.	 Edukacja w rzeczywistości hybrydalnej

Współczesny człowiek jest obecny równocześnie w wymiarze klasycznym (okre-
ślanym przez fizyczne parametry) oraz cyfrowym (tworzonym z wykorzysta-
niem technologii cyfrowych), które nie tyle zastępują się wzajemnie, ile tworzą 
dynamiczny i sytuacyjny układ współobecności. Tą współzależność ujmuje się 
jako rzeczywistość hybrydalną, rozumianą jako konfigurację umożliwiającą 
przenikanie praktyk, ról i działań pomiędzy środowiskiem offline i online, 
przy zachowaniu ich względnej odrębności. Odrębność ta ma jednak charak-
ter przede wszystkim analityczny, choć dla celów opisu rozróżnia się poziom 
praktyk i narzędzi funkcjonujących w przestrzeni fizycznej i cyfrowej. Nie jest 
to prosta suma dwóch porządków, lecz układ relacyjny. Praktyki kształcenia, 
wychowania czy socjalizacji przenikają się bowiem między środowiskami, 
a granice doświadczenia edukacyjnego stają się płynne (Jaskuła, 2021, s. 42). 
W ujęciu humanistycznym szczególnie ważne jest to, że hybrydalność nie 
dotyczy wyłącznie kanałów komunikacji, ale dotyka samej ontologii procesu 
edukacyjnego.

Perspektywa ta dobrze koresponduje z ujęciami, w których podkreśla się, 
że granica między doświadczeniem zapośredniczonym technologicznie a do-
świadczeniem bezpośrednim ma dziś przede wszystkim charakter analityczny, 
a nie ontologiczny. Współczesne technologie są bowiem trwale wbudowane 
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w praktyki codzienne, porządek instytucjonalny i sposoby budowania relacji 
społecznych (Jandrić et al., 2018). Równolegle w badaniach nad przestrzenią 
komunikacji mobilnej wskazuje się, że hybrydalność staje się efektem stałej 
łączności i integracji warstw fizycznych i cyfrowych w toku działania (de Souza 
e Silva, 2006). Przy czym w rozumieniu rzeczywistości hybrydalnej nie chodzi 
o prostą cyfryzację świata społecznego, lecz o współczesną kondycję społeczną, 
w której dychotomia online–offline traci walor wyjaśniający (Jandrić et al., 2018). 
Oznacza to, że podział na to, co cyfrowe i niedigitalne, zachowuje użyteczność 
jako narzędzie analityczne, lecz nie oddaje już sposobu, w jaki uczestnicy edu-
kacji faktycznie doświadczają swojej aktywności.

W edukacji kategoria hybrydalności nie sprowadza się do technicznego 
wprowadzenia narzędzi cyfrowych, lecz dotyczy logiki organizacji procesów 
kształcenia i wychowania, relacji pedagogicznych oraz sposobów konstruowa-
nia wiedzy i uczestnictwa w edukacji. W klasycznej już dyskusji o kształceniu 
mieszanym (blended learning) David Randy Garrison i Heather Kanuka (2004) 
podkreślają, że istotą nie jest sama obecność narzędzi cyfrowych, ale „przemy-
ślana integracja doświadczeń uczenia się w klasie, realizowanych bezpośrednio 
twarzą w twarz, z doświadczeniami uczenia się online” (Garrison & Kanuka, 
2004, s. 96). Oznacza to, że hybrydalność edukacji wymaga refleksji nad celami, 
normami i wartościami procesu edukacyjnego, a więc dotyka wprost pytań 
o podmiotowość ucznia, sprawiedliwość edukacyjną i ryzyko wykluczenia 
(Garrison & Kanuka, 2004).

Dane empiryczne wskazują na silne zanurzenie dzieci i młodzieży w śro-
dowisku cyfrowym, co czyni rzeczywistość hybrydalną trwałym kontekstem 
funkcjonowania współczesnej edukacji. W Polsce z Internetu korzysta ponad 
85% dzieci w wieku od 7 do 14 lat, a średni czas aktywności w sieci przekracza 
cztery godziny dziennie (Bigaj et al., 2025). Podobne tendencje obserwowane 
są w badaniach międzynarodowych, choć różnice metodologiczne sprawiają, 
że wyniki nie zawsze można bezpośrednio porównać (Ofcom, 2024; Smahel 
et al., 2020; Rideout et al., 2022).

Polskie dane (Bigaj et al., 2025) oraz dane brytyjskie oparte na pomiarach 
pasywnych (Ofcom, 2024) mogą różnić się nie tylko kontekstem kulturowym 
i infrastrukturalnym, lecz także definicją wskaźnika (Internet vs. szerszy „czas 
ekranowy”), techniką pomiaru (deklaracje vs. rejestr), a nawet konstrukcją 
próby. Dla pedagogiki kluczowe jest jednak to, że hybrydalność przestaje być 
incydentem, a staje się trwałym stanem normalnym, w którym rośnie znacze-
nie narzędzi kształtujących to, co dla ucznia staje się widzialne i priorytetowe, 
porządkujących obieg treści oraz umożliwiających monitorowanie i ocenę 
aktywności.

Hybrydalność edukacji nie oznacza jednak wyłącznie poszerzenia możliwości 
uczenia się, lecz wiąże się także z nowymi napięciami społecznymi i technologicz-
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nymi. Z jednej strony technologie cyfrowe mogą zwiększać dostęp do zasobów 
edukacyjnych i wspierać indywidualizację uczenia się. Z drugiej strony proces 
platformizacji życia społecznego sprawia, że cyfrowe platformy coraz silniej 
organizują obieg informacji, widzialność treści i praktyki komunikacyjne, co 
może sprzyjać utrwalaniu nierówności edukacyjnych oraz różnic w dostępie do 
zasobów i kompetencji cyfrowych (Helmond, 2015; van Dijck et al., 2018; van 
Dijk, 2020). Potwierdzają to również wyniki badań przeprowadzonych w Sta-
nach Zjednoczonych (Common Sense Media), które wskazują, iż średni dzienny 
czas korzystania z mediów ekranowych w celach rozrywkowych wśród dzieci 
i młodzieży w wieku od 8 do 12 lat jest silnie zróżnicowany ze względu na do-
chód rodziny, co stanowi ważny kontekst interpretacyjny także dla polskich 
debat o edukacji cyfrowej i wyrównywaniu szans (Rideout et al., 2022, s. 24).

Sztuczna inteligencja nie pojawia się jako zewnętrzny techniczny wynalazek, 
lecz jako kolejny poziom organizacji hybrydalności. Automatyzuje ona selek-
cję informacji, porządkuje widzialność, podpowiada ścieżki działania i coraz 
częściej współdecyduje o tym, jakie treści są najbardziej adekwatne dla danego 
ucznia w praktyce szkolnej. W tym kontekście napięcie między potencjałem 
inkluzyjnym technologii a ryzykiem marginalizacji staje się istotnym problemem 
analizy pedagogicznej. Rozstrzyga się ono nie w deklaracjach innowacyjności, 
lecz w codziennych praktykach dostępu, interpretacji i uznania. W tym sensie 
sztuczna inteligencja nie jest jedynie kolejnym narzędziem technologicznym, 
lecz mechanizmem intensyfikującym hybrydalność edukacji, a zarazem prze-
kształcającym sposób organizacji doświadczenia ucznia, co czyni ją kluczowym 
przedmiotem analizy w kontekście inkluzji i marginalizacji.

2.	 Sztuczna inteligencja w edukacji: obietnica inkluzji

W dyskursie edukacyjnym sztuczna inteligencja przedstawiana jest jako narzę-
dzie umożliwiające głęboką indywidualizację procesu kształcenia. Adaptacyjne 
systemy uczenia się pozwalają dostosowywać tempo, zakres i formę treści dy-
daktycznych do potrzeb uczniów, wspierając osoby o zróżnicowanych możliwo-
ściach poznawczych i edukacyjnych. Wirtualni tutorzy, automatyzacja procesów 
administracyjnych oraz analityka edukacyjna mają sprzyjać efektywniejszemu 
czerpaniu z zasobów i zwiększeniu dostępności edukacji.

Badania empiryczne potwierdzają rosnącą skalę wykorzystania narzędzi 
opartych na sztucznej inteligencji przez uczniów i studentów (Bortnowska 
et al., 2024; Freeman, 2025). Zdecydowana większość młodych osób deklaruje 
regularne korzystanie z aplikacji sztucznej inteligencji w toku uczenia się, przy 
czym w polskich badaniach uczniowie częściej stosują opcje, takie jak: stresz-
czanie tekstów, przygotowywanie się do sprawdzianów oraz realizowanie prac 
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pisemnych i zadań domowych, natomiast studenci preferują użycie sztucznej 
inteligencji do korygowania i redagowania tekstów (Bortnowska et al., 2024, 
s. 106-107).

Z perspektywy pedagogiki włączającej rozwiązania oparte na sztucznej inte-
ligencji można ujmować jako element infrastruktury szkoły responsywnej, czyli 
takiej, która potrafi elastycznie reagować na zróżnicowanie uczniów, zamiast 
wymuszać jednolity rytm pracy i jeden dominujący styl uczenia się. W tym 
sensie wpisuje się ona w projekt edukacji włączającej. Koncepcja ta nie ozna-
cza zastąpienia nauczyciela, lecz zwiększenia sprawczości dydaktycznej dzięki 
lepszemu rozpoznawaniu potrzeb oraz szybszemu projektowaniu adekwatnych 
form wsparcia (European Commission, 2022). 

W badaniach nad adaptacyjnymi systemami uczenia się szczególnie często 
przywołuje się rezultaty analiz dotyczących inteligentnych systemów tuto-
ringowych (ITS). W raporcie Institute for Defense Analyses wskazano, że 
w 50 przypadkach „mediana efektu polegała na podniesieniu wyników testów 
o 0,66 odchylenia standardowego” (Fletcher & Kulik, 2017, s. 9). Należy jed-
nak podkreślić, że wartość ta odnosi się do określonych typów inteligentnych 
systemów tutoringowych oraz warunków badań kontrolowanych, a efekty 
w realnych wdrożeniach szkolnych mogą być słabsze, bardziej zróżnicowane 
lub zależne od kontekstu organizacyjnego i dydaktycznego. Tego rodzaju re-
zultat interpretuje się nie tylko jako statystyczny wzrost osiągnięć, lecz także 
jako sygnał potencjału kompensacyjnego, oznaczający możliwość wczesnego 
uchwycenia momentu, w którym uczeń traci orientację, oraz zaproponowania 
mu adekwatnej drogi powrotu do właściwego rozumienia problemu. Pozwala 
to na udzielenie szybkiego, zindywidualizowanego wsparcia dydaktycznego 
poprzez informację zwrotną, podpowiedzi oraz stopniowanie trudności, które 
dają uczniowi szansę przekroczenia bariery poznawczej, zanim zamieni się ona 
w trwałe doświadczenie niepowodzenia.

W logice pedagogiki włączającej nie chodzi więc o automatyczne wyrównywa-
nie różnic, lecz o to, by pomyłka nie stawała się dla ucznia kosztownym obciąże-
niem, generującym poczucie wykluczenia, a informacja zwrotna pojawiała się na 
tyle wcześnie, by mogła realnie uruchomić proces uczenia się. W perspektywie 
teorii obciążenia poznawczego (Sweller, 1988) narzędzia sztucznej inteligencji 
mogą ograniczać nadmierne obciążenie poznawcze ucznia, np. poprzez bardziej 
klarowne objaśnienia, porządkowanie materiału oraz podział zadań na etapy.

Szczególnie mocno narracja inkluzyjna pojawia się tam, gdzie sztuczna 
inteligencja pełni funkcję technologii asystującej, tzn. pomaga uczniom z nie-
pełnosprawnościami, z trudnościami w czytaniu i pisaniu czy z doświadczeniem 
migracji językowej. Polskie badania NASK pokazują, że nauczyciele dostrzegają 
w tym konkretne wsparcie pedagogiczne, według nich generatywna sztuczna 
inteligencja ma „ważny potencjał wsparcia procesu edukacji uczennic i uczniów 
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neuroatypowych, z niepełnosprawnością oraz szerszej indywidualizacji procesu 
nauczania” (Kulicka, 2025, s. 58). Co istotne, nie jest to wyłącznie deklaracja, 
w tym samym raporcie odnotowano, że 28% respondentów korzystających ze 
sztucznej inteligencji zastosowało ją w pracy z uczniami ze zróżnicowanymi 
potrzebami edukacyjnymi (Pyżalski, 2025, s. 58). 

Badania wskazują również na szybkie upowszechnianie narzędzi sztucznej 
inteligencji wśród uczniów i studentów w procesie uczenia się co najmniej kilka 
razy w tygodniu (Bortnowska et al., 2024; Matłach, 2024). Szkoły znajdują się 
jednak dopiero na etapie wczesnych doświadczeń z ich wdrażaniem (Pyżal-
ski, 2025; Bortnowska et al., 2024, s. 98). Struktura celów użycia ma wyraźnie 
proinkluzyjny charakter praktyczny, dominują działania wspierające rozumie-
nie i dostęp do treści (Bortnowska et al., 2024). W raporcie podkreśla się, że 
uczniowie częściej używają sztucznej inteligencji do „szybkiego wyjaśniania 
treści” i pracy domowej, a studenci do pisania prac i w ramach przygotowań 
do egzaminów (Bortnowska et al., 2024).

Zebrane dane pokazują, że sztuczna inteligencja jest już praktyką powszech-
ną, a nie marginalną (Bortnowska et al., 2024; Freeman, 2025; Pyżalski, 2025). 
W kontekście analiz pedagogicznych zasadnicze pytanie dotyczy więc nie tego, 
czy wykorzystywać sztuczną inteligencję w edukacji, lecz w jaki sposób to ro-
bić, by nie tylko przyspieszać generowanie odpowiedzi, ale przede wszystkim 
wzmacniać procesy uczenia się stymulujące rozwój jednostki. Możliwości te 
są szczególnie widoczne w systemach wspierających indywidualizację procesu 
uczenia się, automatycznym dostosowywaniu materiałów dydaktycznych do 
poziomu ucznia oraz w rozwiązaniach wspomagających uczniów ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi. W tym sensie sztuczna inteligencja może stanowić 
narzędzie wzmacniające dostępność edukacji, o ile jej wykorzystanie pozostaje 
podporządkowane celom pedagogicznym, a nie wyłącznie logice technologicznej.

Należy jednak podkreślić, że inkluzyjny potencjał sztucznej inteligencji nie 
realizuje się automatycznie. Jest on warunkowy i zależy od sposobu wdrożenia 
technologii, kompetencji nauczycieli, dostępności zasobów oraz przyjętych kryte-
riów interpretacji danych. W tym sensie inkluzji nie generuje sama technologia, 
lecz wynika ona z określonych praktyk pedagogicznych i instytucjonalnych. 
Oznacza to, że te same rozwiązania, które w określonych warunkach wspierają 
dostęp do edukacji i indywidualizację uczenia się, w innych konfiguracjach in-
stytucjonalnych i interpretacyjnych mogą wytwarzać mechanizmy wykluczania 
oraz różnicowania uczniów.
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3.	 Mechanizmy marginalizacji w edukacji algorytmicznej

W pedagogicznej refleksji nad sztuczną inteligencją coraz wyraźniej widać, że 
inkluzja i marginalizacja nie są dwiema immanentnymi cechami technologii, 
lecz dwiema możliwymi konsekwencjami sposobu jej osadzenia w szkolnej 
rzeczywistości (Jaskuła, 2023). Sztuczna inteligencja nie działa w oderwaniu od 
kontekstu społecznego i instytucjonalnego szkoły, ale wpleciona jest w praktyki 
i procedury, które decydują o tym, co w szkole staje się widzialne, mierzalne 
i uznawane za ważne. W tym sensie edukacja algorytmiczna może być rozumiana 
jako praktyka rządzenia, dyskretna forma porządkowania działań uczniów i ich 
szkolnych trajektorii za pomocą wskaźników, profili i rekomendacji (Foucault, 
1977). Rdzeniem problemu staje się więc pytanie, czy uczeń pozostaje podmiotem 
procesu zdolnym do interpretacji, sprzeciwu i negocjacji znaczeń, czy też zostaje 
stopniowo redukowany do przypadku zarządzanego przez modele predykcyjne 
i systemy monitoringu, które nadają jego doświadczeniu szkolnemu gotowe 
etykiety i prawdopodobieństwa (Jaskuła, 2023).

Pierwszy mechanizm marginalizacji polega na tym, że systemy sztucznej 
inteligencji uczą się świata społecznego takiego, jaki został zapisany w danych, 
a więc świata już zróżnicowanego przez kapitał kulturowy, kody językowe oraz 
nierówny dostęp do zasobów (Bourdieu, 1986; Bourdieu & Passeron, 1977). 
W praktyce oznacza to, że algorytmy preferują styl wypowiedzi, sposób argu-
mentacji, tempo pracy i wzorce aktywności typowe dla grup dominujących, 
a więc tych, które lepiej odpowiadają kulturowej normie utrwalonej w danych. 
Ten efekt bywa szczególnie groźny, gdy nierówność przybiera postać pozornie 
neutralnej oceny.

Polskie opracowania wskazują, że sztuczna inteligencja może nie tylko 
wspierać, ale i różnicować szanse edukacyjne. W publikacji Sekcji Edukacji 
Cyfrowej Komitetu Informatyki PAN pod tytułem Biała księga – Sztuczna 
inteligencja w polskiej szkole. Wnioski, spostrzeżenia, rekomendacje jako jeden 
z negatywnych skutków pracy uczniów z generatywną sztuczną inteligencją 
wymienia się wprost „kreowanie nierówności między uczniami, którzy na co 
dzień pracują z narzędziami sztucznej inteligencji (np. GenAI), dzięki czemu 
rozwiązują zadania uwzględniające analizę, tworzenie i ewaluację SI i wy-
pracowują przewagę nad uczniami, którzy wykonywać mogą biernie tylko 
zadania na niskim poziomie” (Sekcja Edukacji Cyfrowej Komitetu Informatyki 
Polskiej Akademii Nauk, 2025, s. 21). Zatem marginalizacja może powstawać 
nie tylko w modelu algorytmicznym (tj. w sposobie, w jaki system klasyfikuje 
uczniów, prognozuje ryzyko lub rekomenduje ścieżki na podstawie danych), 
lecz także w ekosystemie edukacyjno-technologicznym szkoły, przez różnice 
w intensywności i jakości użycia sztucznej inteligencji oraz w możliwościach jej 
krytycznej weryfikacji. Zgodnie z raportem brytyjskiego urzędu regulacyjnego 
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Office of Qualifications and Examinations Regulation (Ofqual) z 2020 roku 
użycie algorytmów do sprawiedliwego ujednolicania wyników egzaminów daje 
szansę rozstrzygania w kwestiach odbieranych jako społecznie niesprawiedliwe 
(Ofqual, 2020; Kelly, 2021).

Drugi mechanizm dotyczy języka i skutków społecznych etykiet generowa-
nych przez modele predykcyjne („uczeń zagrożony”, „wysokie ryzyko rezygnacji”, 
„niska prognoza osiągnięć”). W tradycji humanistycznej etykieta nie jest neutral-
nym opisem, ale aktem społecznym, który może zmieniać relacje, oczekiwania 
i samoświadomość jednostki (Becker, 1963). Erving Goffman (1963) nazywa 
ten proces wytwarzaniem „tożsamości napiętnowanej”, w której osoba zostaje 
„zredukowana… do kogoś napiętnowanego, zdeprecjonowanego” (Goffman, 
1963, s. 3). W szkole wykorzystującej algorytmy sztucznej inteligencji etykieta 
może pełnić funkcję uproszczonego opisu ucznia, który uprzedza interpretację 
jego zachowań oraz kształtuje decyzje pedagogiczne.

Ryzyko jest podwójne. Po pierwsze, pojawia się efekt samorealizującego 
się proroctwa. Jeśli system zakłada niższy potencjał jednostki, uczeń może 
dostawać mniej wymagające zadania, tym samym mieć mniej szans na rozwój 
i w konsekwencji spełnić sformułowaną przez algorytm prognozę (Merton, 1948; 
Rosenthal & Jacobson, 1968). Po drugie, etykietowanie bywa maskowane retoryką 
troski. Badania nad analityką uczenia się (learning analytics) wskazują, że sama 
procedura identyfikowania osób zagrożonych (at risk) może niepostrzeżenie 
przenosić odpowiedzialność za trudności na studentów, zamiast ujawniać także 
uwarunkowania instytucjonalne (Roberts et al., 2016).

Trzeci mechanizm marginalizacji wiąże się bezpośrednio z kategorią god-
ności. Intensyfikacja nadzoru przekształca bowiem warunki uczestnictwa 
uczniów w  edukacji, zmieniając sam sposób bycia uczniem w  instytucji 
szkolnej. W  logice panoptycznej widzialność staje się narzędziem władzy 
„stan świadomej i permanentnej widzialności, który zapewnia automatyczne 
funkcjonowanie władzy” (Foucault, 1977, s. 201). W edukacji wykorzystującej 
narzędzia algorytmiczne owa widzialność przybiera postać praktyk, które 
przekładają aktywność ucznia na dane i wskaźniki, od rejestrowania obecności 
i sposobu korzystania z materiałów, przez śledzenie przebiegu pracy, po próby 
przewidywania trudności oraz zdalny nadzór nad przebiegiem egzaminów 
(Jaskuła, 2023).

Badania nad zdalnym nadzorem egzaminacyjnym pokazują, że nie jest to 
neutralna procedura techniczna, lecz sytuacja o wyraźnych konsekwencjach 
społecznych i psychologicznych. David G. Balash et al. (2021), analizując re-
cenzje usług zdalnego nadzorowania egzaminów i zaliczeń oraz wyniki ankiety, 
opisują obawy studentów związane ze skalą gromadzonych informacji oraz ich 
osobistym charakterem, a także z przekazywaniem tych danych podmiotom 
zewnętrznym. Simon Coghlan et al. (2021) podnoszą ponadto kwestie etyczne 
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i równościowe, wskazując m.in. na ryzyko nierównego traktowania w rozwiąza-
niach opartych na automatycznym rozpoznawaniu twarzy. Gdy nadzór zostaje 
zautomatyzowany, marginalizacja może ujawniać się już na poziomie samego 
dostępu do sprawiedliwego oceniania. Deborah R. Yoder-Himes et al. (2022) 
odnotowują wyraźną stronniczość wobec studentów o ciemniejszym odcieniu 
skóry w algorytmach wykorzystywanych w zdalnym nadzorze egzaminacyjnym.

Szczególnie dotkliwie takie formy kontroli mogą oddziaływać na osoby, 
które już funkcjonują w sytuacji zwiększonej wrażliwości instytucjonalnej, 
np. studentów z niepełnosprawnościami i potrzebą dostosowań. Monika Blue 
Kwapisz et al. (2025), rekonstruując doświadczenia tych osób, opisują wzrost lęku 
i obciążenia poznawczego wynikający z obawy, że system błędnie zinterpretuje 
zachowania związane z niepełnosprawnością. Istnieje prawdopodobieństwo, że 
w konsekwencji uczeń lub student zacznie funkcjonować pod presją koniecz-
ności dostosowania się do wymogów systemu, próbując minimalizować ryzyko, 
unikać błędu i porządkować swoje zachowania tak, by dawały odpowiedni obraz 
w analizach narzędzia kontroli. Pozostaje to w sprzeczności z pedagogicznym 
sensem uczenia się jako przestrzeni prób, pomyłek i rozwoju, ukazując ogra-
niczenie podejścia opartego wyłącznie na danych i predykcji, które wymaga 
uzupełnienia o perspektywę uwzględniającą znaczenia, wartości i doświadczenia 
uczestników edukacji.

4.	Współczynnik humanistyczny a edukacja oparta na danych

Z perspektywy pedagogiki humanistycznej kluczowe znaczenie ma idea współ-
czynnika humanistycznego Floriana Znanieckiego (1934), która przypomina, 
że edukacja nie może być analizowana wyłącznie jako zbiór faktów w sensie 
przyrodniczym, lecz także jako rzeczywistość kulturowa – świat doświadczeń 
uczniów, nauczycieli i instytucji, spleciony z relacji, znaczeń i wartości. Zna-
niecki podkreślał, że dane uzyskane w toku badań nie są nigdy bezosobowe: 
„dane badacza kultury są zawsze danymi «czyimiś», nigdy danymi «niczyimi»” 
(Znaniecki, 1934, s. 37). W klasycznym ujęciu Znanieckiego oznacza to, że 
fakty społeczne istnieją jako elementy świata kultury, a więc dane znaczące dla 
uczestników życia społecznego. To rozstrzygnięcie ma konsekwencje metodolo-
giczne i etyczne: jeśli szkoła jest przestrzenią sensu, to analizy redukujące proces 
edukacyjny do zestawu wskaźników statystycznych niosą ryzyko pominięcia 
tego, co w kształceniu konstytutywne, tj. znaczeń nadawanych sytuacjom edu-
kacyjnym oraz wartości, według których uczestnicy je oceniają. Z perspektywy 
współczynnika humanistycznego dane edukacyjne nie są więc neutralnymi 
faktami, lecz składowymi rzeczywistości kulturowej, których znaczenie powstaje 
w praktykach interpretacyjnych uczniów, nauczycieli i instytucji edukacyjnych.
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Ujawnia to napięcie między humanistycznym rozumieniem edukacji a ro-
snącą rolą praktyk przekształcania doświadczeń edukacyjnych w dane i zarzą-
dzania opartego na danych. Systemy sztucznej inteligencji w edukacji operują 
na śladach aktywności, takich jak: czas pracy, sekwencje odpowiedzi, wyniki 
testów, częstotliwości interakcji. Są to reprezentacje pośrednie doświadczenia 
edukacyjnego, które dopiero w procesie interpretacji nabierają znaczenia. Ryzyko 
zaczyna się wtedy, gdy to, co łatwo policzalne, zostaje instytucjonalnie uznane za 
to, co najważniejsze, a uczeń zaczyna funkcjonować równolegle jako uczestnik 
relacji pedagogicznej oraz jako profil danych wykorzystywany w systemach 
analitycznych opartych na sztucznej inteligencji.

W literaturze międzynarodowej proces ten bywa opisywany jako przejście 
od pedagogiki interpretacji do pedagogiki predykcji2. Ben Williamson (2016), 
badając praktyki analiz procesów uczenia się, pokazał, że platformy analityczne 
konstruują swoiste „sobowtóry danych” ucznia (Williamson, 2016, s. 135). Ten 
„sobowtór danych” umożliwia następnie porównywanie jednostki z dużymi 
zbiorami populacyjnymi i wytwarzanie prognoz ryzyka (np. rezygnacji, nieza-
liczenia, spadku wyników), które stają się podstawą działań interwencyjnych 
(Williamson, 2016). W perspektywie współczynnika humanistycznego jest to 
moment krytyczny. Algorytmiczne prognozy nie są neutralnym odczytem da-
nych, lecz efektem przyjętych klasyfikacji i kryteriów wartościowania. Modele 
analityczne pozwalają zatem współtworzyć definicje sukcesu edukacyjnego 
oraz kategorie ryzyka.

W skrajnych przypadkach takie podejście grozi zredukowaniem procesu 
kształcenia do logiki wskaźników i audytu. W praktyce szkolnej oznacza to 
przesunięcie akcentu z interpretacji doświadczenia ucznia na monitorowanie 
wskaźników aktywności i wyników. W efekcie może pojawić się presja, by uczeń 
dostosowywał swoje strategie uczenia się do parametrów monitorowanych 
przez system, minimalizował ryzyko, unikał błędu i optymalizował własny 
profil aktywności w systemie analitycznym. To z kolei niesie niebezpieczeństwo 
osłabienia autonomii ucznia i ograniczenia prawa do eksperymentu, a więc 
naruszenia warunków rozwoju podmiotowego. Pedagogika humanistyczna 
będzie to interpretować jako ryzyko uprzywilejowania logiki pomiaru kosz-
tem interpretacyjnego wymiaru doświadczenia edukacyjnego. Rzeczywistość 
szkolna zostaje przetłumaczona na język miar, które nie tyle opisują edukację, 
ile zaczynają ją organizować.

Jak wskazują badania nad praktykami uczniów w Polsce, sztuczna inteli-
gencja staje się elementem codziennego uczenia się. Jednak w przeciwieństwie 

2  Pedagogika predykcji (pedagogika predykcyjna) to sposób organizowania edukacji, w którym 
rośnie rola prognozowania zachowań i wyników uczniów na podstawie danych, a następnie sterowania 
procesem kształcenia przez interwencje oparte na tych prognozach.
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do innych krajów, które posiadają już rozległą literaturę poświęconą tej pro-
blematyce, polskie badania na temat zaplecza gromadzenia i przetwarzania 
danych, wytwarzanych i wykorzystywanych przez sztuczną inteligencję dopiero 
się instytucjonalizują. W porównaniu z licznymi studiami anglosaskimi nad 
praktykami analityki uczenia się (np. Williamson, 2016) rodzime środowisko 
naukowe częściej koncentruje się na skali użycia narzędzi, rzadziej zaś na 
krytycznej analizie tego, jakie uproszczone profile uczniów wytwarzają dane 
i algorytmy oraz jak te modele wpływają na procesy dydaktyczne i selekcyjne.

Zastosowanie współczynnika humanistycznego jako kategorii krytycznej 
prowadzi do postulatu, by edukację opartą na danych traktować nie jako obiek-
tywne usprawnienie, lecz jako praktykę interpretacyjną i aksjologiczną. W tym 
kontekście istotne stają się pytania, czyje dane są gromadzone, w czyim interesie 
są przetwarzane, jakie wartości kodują wskaźniki i modele oraz kto ma władzę 
nad ich znaczeniem. Współczynnik humanistyczny nie jest więc argumentem 
przeciw wykorzystaniu danych w edukacji, lecz przypomnieniem, że dane te 
zawsze funkcjonują w świecie znaczeń, wartości i relacji społecznych.

Zakończenie

Sztuczna inteligencja w edukacji nie jest z definicji ani inkluzyjna, ani margina-
lizująca, lecz stanowi narzędzie. Efekty jego wykorzystania zależą od sposobu 
osadzenia w kontekstach pedagogicznym i instytucjonalnym, od jakości danych 
oraz zasad podejmowania decyzji edukacyjnych (Williamson, 2016; Selwyn, 
2019). Z perspektywy pedagogiki humanistycznej kluczowe pozostaje uwzględ-
nienie faktu, że dane edukacyjne są interpretowane w określonej rzeczywistości 
kulturowej i organizacyjnej. Współczynnik humanistyczny przypomina, że 
edukacja jest światem znaczeń i wartościowań, a dane są zawsze czyjeś, osadzone 
w doświadczeniu i relacji (Znaniecki, 1934). Jeśli w praktykach edukacyjnych 
dominującą rolę zaczynają odgrywać mierzalne wskaźniki osiągnięć, wówczas 
mogą one wpływać na sposób definiowania sukcesu szkolnego oraz identyfi-
kowania uczniów jako „ryzyka edukacyjnego”, a także wzmacniać mechanizmy 
marginalizacji, tj. reprodukcję nierówności (Bourdieu & Passeron, 1977), ety-
kietowanie i stygmatyzację (Goffman, 1963), a także panoptyczną dyscyplinę 
nadzoru (Foucault, 1977). Odpowiedź na postawione pytanie badawcze wskazuje 
zatem, że sztuczna inteligencja jednocześnie współkształtuje procesy inkluzji 
i marginalizacji, a ich kierunek zależy nie od samej technologii, lecz od sposobu 
jej społecznego i pedagogicznego osadzenia.

Jeśli edukacja ma realnie przeciwdziałać marginalizacji społecznej, wdrażanie 
sztucznej inteligencji powinno być podporządkowane logice pedagogiki godno-
ści, uznania, sprawczości i równego uczestnictwa (Honneth, 1995; Nussbaum, 
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2011). Oznacza to, że cele technologiczne muszą być podporządkowane celom 
wychowawczym i dydaktycznym, a nie odwrotnie. W praktyce wymaga to 
przejścia od wdrożenia narzędzia do wdrożenia reguł określających, kto, kiedy 
i na jakiej podstawie korzysta z rekomendacji algorytmu, co jest tylko sugestią, 
a co ma charakter decyzji oraz jakie są ścieżki korekty i odwołania w przypadku 
błędu lub krzywdzącej klasyfikacji (European Commission, 2022). 

Dalsze badania nad sztuczną inteligencją w edukacji powinny uwzględniać 
nie tylko efektywność technologicznych narzędzi, lecz także sposoby inter-
pretowania, instytucjonalizowania i wykorzystywania danych edukacyjnych 
w praktykach pedagogicznych.

Należy również wskazać ograniczenia przeprowadzonej analizy. Artykuł 
ma charakter teoretyczny i opiera się na przeglądzie literatury, co oznacza, 
że formułowane wnioski nie wynikają bezpośrednio z danych empirycznych. 
Źródła zostały dobrane selektywnie i koncentrują się na wybranych nurtach 
badawczych, co może ograniczać pełnię obrazu analizowanych zjawisk. Po-
nadto dynamika rozwoju technologii sztucznej inteligencji sprawia, że część 
wniosków może wymagać aktualizacji wraz z pojawianiem się nowych badań 
i praktyk edukacyjnych.

W tym kontekście szczególnego znaczenia nabiera praktyczny wymiar 
projektowania i wykorzystywania narzędzi opartych na sztucznej inteligencji 
w edukacji. Po pierwsze, wymaga to krytycznej refleksji nad charakterem danych 
i modeli, które współkształtują proces uczenia się, ponieważ mogą one odtwa-
rzać określone wzorce kulturowe i społeczne oraz sprzyjać niezamierzonym 
formom uprzywilejowania jednych uczniów kosztem innych. Po drugie, systemy 
oparte na sztucznej inteligencji nie powinny zastępować profesjonalnego osądu 
nauczyciela, lecz pełnić funkcję wspierającą, zwłaszcza w obszarze oceniania 
i diagnozy edukacyjnej. Po trzecie, konieczne jest zapewnienie większej przej-
rzystości działania tych narzędzi, tak aby uczniowie i ich rodzice mogli rozumieć 
mechanizmy podejmowanych decyzji oraz sposoby klasyfikowania osiągnięć 
i ryzyka edukacyjnego. Po piąte, należy zabezpieczyć przestrzeń uczenia się, gdzie 
możliwe są błędy, eksperymentowanie i rozwój, a nie wyłącznie optymalizacja 
wyników i minimalizacja ryzyka. W tym sensie inkluzyjny potencjał sztucznej 
inteligencji nie jest cechą samej technologii, lecz efektem określonych praktyk 
pedagogicznych i instytucjonalnych.

Sztuczna inteligencja może zarówno poszerzać możliwości edukacji, jak 
i sprzyjać redukowaniu procesów edukacyjnych do zestawu profili, etykiet 
i wskaźników wykorzystywanych w systemach analitycznych. Kryterium roz-
strzygającym nie jest nowoczesność narzędzia, lecz to, czy wzmacnia ono 
podmiotowość ucznia i sprawiedliwość edukacyjną, czy raczej optymalizuje 
selekcję, kontrolę i zarządzanie populacją uczniów (Selwyn, 2019; Williamson, 
2016). W tym sensie sztuczna inteligencja staje się elementem szerszego porządku 
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kulturowego edukacji. Z perspektywy współczynnika humanistycznego istotne 
pozostaje więc nie tylko to, jakie dane generują systemy algorytmiczne, lecz 
także to, jakie znaczenia przypisują im uczestnicy praktyk edukacyjnych oraz 
jakie wizje ucznia i uczenia się są przez te systemy instytucjonalnie utrwalane 
(Znaniecki, 1934). Dlatego warunkiem etycznie i pedagogicznie sensownego 
wdrażania sztucznej inteligencji do procesów edukacyjnych okazuje się trak-
towanie jej jako elementu aksjologicznego ładu szkoły – nie jako neutralnej 
technologii, lecz jako praktyki, która zawsze niesie określoną wizję człowieka, 
uczenia się i godności.
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