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Wprowadzenie

Zwrot w postrzeganiu 1 analizowaniu bezpieczenstwa, ktory nastgpit po upadku
bipolarnego podziatu swiata dostarczyt wielu inspiracji oraz stworzyt nowe szanse i wyzwania
w zakresie naukowej eksploracji tego zagadnienia. Nie sposob nie zauwazy¢, ze w koncu
minionego 1 poczatkach obecnego stulecia nastgpil lawinowy wrecz przyrost publikacji
dotyczacych roznych aspektow bezpieczenstwa. Wysoka ranga, jaka nadata tej kwestii
cywilizacja spowodowata, ze jego istota, rozumienie i uwarunkowania sg przedmiotem
niezliczonych analiz i dociekan badawczych. Skupiajac si¢ na szczegdlowej tematyce, tatwo
jednak dostrzec, ze w jej obrebie dominujg zwykle tresci zwigzane z migdzynarodowym
wymiarem bezpieczenstwa, integralnoscig terytorialng i uwarunkowaniami politycznymi.
Stosunkowo niewielka aktywno$§¢ badawcza mozna odnotowaé natomiast w obszarze
zagadnien zwigzanych z edukacja dla bezpieczenstwa, majaca na celu kreowanie wiasciwych
postaw 1 wartosci, rozwijanie wiedzy i umiejetnosci w zakresie radzenia sobie w sytuacjach
trudnych oraz przeciwdziatanie potencjalnym zagrozeniom. Pomijajac opisy uwarunkowan
i ogolnych charakterystyk instytucji dziatajacych w tej sferze, literatura nie dostarcza petnych,
aktualnych i niezbednych ustalen, ktore mogtyby usprawnié¢ proces poznawczy i praktyczne
dziatania. Realizacja niniejszych badan stanowi zatem odpowiedz na potrzeby srodowiska
bezpieczenstwa 1 edukacji czlowieka. W dobie nieprzewidywalnych zagrozen $wiata,
konieczno$¢ projektowania i realizacji badan dotyczacych szeroko pojetej edukacji na rzecz
bezpieczenstwa! stanowiacej zasadniczy filar systemu bezpieczenstwa panstwa, uwydatnia sie
szczegolnie mocno.

W historii badan mozna znalez¢ kilka przyktadéw na to, jak pomysty na badania zostaty
rozwinigte do postaci konkretnych pytan badawczych (zob. Flick, 2010, s. 44-46). Samo ich
podloze moze mie¢ zroznicowany charakter — od bardzo osobistych doznan, przez
doswiadczenia 1 okoliczno$ci natury mikrospotecznej, az po problemy w skali catego
spoleczenstwa, majace implikacje dla polityki spotecznej. Zrodta zainteresowan badawczych

lokuja si¢ wewnatrz systemu naukowego, wywodza si¢ z badan wcze$niejszych, z pytan,

! Sformulowanie ,,edukacja na rzecz bezpieczenstwa” pojawia si¢ w dokumentach i opracowaniach naukowych
(zob. Koziej, 2014). W prezentowanej rozprawie ,.edukacja dla bezpieczenstwa” oraz ,edukacja na rzecz
bezpieczenstwa” sa uzywane zamiennie. Warto przy tym zwroci¢ uwage, ze niektorzy autorzy podwazaja termin
»edukacja dla bezpieczenstwa”. Proponuja natomiast uzywanie np. poj¢cia edukacja w zakresie bezpieczenstwa
(zob. Kucharski, 2020, s. 89).



na ktéore nie zdotano udzieli¢ odpowiedzi badz ze szczegdlnego zainteresowania
metodologicznego, sktaniajacego do testowania potencjatu okreslonej metody.

Prezentowana rozprawa opisuje zagadnienia dotyczace edukacji dla bezpieczenstwa
realizowanej w ramach przedmiotu szkolnego ,,edukacja dla bezpieczenstwa” (EdB). Z jednej
strony zawiera to, co daje si¢ zastosowac z dotychczasowej teorii, a z drugiej prezentuje nowe
badania. Podtoze ciekawo$ci badawczej miato charakter trojaki.

Do podjecia rozbudowanych, kompleksowych rozwazan sklania ograniczona liczba
publikacji dotyczacych edukacji dla bezpieczenstwa. Jest to o tyle naglace, ze w zwiazku ze
zmianami w systemie o$wiaty wigkszo$¢ dostepnych pozycji jest nieaktualna. Cho¢, jak
zauwaza Janusz Swiniarski (2011, s. 21), od lat 90. XX w. ,,pojecie edukacji dla bezpieczenstwa
powoli zdobywa zwolennikdw”, to przeglad literatury zwraca uwage na zbyt rzadkie
podejmowanie refleksji nad pedagogicznymi aspektami bezpieczenstwa, mimo iz
w rzeczywistosci nie sposob ich od siebie oddzieli¢. Brakuje badan prowadzonych z udzialem
ucznidw 1 nauczycieli, trudno poszukiwac¢ rowniez aktualnych podrecznikéw i poradnikow dla
nauczycieli edukacji dla bezpieczenstwa wspierajacych doskonalenie dziatan edukacyjnych.
Cho¢ mozna wymieni¢ nazwiska wielu autorow, ktorych publikacje obejmuja problemy
edukacji, dydaktyki i bezpieczenstwa, to brak jest caloSciowego i biezacego spojrzenia
traktujacego edukacje i bezpieczenstwo jako zalezne pojecia.

Impas przetamuja tylko nieliczni: Janusz Ropski (2012; 2013; 2015) specjalizujacy si¢
w dydaktyce edukacji dla bezpieczefistwa, Piotr Mickiewicz (2009; 2017) angazujacy
si¢ w dziatania na rzecz zwigkszenia efektywnosci edukacji dla bezpieczenstwa w szkotach,
Ryszard Stepien (1994; 1998; 1999) koncentrujacy si¢ na edukacji dla bezpieczenstwa
realizowanej w srodowisku szkolnym, Jerzy Kunikowski (2005; 2008) — autor wielu prac
naukowych z zakresu edukacji dorostych, edukacji obronnej i dla bezpieczefstwa oraz
Andrzej Pieczywok (2011; 2012; 2015) ukazujacy w swoich publikacjach interdyscyplinarny
1 holistyczny charakter edukacji dla bezpieczenstwa. W dyskursie na temat edukacji
dla bezpieczenstwa istotne sg takze opracowania Agnieszki Araucz-Boruc (2015),
Mariana Cie$larczyka (2007, 2010), llony Urych (20133, 2019), Andrzeja Tomczaka (2018)
oraz Wojciecha Horynia (2018). Jedna z najbardziej kompleksowych pozycji dotyczacych
istoty 1 uwarunkowan edukacji dla bezpieczenstwa przygotowaly: Ewelina Wiodarczyk,
Elzbieta Sadowska-Wieciech oraz Justyna Rokitowska (2018). Publikacja udostepniona
w trakcie prowadzenia niniejszych badan w istocie uzupetnia luke w charakterystyce edukacji
dla bezpieczenstwa w ujeciu formalnym, pozaformalnym i nieformalnym, ukazuje jej

historyczne uwarunkowania oraz studium poréwnawcze w odniesieniu do innych krajow.
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Roéwnoczesnie jednak uwidacznia potrzebe realizacji badan z udzialem uczestnikoéw procesu
edukacji 1 ukierunkowania na jako$ciowa eksploracj¢ tematu. Cho¢ rozwazania dysertacji
Zwigzane sg z obszarem dziatan edukacyjnych realizowanych w ramach przedmiotu EdB,
to nalezy podkresli¢, ze podejmowanie tego rodzaju zagadnien przez pedagogike ma wymiar
znacznie szerszy i rzutuje na caly proces wychowania. Edukacja dla bezpieczenstwa nie
stanowi odizolowanego zbioru konkretnych instytucji o$wiatowych ani nie jest odrgbna
dziatalnoscig pedagogiczng realizowang wylgcznie przez okreslona, grupe ludzi. Chodzi tu
natomiast przede wszystkim o popularyzowanie postawy skierowanej ku pokojowi,
sprawiedliwosci, otwartosci do obrony wspdlnoty, wolnos$ci i niezaleznosci.

Kolejny argument przemawiajacy za stlusznoscig podejmowanych rozwazan zwigzany
jest z ich waznoscia. Znaczenie pedagogiki i bezpieczenstwa jest wspolczes$nie niepodwazalne,
a traktowanie ich tacznie, poprzez poszukiwanie wlasciwych drog ksztattowania swiadomosci
spoteczenstwa, staje si¢ szczeg6lng powinnoscia i obowigzkiem cztowieka. Problem poruszany
W niniejszej rozprawie moze (i powinien) zainteresowaé zardwno badaczy, nauczycieli
szkolnych, akademickich, mtodziez i kazdego cztowieka. Wspoélczesnie truizmem staje si¢
twierdzenie, ze bezpieczenstwo jest jedng z podstawowych wartosci wyznaczajacych cel
ludzkiego dziatania. Jego wysoka ranga wynika z prostego faktu, ze nalezy do potrzeb
pierwotnych, zaspokojenie ktorych warunkuje zachowanie zycia, zdrowia i rozwdj jednostki.
Edukacja natomiast, jako instrument stuzacy do realizacji okreslonych celow, zmierza
do tworzenia spoteczenstwa swiadomego, odpowiedzialnego i kognitywnego. Dynamika zmian
zachodzacych w §wiecie sprawia, ze za podstawowe zadanie nalezy uznaé przygotowanie
kazdej jednostki do catozyciowego uczenia si¢ oraz kreatywnego, aktywnego udziatu
w spoleczefistwie. Zadaniem edukacji niewatpliwie staje si¢ kreowanie warunkow
pozwalajacych na swobodne dostrzeganie, rozumienie i warto§ciowanie zjawisk zachodzacych
w przestrzeni. Jedng z drog urzeczywistniania takiego zalozenia moze sta¢ si¢ edukacja dla
bezpieczenstwa realizowana w szkole. W takim ujeciu w pelni uzasadnione staje si¢
poszukiwanie sposobow efektywnej edukacji na rzecz bezpieczenstwa poprzez wspoOtprace
badaczy bezpieczenstwa i pedagogow. Znajomos¢ procesow wychowawczych, metod, sSrodkow
i form ich organizacji pozwala na rozw6j mechanizméw wychowania i ksztalcenia dla
bezpieczenstwa, dzigki czemu czltowiek moze stawaé si¢ rzeczywistym podmiotem
decydujacym o wilasnym bezpieczenstwie. Z tego powodu tak istotna jest aktywno$¢
ukierunkowana na propagowanie pedagogiki bezpieczenstwa, ktora moze nadawac szczeg6lny
wymiar bezpieczenstwu personalnemu pozostajgcemu w kregu wartosci europejskich

I pedagogiki humanistycznej.



Ostatni z powodow, dla ktorych podjeto opisywane rozwazania skupione zwigzany jest
z mozliwo$cig realizowania osobistych zainteresowan. Czerpigc ze studiow w zakresie
bezpieczenstwa narodowego oraz pedagogiki, naturalnie skierowano uwage w stron¢ edukacji
dla bezpieczenstwa. Dzigki takiemu podejsciu mozliwe stalo si¢ doglebne eksplorowanie
pedagogiki przy uwzglednieniu posiadanej wiedzy z zakresu bezpieczenstwa. Zaciekawienie
edukacja dla bezpieczenstwa realizowana w polskich szkolach rosto takze w zwiazku
z doswiadczeniami zawodowymi uzyskiwanymi w Centrum Powiadamiania Ratunkowego
we Wroctawiu. Codzienna praktyka wskazywata na ograniczong wiedz¢ spoleczenstwa
zwigzang ze sprawnym przekazywaniem informacji o naglych zdarzeniach alarmowych, brak
poczucia wspotodpowiedzialnosci za drugiego czlowieka oraz problemy w identyfikowaniu
zagrozen i radzenia sobie w zdarzeniach trudnych. Sytuacja ta, potggujac poczucie frustracji,
sktaniata rownoczesnie do podjecia krokow badawczych pozwalajacych na udzielenie
odpowiedzi na nurtujgce pytania zwigzane z omawianym obszarem.

Podloze budowania kolejnych etapoéw refleksji nad edukacja dla bezpieczenstwa stanowi
pie¢ zasadniczych wymiarow, na ktore wskazuje Stanistaw Jarmoszko (2016, s. 69—70):

1. ontologiczny — jakiego rodzaju bytem jest bezpieczenstwo?

2. epistemologiczny — jakie sg granice i mozliwosci poznania oraz charakter generowanej

wiedzy o tym zjawisku?

3. metodologiczny — jak nalezy je bada¢?

4. aksjologiczny — czemu stuzy bezpieczenstwo, co daje zglebianie jego istoty?

5. prakseologiczny — jak efektywnie je ksztattowac?

Decydujac o nadaniu rozwazaniom konkretnego tematu, dgzono do zawarcia w nim
»substancji podstawowej rozwigzywanego problemu badawczego” (Apanowicz, 2003, s. 126).
Tytut powinien uwypukla¢ jego istot¢ i informowac o kierunku badan, a przede wszystkim
okresla¢, co chce si¢ bada¢ (a tym samym wskazywaé przedmiot badan). Majac na uwadze
powyzsze oraz uwzgledniajgc zakres badan, temat dysertacji okreslono jako: Uwarunkowania
szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa. Oczekiwania, mozliwosci i ograniczenia procesu
doskonalenia.

Rozprawie nadano struktur¢ S5-rozdziatlowa, w ktorej rozdzial piaty ma charakter
podsumowujacy cato§¢ badan. Dysertacja zawiera wprowadzenie, zakonczenie, bibliografie
oraz zatgczniki w postaci: wykazu rysunkow, tabel 1 narzgdzi wykorzystanych w toku badan.

Badania skoncentrowano w paradygmacie jako$ciowym, co wynikalo z przekonania,
ze nie wszystkie zjawiska czy zdarzenia bedace przedmiotem prezentowanych badan poddaja

si¢ pomiarowi. Te, ktore mozna byloby okresli¢ za pomocg $cisle ustalonych mierzalnych

8



zmiennych, nie wpisuja si¢ natomiast w ich cel. Prowadzenie niniejszych badan
w paradygmacie pozytywistycznym mogloby zredukowac¢ poznanie istoty procesu edukacji dla
bezpieczenstwa do poszukiwan zalezno$ci przyczynowo-skutkowych, czynigc tym samym
poznanie wolne od potrzeb, wartosci, oczekiwan, idei. W badaniach dazono do okreslenia
indywidualnych znaczen, sposobow rozumienia, odkrywania i opisywania réznorodnych
rzeczywistos$ci w celu mozliwie pelnego zrozumienia zjawiska.

Pierwszoplanowym zadaniem badacza ukierunkowanego na wzbogacenie wiedzy
musi by¢ ,,zrozumienie” (Stanczyk, 2017, s. 19). Z tego powodu W rozdziale I podj¢to probe
zglebienia 1 wyjasnienia kwestii zwigzanych ze spolecznymi 1 dydaktycznymi
uwarunkowaniami edukacji dla bezpieczefistwa: zaprezentowano kwestie teoretyczne
odnoszace si¢ do problematyki bezpieczenstwa, edukacji oraz teoriopoznawczych implikacji
pojecia edukacja dla bezpieczenstwa. Z uwagi na mnogo$¢ definicji w tym obszarze, okreslenia
przyjete na potrzeby prezentowanych badan, z pewnoscig nie wyznaczaja wyraznych granic
rozumienia wszystkich poje¢ lecz stajg si¢ wyrazem dazenia do ich przegladu, pozwalajgcego
na usystematyzowanie rozwazan i wyznaczenie ich zakresu.

Czg$¢ otwierajacg rozdziat 1 zogniskowano na objasnieniu W czym tkwi istota
bezpieczenstwa, jak klasyfikowane jest jego indywidualne poczucie, jaka jest jego pozycja
w hierarchii potrzeb czlowieka oraz co przekonuje o jego wartosci. Dalsze dociekania tego
fragmentu pracy skupione sa wokot podmiotéw bezpieczenstwa, wsrdd ktdrych szczegdlne
miejsce zajmuja dzieci 1 mlodziez. Omowiono tu réwniez zagrozenia oddziatujace
na bezpieczenstwo mtodziezy. W drugiej czesci prezentowanego rozdziatu uwage skupiono
na istocie wspotczesnej edukacji oraz udziale szkoty w ksztatltowaniu bezpieczenstwa.
W oparciu o obserwacje dotyczace glebokich przemian zachodzacych we wszystkich obszarach
zycia spotecznego, odciskajacych swoje pigtno takze w sferze definiowania edukacji, podjeto
probe przegladu definicji ,,edukacji”, ustalenia zasadniczych funkcji szkoty w dynamicznym
srodowisku zagrozeh oraz wskazania czynnikow wptywajacych na proces edukacji. Dalsze
rozwazania skupiajg uwage wokot teleologicznych aspektow edukacji dla bezpieczenstwa oraz
jej paradygmatu, ktory, jak pisze Pieczywok (2012, s. 245), ,,jawi si¢ jako zastosowanie
koncepcji wychowania meta obronnego. Jest to paradygmat wyrastajacy z kontynuacji oraz
znajdowania kompromisu, umiaru 1 ztotego Srodka migdzy systemami wychowania
do wolnosci, walki, mitosci, a wychowaniem obronnym (propanstwowym)”. Z tak rozumianym
rodzajem rozwoju cztowieka oraz zakotwiczeniem bezpieczenstwa w réznorodne formy
ksztatcenia 1 wychowania powigzano pedagogike bezpieczenstwa, ktéra w swym zakresie

znaczeniowym traktuje tgcznie militarystyczne, jak i pacyfistyczne koncepcje przygotowania
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do radzenia sobie w sytuacjach wojny, kryzysu i pokoju. Poniewaz edukacja dla
bezpieczenstwa nie moze by¢ utozsamiana wylacznie z przedmiotem nauczania realizowanym
w ramach edukacji formalnej (stanowitoby to nieuzasadnione zawegzanie problematyki),
W opisywanej czesci rozprawy omoOwiono rowniez inicjatywy podejmowane na gruncie
edukacji pozaformalnej i nieformalnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem rodziny, grupy
réwiesniczej oraz medidéw. Poszukiwanie ustawicznych rozwigzan w zakresie ksztalcenia
1 wychowania na rzecz bezpieczenstwa, pozwalajacych na pelne wykorzystanie potencjatu
edukacyjnego, musi stac si¢ najwazniejszg i ciggla inwestycja w czlowieka. Rozdziat zamykajg
rozwazania ukierunkowane na rozpoznanie kompetencji kluczowych (pozadanych) w edukacji
dla bezpieczenstwa.

W Il rozdziale rozprawy dokonano przegladu prawnych i historycznych uwarunkowan
procesu edukacji dla bezpieczenstwa. Cze$¢ otwierajaca stanowi opis modeli edukacji dla
bezpieczenstwa wybranych panstw (Republiki Federalnej Niemiec, Krolestwa Hiszpanii,
Federacji Rosyjskiej, Zjednoczonego Krolestwa Wielkiej Brytanii i Irlandii Pdinocnej)
oraz analiza mozliwo$ci implementacji zatozen do rozwigzan krajowych. Dobdr panstw miat
charakter celowy. Oprocz osobistego zainteresowania organizacja szkolnictwa wskazanych
krajow, istotne znaczenie miaty rowniez: dostepnos¢ materiatow zrédtowych oraz mozliwosé
przektadu tekstow na jezyk polski. Rozwigzania przyjete w tych panstwach uznano za
potencjalnie interesujace z uwagi na bogactwo wystepujacych typoéw szkoét oraz rozwigzan
strukturalnych. W kolejnym punkcie dysertacji przedstawiono ewolucj¢ polskich rozwigzan
w zakresie budowy systemu edukacji dla bezpieczenstwa: od poczatku panstwowosci, az do
punktu zwrotnego w polskiej oswiacie, tj. reformy edukacji zaproponowanej przez
Ministerstwo Edukacji w polowie roku 2016 (a podpisanej ostatecznie przez Prezydenta
Rzeczypospolitej Polskiej dnia 9 stycznia 2017 r.). W tym kontekscie oraz w zwigzku z nowo
okreslonymi sposobami nauczania przedmiotu EdB, kolejny punkt rozprawy stanowi analiz¢
ramowych plandw nauczania, zalecanych sposobow realizacji przedmiotu oraz podstawy
programowej. Nastepnie poréwnano dwie nastgpujace po sobie podstawy programowe
przedmiotu EdB. Dalsza czg¢$¢ pracy dotyczaca kwalifikacji i kompetencji nauczyciela edukacji
dla bezpieczenstwa jest syntezg konkluzji wynikajacych z badan, jakie zostaly przeprowadzone
w ramach projektu badawczego finansowanego w ramach grantow wewngtrznych
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu (Sikora-Wojtarowicz, 2019). Wyr6znienie tych
dwoch stow staje sie konieczne, gdyz czesto stosowane sg zamiennie, co jest przejawem

niedoceniania ich odmiennosci i zbytnim rozszerzaniem poje¢ bez wyraznego uzasadnienia.
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W raporcie Najwyzszej Izby Kontroli z 2017 r. (Najwyzsza Izba Kontroli, 2017a)
podkreslono, ze na kierunki nauczycielskie przyjmowanych jest coraz wigcej maturzystow
osiggajacych niskie wyniki z egzamindw, a programy ksztatcenia przysztych wychowawcow
od lat sa nieaktualizowane. Jesli dodatkowo wziag¢ po uwage, ze wspotczesne procesy
edukacyjne sa czesto korporacyjne i zdominowane ladem neoliberalnym, to pewne jest,
ze nadszedl czas na radykalne zmiany mentalne nauczycieli — zaréwno poznawcze
i aksjologiczne. Swiadczy o tym fakt, ze sam nauczyciel staje w sytuacji konfliktu pomiedzy
,hauczycielskim etosem” a jego rola zawodowa, wyznaczang przez fakt bycia
,funkcjonariuszem” systemu o$wiaty (Mgczkowska-Christiansen, 2015).

W 1II rozdziale dysertacji skoncentrowano si¢ na zaprojektowaniu, przygotowaniu
1 realizacji podjetych badan. Badania naukowe to poznawanie $wiata przebiegajace jako
wieloetapowy, $wiadomy i celowy proces zroznicowanych dziatan poznawczych. Aby wyniki
byly pelne, Scisle, rzetelne 1 adekwatne w stosunku do zaglebianej rzeczywistosci, czynnosci te
uregulowano konkretnymi zasadami i procedurg badawcza: ,,Postgpowanie badawcze musi by¢
zgodne z metodami naukowymi, zapewniajagcymi racjonalny dobodr, uktad i metodologiczng
oraz merytoryczng poprawno$¢ czynno$ci i zabiegbw w gromadzeniu oraz rozpatrywaniu
uzyskiwanych informacji (danych)” (Apanowicz, 2003, s. 19). Cel ten mozna osiggna¢ na wiele
sposobdw jednak kolejnosé etapow realizacji i elementy w nich zawarte musza by¢ w peini
przestrzegane i uwzgledniane (Apanowicz, 2003, s. 118). Poszczegdlne czynnosci nie sg przy
tym sztywno od siebie oddzielone niezmiennymi granicami — przejscia sg dos¢ ptynne, ale
scisle ze sobg powigzane.

Rozwazania III czgsci rozprawy rozpoczeto od wskazania przedmiotu badan.
Dostrzegajac roznorodno$¢ definiowania pojecia ,,przedmiot badan” oraz czerpiac inspiracje
z ustalen autorow (zob. Sztumski, 2005; Maszke, 2008; Sotoma, 2005), wypracowany
i udoskonalany w toku procesu badawczego przedmiot badan okreslono jako: uwarunkowania
szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa oraz oczekiwania, mozliwosci i ograniczenia
procesu doskonalenia. W tym fragmencie dysertacji szczegdétowo wyjasniono rozumienie
poszczegblnych pojeé, ktorymi postuzono si¢ w temacie rozprawy i catej koncepcji badan,
co poglebito znaczenie stow oraz szczegoétowo wyjasnito zakres badanych zjawisk. W ramach
rozwazan dazono do precyzyjnego okreSlenia znaczen poszczegdlnych definiowanych
cztondéw: uwarunkowania (okoliczno$ci majace wptyw na proces edukacji dla bezpieczenstwa),
szkolna edukacja dla bezpieczenstwa (ogét procesow realizowanych w szkole w ramach
przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa — EdB, obejmujacych ksztatcenie i wychowanie

zmierzajace do przygotowania spoleczenstwa do wlasciwych zachowan w sytuacji zagrozenia
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oraz ze zdolnoscig do ich zapobiegania), ograniczenia (to, co krepuje swobodg prowadzenia

dziatan w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa), mozliwosci (to, co w pozytywny sposob

wpltywa na sposob realizacji edukacji dla bezpieczenstwa), oczekiwania (to, na co si¢ czeka

i co si¢ prognozuje) oraz doskonalenie (usprawnienie dzialah w ramach edukacji dla

bezpieczenstwa).

Kolejne czesci rozdziatu opisuja cele badan i problemy badawcze. Zasadnicze cele

prezentowanych badan, zawierajagc w sobie fundamentalny cel nauki - dostarczenie wiedzy,

zostaly okreslone poprzez trzy cele glowne:

1.

teoretyczno-poznawczy — okreslenie uwarunkowan szkolnej edukacji dla
bezpieczenstwa oraz rozpoznanie i opis oczekiwan, mozliwosci i ograniczen procesu
jej doskonalenia;

praktyczno-wdrozeniowy — sformutowanie rekomendacji dla nauczycieli EdB
dotyczacych realizacji przedmiotu;

metodologiczny — budowa i weryfikacja narzedzi badawczych w oparciu o literature
przedmiotu 1 znajomo$¢ srodowiska badanej populacji, umozliwiajacych okreslenie
uwarunkowan szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa oraz rozpoznanie oczekiwan,

mozliwo$ci i ograniczen procesu doskonalenia EdB.

Rozbicie tematu badan na konkretne pytania pozwolito na wyodrgbnienie nastepujacych

problemow badawczych:

1.
2.

jakie sa uwarunkowania szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa?

jakie s3 ograniczenia procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa realizowane;j
w szkole?

jakie sa mozliwos$ci procesu doskonalenia w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa
realizowanej w szkole?

jakie sg oczekiwania procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej
w szkole?

jakie sg rekomendacje dla nauczycieli w zakresie doskonalenia lekcji edukacji dla

bezpieczenstwa?

W dalszej czgéci rozprawy okreslono tezy badawcze uscislajace sposob realizacji procesu

badawczego:

1.

mozliwe jest okre$lenie uwarunkowan (spotecznych, dydaktycznych, prawnych
i historycznych) oddziatujacych na sposdb organizacji i realizacji edukacji dla

bezpieczenstwa;
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2. mozliwe jest rozpoznanie oraz opis ograniczen w zakresie procesu doskonalenia
edukacji dla bezpieczenstwa w opinii nauczycieli przedmiotu, uczniow, rodzicéw oraz
przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

3. mozliwe jest rozpoznanie i opis mozliwo$ci W zakresie procesu doskonalenia edukacji
dla bezpieczefistwa w opinii nauczycieli przedmiotu ucznidow, rodzicow,
przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

4. mozliwe jest rozpoznanie i opis oczekiwan w zakresie procesu doskonalenia edukacji
dla bezpieczenstwa w opinii nauczycieli przedmiotu, ucznidow, rodzicoéw,
przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

5. mozliwe jest przygotowanie rekomendacji dotyczacych doskonalenia lekcji EdB
uwzgledniajacych oczekiwania, mozliwosci 1 ograniczenia rozpoznane i opisane
we wczesniejszych etapach procesu badawczego.

Majac na uwadze powyzsze, podjeto rozwazania nad shusznoscig okreslenia zmiennych

1 wskaznikow. Przyjete w opisywanych badaniach podej$cie metodologiczne opierajace si¢ na
analizie dokumentéw Zrédtowych i normatywnych, wywiadach oraz obserwacjach sktonito do
odejécia od tworzenia hipotez. Badane zjawisko nie jest opisane mierzalnymi zmiennymi
podlegajacymi wymiernej analizie, a zawiera si¢, po pierwsze w opisie faktow, a po drugie
w subiektywnych odczuciach respondentow. Cho¢ koncepcja metodologiczna badan jest
wyrazona jezykiem zmiennych i ich wspoétzaleznosci to, co podkre§la takze Ropski
(2015, s. 258), nie moze narzuca¢ waskiego, sformalizowanego podejscia do budowy hipotez.
Dodatkowo pozbawione zasadnosci jest budowanie hipotez podlegajacych weryfikacji
w $cistym tego znaczeniu w przypadku wystepujacych tu pytan o charakterze otwartym.

W przypadku prezentowanych badan wytonienie z probleméw badawczych i doktadne
okreslenie zmiennych, uznano za kluczowa czynno$¢ w drodze do konkretyzacji tego, co jest
badane. W badaniach nie dazono jedynie do odnotowania tego, co przynosi spontaniczna
narracja osob, ale do wylonienia wtasciwosci (zmiennych), ze wzgledu na ktoére spodziewa sig
znalez¢ odpowiedzi na nurtujace pytania. Jest tak, kiedy dany przypadek chce si¢ opisac, ale
rowniez poddaé analizie. W prezentowanych badaniach z cala pewnos$cig nie dazy si¢ do
iloS§ciowego pomiaru badanego zjawiska. Celem nie jest poszukiwanie odpowiedzi na pytania
o zwiazki — przyczyny i skutki, lecz odpowiedz na pytanie ,jakie s3” — uwarunkowania,
oczekiwania, mozliwos$ci 1 ograniczenia doskonalenia EdB rozpatrywane z punktu widzenia
réznych perspektyw (rodzice, uczniowie, nauczyciele, przedstawiciele stuzb). Kierujac sie
troska o jako$¢ poznania, uwage skoncentrowano na zmienne, ktdra moga przybiera¢ rézne

warto$ci nazywane ich kategoriami. Tworzono je wedlug koncepcji 1 potrzeb prezentowanych
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badan, przy czym podziatu zmiennych dokonano ze wzgledu na sposoby ich kategoryzacji
poprzez wyroznienie postaci ich wystepowania — jakosciowo (kwalitatywnie). Zmienne
jakosciowe, inaczej nominalne wytonione w drodze analizy problemow badawczych poprzez
zawarcie ich podstawowych sktadnikow (rodzaj danych, okreslenie czego dotycza i do kogo
si¢ odnosza) (por. Muszynski, 2018, s. 143) okreslono nastepujaco:

1. rodzaj uwarunkowan edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej w szkole;

2. rodzaj oczekiwan w zakresie doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa w opiniach
uczniéw, rodzicéw, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za
bezpieczenstwo;

3. rodzaj mozliwo$ci w zakresie doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa w opiniach
ucznidw, rodzicéw, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za
bezpieczenstwo;

4. rodzaj ograniczen w zakresie doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa w opiniach
uczniéw, rodzicow, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych
za bezpieczenstwo.

Wylonione powyzej zmienne, jak wigkszo$¢ zmiennych w badaniach pedagogicznych,
majg charakter zmiennych nieobserwowalnych, zatem nastgpnie okreslono wskazniki, ktore dla
danej zmiennej beda zjawiskiem/cecha obserwowalng, 1 ktorej wystapienie bedzie mowic
o danej zmiennej (wnioskowanie o zmiennej na podstawie wskaznika). Dazono do uchwycenia
zmiennych w kazdy mozliwy sposdb, m.in. poprzez zachowania werbalne, niewerbalne
(szczegolnie spontaniczne) 1 reakcje somatyczne.

Po dokonaniu powyzszych ustalen, uwage skierowano na sposéb gromadzenia materiatu
badawczego. W tym celu okre§lono metody, techniki i narzedzia badawcze, poprzez ktore
poszukiwano odpowiedzi na sformulowane problemy badawcze. W literaturze przedmiotu
odnajduje si¢ wiele propozycji definiowania ,,metod badawczych”, ,technik badawczych”
1 ,,narzedzi badawczych”. Trudno$¢ w ich jednorodnym okresleniu powoduje odmienna
klasyfikacja i rodzaje oraz brak zgodnosci w okresleniu, czym jest metoda, a czym technika.
Metode przyjeta w projektowanych badaniach zwigzano jednak ze stanowiskiem
indukcjonizmu. Ukierunkowanie na rzetelno$¢ oraz zlozono$¢ 1 wielowymiarowos$¢
podejmowanych w rozprawie problemow uzasadnialy réwnoczesne zastosowanie wzajemnie
uzupetniajacych si¢ czynnos$ci: analizy dokumentoéw, obserwacji, przeprowadzenia wywiadow
grupowych oraz indywidualnych.

Jednym z zasadniczych elementow opisywanego procesu jest takze okreslenie terenu

badan, czyli miejsca ich lokalizacji. Zadanie to jest o tyle istotne, ze wigze si¢ z wyborem
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pewnego kompleksu zagadnien 1 ukladow spotecznych, stanowigcych przedmiot
zainteresowan. Wybor ten nie jest jednak jedynie skupieniem pewnych czynno$ci na danym
terytorium, a staje si¢ wyrazem dazenia do wytypowania (odnalezienia) w odpowiednim
miejscu, odpowiedniej grupy, uktadéw spotecznych, lezacych w kregu zainteresowania
badacza.

Badania realizowano w latach 2019-2021 na terenie wojewddztwa dolnoslaskiego
we wroclawskich szkotach podstawowych i ponadpodstawowych oraz instytucjach statutowo
zwigzanych z realizowaniem zadan na rzecz bezpieczenstwa (policji, panstwowe] strazy
pozarnej, panstwowego ratownictwa medycznego oraz centrum powiadamiania ratunkowego).
Dla zapewnienia zmienno$ci w probie pozwalajacej na uchwycenie wszelkich roznorodnosci
w obrebie pola badawczego, do badania wlaczono cztery grupy respondentéw: nauczycieli,
ucznidow, rodzicéw oraz pracownikow stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo. Poniewaz
sg to grupy odmienne, ktérych wspolnym elementem pozostaje uczestnictwo w edukacji dla
bezpieczenstwa, wybor konkretnych respondentéw przybierat roznorodne formy, pozostajac
jednak w ramach doboru celowego.

Rozdzial Il zamykaja rozwazania dotyczace problemoéw etycznych podjetych badan.
Poniewaz badania naukowe oprécz tego, ze niosg zasadnicze korzysci spoteczne, réwnie czgsto
rodza réznorodne problemy etyczne, przyjecie w badaniach okre§lonych wartosci uznano za
element uzupetniajacy zatozenia metodologiczne. Jest to o tyle wazne, ze pomiedzy badaczem,
a uczestnikami badan wystgpuja znaczne roznice w zakresie umiej¢tnosci rozpoznania
1 zrozumienia zawilych procedur badawczych. Sam proces badawczy 1 §wiadomos¢ bycia
przedmiotem badania moze wzbudza¢ u uczestnikow niepokoj, co wedlug Martyna
Hammersleya oraz Paula Atkinsona (2000, s. 273) mozna juz uznac¢ za nieetyczne.

Rozdzial IV podzielono na cztery czgsci stanowigce jakosciowe omdwienie podjetych
badan. Trzy pierwsze podrozdzialy opisuja kolejno opinie respondentow w zakresie:
ograniczen, mozliwosci oraz ograniczen doskonalenia EdB. W opracowaniu tej czgsci
rozprawy dominujacg czynnoscig stato si¢ kodowanie danych jakosciowych, ukierunkowane
na analize, interpretacj¢ 1 wnioski. W prowadzonych badaniach, wyodrebnienie krotkich stow
1 wyrazen stalo si¢ wyrazem dazenia do odnalezienia odpowiedzi na nurtujace pytania
oraz wskazania ograniczen, mozliwosci 1 oczekiwan w doskonaleniu EdB. Ostatnia czes¢
rozdziatu to omdowienie obserwacji lekcji EdB zrealizowanych w szkotach. W tym obszarze
niezwykle istotne stalo si¢ pojecie ,,przestrzeni”, ktéra jako pewien wymiar rzeczywistosci
definiuje zakres i ramy rozpatrywanych w niej zjawisk. Uzasadnienie wazno$ci zagadnienia

znajduje swoj wyraz w przekonaniu, ze cztowiek zawsze znajduje si¢ w jakiej$ przestrzeni,
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ktdrej centrum jest poruszajaca si¢, rozumna istota (Tuan 1987, s. 23). Przestrzen ta komunikuje
si¢ z uzytkownikiem poprzez swoja formg¢ i tres¢, a tym samym prowadzi do zdefiniowania
siebie. Obecno$¢ w przestrzeni, jak zauwaza Jolanta Nowak (2017, s. 247), jest wyrazem
fizycznego 1 mentalnego bytowania podmiotu. W obszarze refleksji pedagogicznej ,,przestrzen”
postrzegana jest jako strefa ludzkiej aktywnosci, w ktérej dokonuje si¢ proces edukacyjny
(Nowak 2017, s 248). To pozwala na rozumienie przestrzeni edukacyjnej, po pierwsze jako
nieograniczonego pola edukacyjnego ,,dziania si¢” 1 rozcigglo$¢ pozwalajacg na gromadzenie
wiedzy, wymian¢ do$wiadczen, ksztalcenie 1 wychowanie, a po drugie jako obszar objety
pewnymi granicami, w ktorym jest miejsce na przedmioty stuzace uczeniu si¢ i nauczaniu.
Ma si¢ tu wigc na mysli aspekty materialne takie jak: warunki i zaplecze dydaktyczne oraz
metodyczne, ale réwniez elementy zwigzane wartos$ciami reprezentowanymi przez
uczestnikow (tworcow) tej przestrzeni. Podczas obserwacji przestrzeni sali lekcyjnej i jej
uzytkowania wykorzystano zagadnienie proksemiki — Sposobu  strukturyzowania
1 wykorzystania przez ludzi mikroprzestrzeni (zob. Hall, 2001), ktére zorientowane byto m.in.
na okre$lenie znaczenia Srodowiska fizycznego klasy dla przebiegu ksztalcenia, klimatu klasy
1 komunikacji. Opisano ponadto przebieg lekcji, uwzgledniajac takie elementy jak:
formutowane tematy, okreslenie celow, dobrane metody i formy realizacji oraz wykorzystanie
materialdow dydaktycznych. W omawianej czg$ci skoncentrowano takze uwage na postawach
uczniéw 1 nauczycieli. Cho¢ zaobserwowanie czy mierzenie postaw w fizycznym sensie tego
wyrazu jest trudne (postawa zdaje si¢ by¢ zjawiskiem, o istnieniu ktéorego mozna orzekac
na podstawie wystepowania faktow uznanych za jej przejawy), podjeto probe ich identyfikacji
za posrednictwem obserwacji ciggéw zachowan podczas lekcji, analizy tresci wypowiedzi
spontanicznych oraz fizjologicznych objawdéw emocji. Do celow prowadzonych obserwacji
lekcji wlaczono rozpoznanie obszaru nabywania, ksztattowania oraz utrwalania kompetencji
kluczowych w edukacji dla bezpieczenstwa. Odniesiono si¢ do kompozycji wiedzy,
umiejetnosci 1 postaw oraz odpowiedniego spozytkowania walorow czlowieka, odznaczajacych
go zdolnoscig 1 efektywnoscig realizacji zadan. Rozdzial zamyka, nieuwzgledniony na etapie
konceptualizacji badan, obszar dotyczacy lekcji EdB realizowanej w formie zdalnej, zwigzany
z wystapieniem epidemii wirusa SARS-CoV-2.

W rozdziale V dysertacji oméwiono najwazniejsze wnioski z podjetych badan, opisano
mocne strony 1 ograniczenia realizowanych czynnosci oraz - podazajac Sciezka cigglego
rozwoju - wskazano dalsze inspiracje do pracy badawczej. Cho¢ przeprowadzony proces ma
charakter badania podstawowego, to zawiera w sobie rowniez pewng warto$¢ aplikacyjng.

Istotng korzyscig praktyczna, systematyzujacg dotychczasowa wiedze ptyngca z prowadzonych
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badan, jest przygotowanie rekomendacji, wzorow myslenia i inspiracji otwierajacych droge
do ciaglego udoskonalania edukacji dla bezpieczenstwa.

Niniejsza rozprawa nie ma ambicji narzucania jednego, pewnego przepisu na
doskonalenie i rozw6j edukacji dla bezpieczenstwa. Prowadzone badania z pewnos$cig nie sg
rowniez panaceum na wszelkie problemy edukacji dla bezpieczenstwa. Majac jednak na
uwadze swoiste zobowigzanie badacza do wskazania punktu odniesienia i inspiracji w tym
zakresie, sg drogowskazem wyznaczajacym kierunek rozwoju, ksztatt wiedzy, ktory moze
zosta¢ wykorzystany do poprawy kondycji ludzi (zob. Frankfort-Nachmias, 2001). Cel
naukowej dziatalno$ci wydaje si¢ by¢ zrozumiaty i zakorzeniony w umystach badaczy:
wyznacza droge do przewidywania, wyjasniania, zrozumienia interesujacych i waznych
zjawisk. Przy czym kazdy podmiot dziatania ma inny poziom samouswiadomienia

koniecznosci jego osiagania (Czuprynski, 2017, s. 35).
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1 Spoleczno-dydaktyczne uwarunkowania edukacji dla bezpieczenstwa

1.1 Bezpieczenstwo jako wartos¢ i potrzeba czlowieka

Od zarania dziejow ludzie poszukiwali sposobdw zapewnienia sobie 1 swoim najblizszym
bezpieczenstwa. Juz pierwotny instynkt przetrwania podpowiadat jak radzi¢ sobie w sytuacjach
trudnych: jak znalez¢ schronienie, rozpali¢ ogien czy zdoby¢ pozywienie. Dzi§ réwniez dazenie
do zapewnienia bezpieczenstwa staje si¢ jedng ,,z sit napedowych w ewolucji spotecznej
ludzkosci” (Ciekanowski, Nowicka, Wyrebek 2016, s. 42). W tej perspektywie nalezy zgodzi¢
si¢ z Henrym Kissingerem, bylym doradcg prezydenta Stanow Zjednoczonych Ameryki do
spraw bezpieczenstwa narodowego, ktory w latach 70. XX w. stwierdzil, ze bezpieczenstwo
jest fundamentem wszystkiego co czynimy (Pokruszynski, 2010, s. 7). Koniecznos¢
traktowania bezpieczenstwa systemowo nie zaskakuje, jesli spojrzy si¢ na to, jak zmienny jest
wspotczesny $wiat, 1 jak wiele niepewnos$ci niesie ze sobg zycie. Coraz bardziej
nieprzewidywalne 1 radykalne zagrozenia wymagaja podejscia interdyscyplinarnego
I holistycznego, ksztaltowanego w skali ogolnej i ciggle;.

W zwiazku z tym, zZe ,bezpieczenstwo” nalezy do zagadnien polisemantycznych
obejmujacych kilka dyscyplin naukowych, w literaturze przedmiotu mozna spotka¢ wiele
definicji okreslajacych zjawisko z réznego punktu widzenia. Przed badaczami stawia to
ogromne wyzwanie poszukiwania sposobow okreslania 1 opisywania tej réznorodnosci oraz
uwzgledniania pluralizmu metod i1 podejs$¢ taczenia tej roznorodnosci tak, aby poprzez dialog
mogta ona tworczo na siebie oddziatywac (Ziarko, 2008, s. 9)

Formulowanie kategorii pojeciowej bezpieczenstwa jest dodatkowo trudne poniewaz sam
jezyk, jak wskazuje Jerzy Stanczyk (2017, s. 7) bywa nieScisty, zmienia si¢ 1 réznicuje
w zalezno$ci od czasow, kultury oraz dziedzin. Dodatkowa zawito§¢ w rozumieniu
bezpieczenstwa powoduje rozbiezno$§¢ miedzy etymologia, a wspolczesnym znaczeniem
pojecia (Brzezinski, 2015, s. 145-155). W jezyku polskim bezpieczenstwo etymologicznie jest
wyrazeniem ztozonym z dwoch stow: ,bez”- brak, nieobecnos¢ czegos$ (Sjp.pl) i ,,piecza”
—opieka nad kims, dozor (Sjp.pl). Na tej podstawie mozna wnioskowac, ze wyrazenie to znaczy
tyle co: brak pieczy, nieobecnos¢ tego, co warunkuje opieke. Z drugiej jednak strony, nalezy
zwroci¢ uwage, ze w dziejach jezyka polskiego przyimek ,,bez” wymieniat si¢ z ,,przez”,
a w czasie tego procesu ,,bez” przejmowato zakres znaczeniowy ,,przez” (kogos, cos). Stad tez

wspotczesnie ,,bez” utozsamiane jest z wyrazeniem ,,dzieki komus i czemus$” (Swiniarski, 1999,
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s. 73). Wyzej przedstawione zlozenie, niejako wbrew etymologii, odzwierciedla zatem stan,
ktory nie wymaga dozoru.

Przechodzac do definiowania pojecia nalezy zastanowi¢ si¢ w czym wlasciwie tkwi jego
istota. Jak sugeruje Swiniarski (2000, s. 13-14) ,tkwi w takich formach istnienia, ktore
zapewniaja trwanie, przetrwanie i rozwdj oraz doskonalenie, tudziez trwanie, stabilizacj¢
1 rozwdj. Niebezpieczenstwo jest za$ takg forma istnienia, ktora znajduje si¢ w procesie
degradacji, rozpadu (...) czy tez zaniku (umierania)”. Taki szeroki zakres pojeciowy pozwala
na do$¢ ogodlne stwierdzenie, ze bezpieczenstwo posiada dwa podstawowe sktadniki: pewnos¢
nienaruszalnego przetrwania podmiotu oraz swobodg jego rozwoju. Chodzi przy tym nie tylko
o przetrwanie integralno$ci czy niezawistosci, lecz takze o bezpieczenstwo rozwoju
ukierunkowanego na ochron¢ i rozwdj tozsamosci jednostki i narodu (Kuzniar, 1996).
W tym kontekscie pewnos¢ moze by¢ ksztaltowana zaréwno przez dziatania negatywne
(np. eliminowanie zagrozen) oraz pozytywne (ukierunkowanie na doskonalenie
funkcjonowania czlowieka). Bezpieczenstwo przejawia si¢ zatem w zdolnosci do przetrwania
1 rozwoju réwniez dzigki prokreacji 1 edukacji, na drodze osiggania dostatku i dobrobytu,
a takze aktywnego udzialu w Zyciu publicznym (spolecznym), utrzymania, podnoszenia
i ciaglego doskonalenia stosunku wzgledem posiadania wolno$ci, w mysl zasady
autoodpowiedzialnosci oraz troski o innych (Raczkowski, 2012, s. 69).

W praktyce mozna zauwazy¢, ze bezpieczenstwo posiada dwa ujgcia: negatywne
oraz pozytywne. Pierwsze - waskie, traktuje bezpieczenstwo jako stan brak zagrozenia,
koncentruje si¢ na analizowaniu oddziatywan podmiotu w celu ochrony przed zagrozeniami dla
jego istotnych warto$ci wewnetrznych. Drugie - pozytywne, postrzega ksztatltowanie pewnosci
przetrwania, posiadania i swobod rozwojowych podmiotu (Fehler 2007, s. 10). Takie
pojmowanie poj¢cia wskazuje na znaczne upraszczanie w ramach ujecia negatywnego
- nie wyjasnia w zasadzie czym jest bezpieczenstwo, nie wypetnia owego ,,stanu” zadng
trescig, a stanowi zamknigta konstrukcjg. To ujecie pozytywne, w przeciwienstwie
do pasywnego okreslania zagrozen, staje si¢ wyrazem aktywnosci podmiotu, rozwoju
1 otwarto$ci rozpatrywanych z punktu widzenia wyzwan i szans.

Waznga dyskusje przy definiowaniu bezpieczenstwa prowokuje takze pojmowanie go
jako stanu lub procesu. W istocie nie mozna stwierdzi¢, ze bezpieczenstwo jest czyms
stabilnym 1 ustanowionym raz na zawsze. Zdaje si¢, ze kazdy kto probuje zdefiniowaé
bezpieczenstwo w kategorii stanu, réwnocze$nie wskazuje jednak na jego nietrwatos¢
oraz podleganie dynamicznym przeksztalceniom stosowanie do naturalnych zmian

i uwarunkowan. Stabos$¢ rozumienia bezpieczenstwa jako stanu przejawia si¢ rOwniez w samej
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naturze czlowieka i jego braku przezornosci, ktora znakomicie wyraza si¢ w wielowiekowej
chinskiej sentencji ,.kiedy ludzie sa szczgsliwi 1 beztroscy, zapominaja o $miertelnym
niebezpieczenstwie” (Sun Tzu, 1994, s. 14). W tym kontek$cie zasadne jest traktowanie
bezpieczenstwo zarazem jak stanu i procesu. Mowigc o stanie bezpieczenstwa mozna miec
na mysli m.in. jego wymiar, skalg, zasigg, natomiast przywotujac bezpieczenstwo w ujeciu
procesu rozumiec je jako ciaggle, dynamiczne umacnianie i urzeczywistniane.

Fundamentem bezpieczenstwa jest pewnos¢ istnienia, rozwoju i doskonalenia. Poniewaz
pewno$¢ moze by¢ obiektywna lub subiektywna, a samo bezpieczenstwo zdaje si¢ byc
trudnomierzalne, zasadnicze jest jego postrzeganie. Bezpieczenstwo ma dwuelementowa
naturg: obiektywng, ktora jest stanem wyznaczonym przez zespot wymiernych czynnikow
1 okoliczno$ci poddajacych si¢ racjonalnemu sadowi oraz subiektywna, okreslang przez
poczucie, wyobrazenia i pewne przewidywania (Paruch, Trembecka, 1996, s. 12). Skupiajac
uwage na problematyce bezpieczenstwa, nalezy zatem uwzglednié¢ takze sfery swiadomosci,
w ktoérej dokonuje sie percepcja zagrozenia, i w ktoérej ksztaltowane jest tzw. poczucie
bezpieczenstwa. Leszek Korzeniowski (2005, s. 74) odnosi obiektywny stan bezpieczenstwa
do istnienia lub nieistnienia zagrozen realnych, niezaleznych od czyichkolwiek spostrzezen.
Mozna tu wskaza¢ wigc na zagrozenia powodowane przez przyrode nieozywiong niezalezng
od czltowieka (np. ruchy ptyt tektonicznych, wulkany, tajfuny), organizmy zywe
(mikroorganizmy, rosliny i zwierzeta), wytwory cztowieka (np. budowle, maszyny, urzadzenia,
substancje chemiczne, materiaty wybuchowe) oraz cztowieka i spoteczenstwo (niewolnictwo,
wojny, terroryzm, napi¢cia w stosunkach miedzyludzkich). W takim ujeciu, zagrozenie 0znacza
,»pewien stan psychiki lub §wiadomos$ci wywotany postrzeganiem zjawisk, ktore sa oceniane
jako niekorzystne lub niebezpieczne” (Zigba, 2012, s. 7). Subiektywizm odnosi si¢ natomiast
do S$wiadomosci istnienia realnego zagrozenia, braku takiej $wiadomosci oraz braku
Swiadomosci mozliwosci przeciwdziatania zagrozeniu (Korzeniowski, 2005, s. 74).
Szwajcarski politolog Daniel Frei (1977, za: Stanczyk, 1996, s. 17) w analizie obiektywnej
1 subiektywnej perspektywy bezpieczenstwa upatruje w zasadzie istoty pojecia. Jego model
objasniania terminu przedstawia si¢ nastepujaco:

— stan braku bezpieczenstwa wystepuje wtedy gdy istnieje duze rzeczywiste zagrozenie,

a postrzeganie tego zagrozenia jest prawidtowe;

— stan obsesji wystepuje wtedy, gdy nieznaczne zagrozenie postrzegane jest znacznie

wieksze;

— stan falszywego bezpieczenstwa ma miejsce kiedy zagrozenie zewnetrzne jest

powazne, a postrzegane bywa jako niewielkie;
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— stan bezpieczenstwa wystepuje kiedy zagrozenie zewnetrzne jest nieznaczne, a jego

postrzeganie prawidtowe.

Innymi stowy, bezpieczenstwo w sensie subiektywnym oznacza brak obaw danego
podmiotu, co do wilasnego bezpieczenstwa, z kolei w rozumieniu obiektywnym jest to nie
wystepowanie elementow, mogacych realnie to zagrozenie stanowié. Takie pojmowanie
wlasciwosci bezpieczenstwa pozwala na zredagowanie definicji poczucia bezpieczenstwa,
ktorag mozna okresli¢ jako: doswiadczenie spokoju, pewnosci i odczuwania braku zagrozen,
przezywania satysfakcji z posiadanego, wystarczajacego z punktu widzenia jednostki,
bezpieczenstwa. Jest to rowniez przekonanie podmiotu o dysponowaniu wystarczajacym
zasobem dziatan w celu przeciwdziataniu zagrozeniom.

Z drugiej strony nalezy zwroci¢ uwage, ze do pewnego stopnia, subiektywizm poczucia
bezpieczenstwa jest zjawiskiem obiektywnym, nierozerwalnie zwigzanym z postrzeganiem
zagrozen. ,,Prze§wiadczenie o zagrozeniu jest impulsem dzialania co najmniej réwnie silnym,
jak zagrozenie realne (...), dosy¢ czesto bywa niedoceniane, a czasem réwniez przeceniane”
(Stanczyk, 1996, s. 28). O ile zapewnienie niezachwianego przetrwania podmiotu stanowi
podstawe bezpieczefistwa 1 mozliwos¢ jego fizycznego trwania, to samo poczucie
bezpieczenstwa jest wyrazem aspektu subiektywnego i odnosi si¢ do §wiadomosci istnienia
zagrozen 1 wiedzy o mozliwo$ciach ich zapobiezeniu (zob. Korzeniowski, 2005). Warto
zwréci¢ uwage, ze subiektywne odczucia czlowieka moga dotyczy¢ réwniez zagrozenia
urojonego pozostajacego jedynie w $wiadomosci osoby lub grupy spotecznej,
a niewystepujacego poza tg swiadomoscig. Zigba (2012, s. 10-11) wskazuje, ze percepcja
zagrozen moze by¢ odbiciem realnego stanu rzeczy — zagrozenia [rzeczywistego
lub prawdopodobnego badZ moze by¢ tez fatszywa - tzw. mispercepcja. W tym znaczeniu jest
ona naturalnym skutkiem wystgpowania kilku elementow: zltozonosci Srodowiska
bezpieczenstwa (szczegdlnie miedzynarodowego), obecnosci informacji prawdziwej
1 falszywej, ograniczen poznawczych podmiotéw postrzegajacych i braku ich profesjonalizmu.
Ta sama sytuacja zewngtrzna moze by¢ oceniana bardzo odmiennie przez rdzne osoby
— W zalezno$ci od czynnikow psychicznych, cech osobowosci, poziomu emocjonalnego czy
poziomu dostepu do informacji i umiejetnosci ich wlasciwego odbioru i interpretacji, 0soba
moze do§wiadcza¢ poczucia bezpieczenstwa w warunkach duzego zagrozenia albo odczuwac
brak poczucia bezpieczenstwa w sytuacji stabilnosci i spokoju spotecznego. Pewne jest,
ze poczucie bezpieczenstwa jako element koncentrujacy w sobie subiektywne wrazenie bycia
bezpiecznym, staje si¢ przedmiotem licznych oddziatywan zewnetrznych. Podmioty

uczestniczace w srodowisku bezpieczenstwa moga manipulowa¢ informacjg chcac uzyskac
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oczekiwany przez siebie poziom poczucia bezpieczenstwa obywateli. Przekaz taki, jak stusznie
zauwaza Ryszard Klamut (2012, s. 47), moze przebiega¢ w dwoch kierunkach: po pierwsze by
minimalizowac zachowania wynikajace z braku kontroli emocjonalnej, a po drugie, aby wtadza
mogla osiggna¢ wigksza kontrole nad grupa. W tej perspektywie czynnikiem zwiekszajagcym
adekwatno$¢ odczuwania poczucia bezpieczenstwa jest wymiar podmiotowosci, ktory wigze
si¢ z wyzszym poziomem refleksyjnosci, krytycznej oceny odbieranych informacji
1 zwigkszonym poziomem kontroli zagrozen. Na tej podstawie uzasadnione staje si¢
traktowanie bezpieczenstwa w ujeciu wartos$ci edukacyjnej pozwalajace] stawac si¢ bardziej
swiadomym i gotowym sprosta¢ wyzwaniom wspdlczesnego swiata.

Dla ludzi charakterystyczne jest to, ze wcigz czego$ pragng, a na miejsce jednego
zaspokojonego pragnienia, pojawia si¢ kolejne (Maslow, 2013, s. 52). Cztowiek jest istotg
wymagajaca i rzadko, z wyjatkiem krotkich chwil, osiaga stan satysfakcji. Autorzy (Kacprzak,
2005; Murray, 1938; Obuchowski, 1995) w podobny sposdéb wskazujg, ze potrzeby
przejawiajace si¢ w poczuciu braku czegos, co jest konieczne dla zycia, stanowig podstawowa
aktywnos$¢ kazdego czlowieka. Sama struktura wystgpowania okre$lonych potrzeb jest
zwigzana z osobowoscig cztowieka 1 jego motywacja do zaspokajania potrzeb coraz wyzszych
rzedow. | cho¢ nie ma powszechnej zgodnosci do liczby i kategoryzacji potrzeb (Obuchowski,
1995, s. 15), truizmem jest twierdzenie, ze bezpieczenstwo jest potrzebg szczegodlnego rodzaju,
ktorej zaspokojenie stanowi powinno$¢ elementarna i jedng z podstawowych kategorii
ontologicznych — zwigzanych z bytem ludzkim. Amerykanski psycholog Abraham Maslow
(2013) juz wiele lat temu uczynit bezpieczenstwo fundamentem swojej piramidy potrzeb
stawiajac je (zaraz po potrzebach fizjologicznych) u podstaw. Zgodnie z tym modelem
z bezpieczenstwa rozwija si¢ che¢ przynaleznosci, ktora przybiera postaé potrzeby mitosci
1 uznania, by wreszcie przej$¢ do ogoélnej, egzystencjalnej potrzeby samorealizacji. Wysoka
ranga bezpieczenstwa wynika z prostego faktu, ze nalezy ono do potrzeb pierwotnych,
zaspokojenie ktorych warunkuje zachowanie zycia, zdrowia 1 rozw6j jednostki.

Warto zwrdci¢ uwage, ze obecnie, niejako w opozycji do zatozen Maslowa, coraz czescie]
umiejscawia si¢ potrzeby bezpieczenstwa i fizjologiczne na jednym poziomie. Wskazuje na to
m.in. Piotr Baczek (2005, s. 269) oraz Lestaw Wetyczyko i Marta Milczanowska (2013, s. 90).
Autorzy podkreslaja, ze czlowiek nigdy nie bedzie czut si¢ bezpieczny, jesli nie zaspokoi
swoich potrzeb fizjologicznych i odwrotnie. Doniosto$¢ bezpieczenstwa potwierdzaja stowa
rowniez Romana Kuzniara (1996), ktéry wskazuje, ze ,,powodzi haset w rodzaju: po pierwsze,
gospodarka lub po pierwsze cztowiek szybko zapominamy, ze fundamentem tego wszystkiego,

CO po pierwsze, jest bezpieczenstwo. Jest ono pierwotna, egzystencjalng potrzeba jednostek,
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grup spolecznych, wreszcie panstw”. W tej perspektywie trudno zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem
Maslowa (2013, s. 66), ze aby dostrzec potrzeby bezpieczenstwa wyraznie i bezposrednio
— nalezy zwrdci¢ si¢ ku osobom neurotycznym lub z pogranicza neurotyzmu, gdyz zdrowi
dorosli ludzi, ktorym si¢ dobrze powodzi, zdaniem psychologa, nie majg potrzeb
bezpieczenstwa w sensie aktywnych motywatoréw. W dobie wspotczesnych radykalnych,
nieprzewidywalnych zagrozen zarowno ze strony ludzi jak i Srodowiska zrozumiate jest
bowiem, ze potrzeba bezpieczenstwa jest stala, wszechobecna 1 dotyczy kazdego cztowieka
— bez rozroznienia. O cztowieku mozna powiedzie¢, ze ,,pochtoni¢ty jest niemal catkowicie
sprawg swego bezpieczenstwa” (Korzeniowski, 2005, s. 76). Odrgbng kwestig jest to, ze
potrzeba bezpieczefstwa moze by¢ przedmiotem pokusy i manipulacji. Jej calkowite
zawladnigcie cztowiekiem moze skutkowac zatraceniem wewngtrznej wolnosci, poddaniem si¢
w niewol¢ ideologii czy drugiego cztowieka, co ma zapewni¢ pozorny spokdj 1 gwarancje
przetrwania. Obawa, zagrozenia, strach, porazki, brak sukcesu w istocie sprawiaja, ze cztowiek
staje si¢ niewolnikiem pokusy bezpieczenstwa i czynnikiem okreslajgcymi zachowanie.

W tym konteks$cie interesujacy jest poglad o zaleznosci pomig¢dzy potrzebami
(w szczegblnosci potrzeba bezpieczenstwa), a warto§ciami. Cho¢ samo zdefiniowanie
,wartosci” jest trudne, jesli w ogole mozliwe, to pewne jest, ze warto$¢ kojarzy si¢ z dobrem,
cnota i ideatem. Wartos$¢ przypisuje si¢ sytuacjom, przedmiotom, stanom rzeczy, ktore sg dla
czlowieka cenne, wazne 1 konieczne dla wlasciwego funkcjonowania i rozwoju. Czlowiek
funkcjonujac w spoleczenstwie stale wzbogaca swoja osobowos$¢, a w efekcie bierze udziat
w procesie wyboru wartosci. Krzyzanowski (1999, s. 215) zauwaza, ze w zaleznos$ci od typu
wartos$ci 1 potrzeb, ich genezy, stopnia uksztaltowania, odniesienia do okreslonego poziomu
struktury spotecznej oraz innych czynnikow, to wartosci ksztaltuja potrzeby, badz sa przez nie
determinowane. I tak oto, potrzeby wyzszego rzedu s3 z reguly ksztattowane przez wartosci
powszechnie akceptowane przez spoleczenstwa, natomiast potrzeby podstawowe wplywaja na
tres¢ 1 hierarchi¢ wartoSci.

W dekalogu uniwersalnej etyki, wyprowadzonej z moralnych doswiadczen historycznych
ludzkosci oraz z refleksji teoretycznej nad wartosciami, filozof 1 etyk Jozef Lipiec
(2001, s. 206-239) hierarchicznie umiejscawia bezpieczenstwo na drugiej pozycji, tuz za
tolerancjg. Stawia je wyze] niz wolno$¢, sprawiedliwos¢, godnos¢, prace, piekno, a nawet
prawde 1 mitos¢. Odpowiadajgc na pytanie jakie miejsce zajmuje bezpieczenstwo wsrdd
warto$ci uniwersalnych, przytoczy¢ mozna réwniez odpowiedz Witolda Pokruszynskiego
(2010, s. 17), ze — ,,centralng”. Bezpieczenstwo poprzedza inne wartosci, ale samo jest jedng

z wartosci podstawowych, spelniajac role instrumentalng dla powstawania 1 istnienia wartosci
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materialnych i duchowych (Kitler, 2011, s. 23). Skoro zatem ludzkie warto$ci petnig funkcje
regulacyjng zycia cztowieka, a tym samym wyznaczaja standardy tego, co pozadane przy
ocenie zachowan i zdarzen, formowaniu i wyrazaniu postaw oraz wyborze i1 uzasadnianiu
dziatan (Manstead, Hewstone, 2001, s. 702), to wysoka pozycja bezpieczenstwa staje si¢ by¢
potwierdzona jeszcze dosadniej. Cho¢ pod wptywem ewoluujgcych uwarunkowan i zagrozen
bezpieczenstwa, od najdawniejszych czasow pojecie zmieniato weiaz swoj zakres, to jego istota
jest niezmienna. Ramy ksztattowania bezpieczenstwa powinny by¢ jednak rozpatrywane

zard6wno na poziomie elit wtadzy, jak i1 kazdego czlowieka.

1.1.1 Dzieci i mlodziez jako podmiot bezpieczenstwa — przeglad zagrozen dla

bezpieczenstwa

Podstawa kazdej klasyfikacji sg z zasady najistotniejsze cechy charakterystyczne danego
obiektu lub procesu, dlatego tez w zakresie bezpieczenstwa, w polskiej literaturze przedmiotu,
przyjety zostal podzial bezpieczenstwa wedtug nastepujacych aspektow (Zigba 1999, s. 30-32):

—podmiotowego (m.in. bezpieczenstwo narodowe, bezpieczenstwo mi¢dzynarodowe);

—przedmiotowego (m.in. bezpieczenstwo polityczne, wojskowe, gospodarcze,
spoteczne, kulturowe, ideologiczne, ekologiczne, informacyjne itd.);

—przestrzennego (m.in. bezpieczenstwo lokalne, regionalne, ponadregionalne,
globalne),

— czasu (bezpieczenstwo rozumiane jak stan i proces);

— sposobu organizowania (bezpieczenstwo indywidualne — unilateralne, izolacjonizm,
neutralno$¢, niezaangazowanie, sojusze - System blokowy, kooperacje, system
bezpieczenstwa zbiorowego).

Analizujac powyzsze wyliczenie, w kontek$cie prowadzonych badan, szczegdlng uwage
zwraca wymiar podmiotowy bezpieczenstwa. Parafrazujac definicj¢ zaproponowang przez
Macieja Totwinskiego (2015, s. 385) uznaje si¢, ze podmiot musi by¢ $swiadomy
bezpieczenstwa i samoswiadomy uczestnictwa w nim, co jest cechg czysto ludzka. W sensie
praktycznym sprowadza si¢ to do jego aktywnosci realizowanej w celu przetrwania, rozwoju,
realizowania wilasnych interesOw, podejmowania wyzwan oraz szacowania, ograniczania
i eliminowania zagrozen (Zboina, 2014, s. 29). Na tej podstawie przyjeto, ze gtdownym
podmiotem bezpieczenstwa jest czlowiek — zarowno w wymiarze jednostkowym 1 grupowym
(rodzina, spotecznos$¢ lokalna, nardd). Bezpieczenstwo jednostki ludzkiej, staje si¢ jedna
z najbardziej popularnych koncepcji bezpieczenstwa, a polityka bezpieczenstwa coraz czesciej
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podkresla znaczenie integralnej jej czeséci jaka jest human security (Mickiewicz, Kubiak,
2017, s. 13). Takie podejscie jest w petni zrozumiate, gdyz w czasach globalnego nie-pokoju
szczegOlng uwage nalezy zwrdci¢ na podmiotowos¢ cztowieka, bedacag jego atrybutem
i przywilejem (Ropski, 2015, s. 44). W ujeciu psychologicznym, silnie akcentujagcym
tozsamos¢ jednostki zauwaza si¢, ze ,,czlowiek jest przyczyna, a raczej wspOlprzyczyng
zdarzen, a nie pionkiem manipulowanym przez wzmocnienia pozytywne i negatywne”.
Natomiast ,,jako sprawca nie tylko odbiera informacje z otoczenia, ale inicjuje dzialania,
przejawia przedsigbiorczos$¢, podejmuje ryzykowne decyzje i przyjmuje odpowiedzialnos¢
za swoje niepowodzenia i klegski” (Kozielecki, 1997, s. 227). Podmiotowos$¢ wyraza si¢
w pelnej swiadomosci, autonomii i swobodzie dziatania.

Wspolczesny $§wiat implikuje do rozwoju 1 dostosowania si¢ do zmiennych warunkow,
a wiedza staje si¢ kapitatem, dzigki ktéremu czlowiek swobodniej porusza si¢ w otaczajacej
przestrzeni. Jesli za§ bezpieczenstwo jest najwazniejszg wartoscig i potrzeba spoteczenstwa,
a takze priorytetowym celem dzialania, to pewne jest, ze wiedza 1 madro$¢ staja si¢
zasadniczymi sposobami tworzenia i zapewniania bezpieczenstwa (zob. Jakubczak, Flis, 2006,
S. 23-26). Czlowiek jako istota spoteczna, aby doskonali¢ si¢ i ksztalci¢ potrzebuje jednak
obecno$ci innych osdb. Szczegdlnie mtodzi ludzie poszukaja wzorcoOw zachowania i relacji,
ktore pozwolag na okreslenie celoéw zyciowych, sposobu funkcjonowania oraz ukierunkujg na
rozwijanie odpowiedzialnosci i zrozumienia. Wprawdzie powszechna budowa spoteczenstwa
opartego na wiedzy zmienia stosunek do edukacji, wskazujac na szczegdlng potrzebe
ksztalcenia ustawicznego, to jednak przysztos¢ zalezy od tego, w jaki sposéb i1 na ile skutecznie,
uda si¢ zacheci¢ do edukacji juz dzieci. Dziecko postrzega $wiat i uczy si¢ go w kategoriach,
jakie cechuja jego srodowisko wychowawcze —rodzing, szkolte czy spotecznos¢ lokalng. W tym
kontekscie zrozumiale jest, ze dziatalno$¢ edukacyjna na rzecz bezpieczenstwa powinna mie¢
swoj poczatek juz w najmtodszym okresie zycia cztowieka. Jest to o tyle istotne, ze dzieci nie
posiadajg wielkiego do$wiadczenia zyciowego, a ich zasob technik radzenia sobie
z problemami jest waski (Klus-Stanska, Nowicka, 2002). Wraz z rozwojem samodzielno$ci
dziecka nalezy liczy¢ si¢ z koniecznos$ciag wyposazenia go w umiej¢tnosci przewidywania
zagrozen, unikania ich, a jezeli juz zaistniejg — w zdolno$¢ do radzenia sobie z sytuacja trudna.
Wiasciwa jest takze idea wykorzystywania oddziatywania dzieci na rodzicow i innych
dorostych. Poprzez tego rodzaju edukacje srodowiskowa nastepuje integracja, ksztattowanie
poczucia przynaleznosci, tworzenie wigzi srodowiskowych i migdzypokoleniowych. Zwieksza
si¢ rowniez poczucie odpowiedzialno$ci za stan Srodowiska lokalnego, a w sytuacjach

kryzysowych — poczucie bezpieczenstwa mieszkancow.
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Wilaczenie najmlodszych w formowanie §rodowiska bezpieczenstwa jest wazne, gdyz
wspoélczesne zagrozenia jeszcze do niedawna traktowane byly przez Polakéow jako realne
jedynie w odlegtej czesci §wiata. Miedzy innymi z tego powodu kwestie te odsuwane byty na
dalszy plan, a statystyczny obywatel wyrastal w przekonaniu, ze jego bezpieczenstwo nie jest
zagrozone. Punktem zwrotnym w zakresie bezpieczenstwa okazata si¢ inwazja Federacji
Rosyjskiej na Ukraing 24 lutego 2022 r. Obecnie wielowymiarowos¢ i nieprzewidywalno$é
Swiata determinujg powstanie nowych roznorodnych zagrozen, ktore jak zauwazajg
Piotr Mickiewicz i Krzysztof Kubiak (2017, s. 7) sg miedzy innymi efektem ,,oddzialywania
poszczegodlnych procesow globalizacji, a zwlaszcza poglebiajacej si¢ asymetrii poziomu
rozwoju gospodarczo-spotecznego oraz mig¢dzynarodowych konsekwencji regionalnych
problemow w postaci: eksplozji demograficznych stref biedy, funkcjonowania panstw w stanie
rozktadu, konfliktow etniczno-religijnych czy terroryzmu”. Rownoczes$nie problemem staje si¢
upadek wartos$ci, ktore w spoteczenstwie tradycyjnym byty stalym uktadem odniesienia i cho¢
wspotczesnosé oferuje mtodym ludziom wiele w zakresie mozliwos$ci ich rozwoju, to bardzo
czgsto, to co miato cztowiekowi zycie utatwié, sprawia, ze czuje si¢ on zagubiony i bezradny.
Widoczna jest zmiana spoteczna, ktorej glownymi sktadnikami sg migedzy innymi rozwdj
techniczny, gospodarka rynkowa czy globalizacja. Kierunek postepowania wyznacza poglad
uznajacy konsumpcjonizm jako jako$¢ zycia, a etyczne aspekty neoliberalizmu zmieniajg etos
wspoélczesnego cztowieka 1 $wiata. Wartosci takie jak wolno$¢, indywidualizm czy
przedsiebiorczos$¢ zyskuja coraz wyzsza rangg, a zagrozone staja sa przymioty wazne dla istoty
spoleczenstwa: obywatelskie, kulturalne czy rodzinne.

Skala 1 charakter wspolczesnych zagrozen bez watpienia wykluczajag mozliwos¢ ich
catkowitej eliminacji. Etiologia zagrozen dla dzieci 1 mlodziezy jest zjawiskiem na tyle
wieloczynnikowym, dynamicznym, ze trudno wskaza¢ ich jednoznaczny, zamknigty katalog.
Analizujac zagadnienie zauwaza si¢, Ze zagrozenia bezpieczenstwa mozna rozpatrywaé
z dwoch punktow widzenia: w odniesieniu do wiktymologicznych zagadnien, gdzie dzieci
1 mlodziez moga by¢ zardwno sprawca jak 1 ofiarg oraz w ujeciu niebezpieczenstw
zewngtrznych — niezaleznych oraz wewngtrznych - zwigzanych z indywidualnym problemami
poszczegdlnych osob. Podejmujac probe opisania zagrozen dla bezpieczenstwa dzieci
1 mlodziezy mozna ogolnie wskaza¢ m.in. na:

— stany naglego zagrozenia zdrowotnego;
— zagrozenia dla bezpieczenstwa i porzadku publicznego;

— zagrozenia spoleczne;
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—zagrozenia w cyberprzestrzeni;

— zagrozenia terrorystyczne;

— zagrozenia naturalne.

Z pewnoscig powyzsze wyliczenie nie pretenduje do roli zamknigtego, kompleksowego
katalogu jednak moze wskazywac¢ kierunek, w jakim powinny podaza¢ zadania z obszaru
edukacji dla bezpieczenstwa.

Nagte zagrozenie zdrowotne rozumiane jest jako stan polegajacy na gwattownym lub
przewidywanym w krotkim czasie pojawieniu si¢ objawdw pogorszania zdrowia, ktorego
bezposrednim nastepstwem moze by¢ powazne uszkodzenie funkcji organizmu, uszkodzenie
ciata lub utrata zycia, wymagajacy podjecia natychmiastowych medycznych czynno$ci
ratunkowych i leczenia (Ustawa, 2021a). Analizujac kategorie stanow nagtych, bezposrednio
zagrazajacych zyciu (m.in. utrata przytomnosci, upadek z duzej wysoko$ci rozlegla rana bedaca
efektem urazu) nietrudno powigzac jej z codzienng egzystencja dzieci i mtodziezy. W Polsce
co czwarty uczen w grupie 11-15 latkdw doznaje urazu wymagajacego pomocy medycznej
(33% chlopcow i1 21% dziewczat). Do urazow dochodzi najczesciej w domu oraz
w szkole lub na boisku w godzinach zaje¢. Odnotowuje si¢ ponadto wzrost zagrozenia $miercig
z przyczyn zewnetrznych wraz z wiekiem dziecka (Wojtasik, 2016), co wynika z poszerzania
si¢ pol aktywnosci dzieci i coraz czestszym podejmowaniu niekontrolowanej przez osoby
doroste aktywno$ci — w tym zachowan ryzykownych (Lizut, 2017, s. 25). O ile w takim
przypadku $wiadczenia opieki zdrowotnej udzielane sg niezwlocznie w izbach przyjec
1 szpitalnych oddziatach ratunkowych, to w kontekscie zadan stawianych edukacji kluczowe sa
umiejetnosci zwigzane z powiadomieniem stuzb ratowniczych, postgpowaniem na miejscu
zdarzenia oraz udzieleniem pierwszej pomocy.

Kolejnym obszarem s3 zagrozenia dla bezpieczenstwa i porzadku publicznego, czyli
stanu umozliwiajagcego normalny, niezakldécony rozwoéj zycia spolecznego, polegajacy
na przestrzeganiu obowigzujacego porzadku prawnego i norm pozaprawnych zwigzanych
z jego zapewnieniem (zob. Osierda 2014). Z zagrozeniami porzadku 1 bezpieczenstwa
publicznego nierozerwalnie taczg si¢ takie pojecia jak: wykroczenia, przestepstwa i zachowania
spotecznie nieakceptowane. Ropski (2015) wskazuje katalog tego typu zagrozen zwigzanych
bezposrednio z dzieémi i1 mlodzieza: chuliganstwo, obnizenie si¢ wieku przestepcow,
przestgpczo$¢ pospolita, przestepczos¢ miodocianych, przestepczos¢ zorganizowana
(niebezpieczne ulice, brutalizacja zycia, handel zZywym towarem, handel narkotykami,
nielegalne zatrudnienie), sekty, gangi oraz wiele innych. Szeroki zakres zagrozen, z jednej
strony uwidacznia silng potrzebe promowania w szkotach zachowan prospotecznych,
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a z drugiej eksponuje konieczno$¢ reakcji o charakterze opiekunczo-wychowawczym.
Dziatania nie mogg by¢ rozpatrywane wylacznie przez pryzmat polityki kryminalnej
i interwencji. Ich kierunek powinien zmierza¢ w stron¢ prewencji, profilaktyki i ograniczania
przyczyn posrednich.

Niezwykle istotne jest rOwniez bezpieczenstwo spoleczne, ktore jako jedna z kategorii
bezpieczenstwa narodowego oznacza ochrone egzystencjalnych podstaw zycia, zapewnienie
mozliwosci zaspokajania indywidualnych potrzeb (materialnych i duchowych) oraz realizacje
aspiracji zyciowych, poprzez tworzenie warunkoéw do pracy, nauki, ochron¢ zdrowia oraz
gwarancje emerytalne (Skrabacz, 2012, s. 38). Zapewnienie bezpieczenstwa spotecznego
obejmuje caloksztalt dziatan prawnych oraz organizacyjnych realizowanych zaréwno przez
podmioty rzadowe, pozarzadowe, jak i1 samych obywateli, ktére maja na celu zapewnienie
pewnego poziomu zycia osobom, rodzinom i calym grupom spotecznym przy réwnoczesnym
dbaniu by nie dopusci¢ do marginalizacji. Innymi stowy, dotyczy utrzymywania
w zadawalajacych warunkach rozwoju tradycyjnych wzorcéw jezyka, kultury, tozsamosci
religijnej i narodowej oraz zwyczajow (Buzan, 1991, s. 19). Rozpatrujac bezpieczenstwo
spoteczne z punktu widzenia jego zagrozen nalezy przede wszystkim wyr6zni¢ zagrozenia
psychospoteczne i socjalne: m.in. narkomani¢, alkoholizm, uzaleznienie od nikotyny,
prostytucj¢, samobdjstwa, zaburzenia taknienia i ubdstwo.

Narkomania rozumiana jest jako stale lub okresowe uzywanie w celach niemedycznych
srodkdw odurzajacych lub substancji psychotropowych albo $rodkéw zastepczych, w wyniku
czego moze powsta¢ lub powstalo uzaleznienie od nich (Ustawa, 2020). Mariusz Jedrzejko
(2009) zauwaza jednak, ze slowa ,narkomania” 1 ,narkotyki” spowszedniaty, a zjawiska
towarzyszace temu uzaleznieniu staly si¢ na tyle szerokie, ze o narkomanii mowi si¢ jako
o jednym z najwigkszych zagrozen spotecznych XXI w. Teze t¢ potwierdzaja badania:
w latach 1992-2003 liczba uczniow, ktorzy uzywali narkotykow w ciggu ostatniego roku
systematycznie rosta (z 5% do 24%). W roku 2008 odsetek osob deklarujacych kontakt
z narkotykami zmniejszyt si¢ do 15%, by nastgpnie ponownie wzrosna¢ do 18% w 2013 roku.
Sondaz z roku 2019 wskazuje poziom 16%. Do przyjmowania ich ,kiedykolwiek w zyciu”
przyznato si¢ w 2016 roku juz 42% badanych, a w roku 2018 — 37%. Co dziesiaty uczen
deklaruje takze, ze 1-2 razy bral leki uspokajajgce i nasenne bez wskazan lekarskich,
7% przyjmowato je 3-9 razy. Spadek odnotowuje si¢ natomiast w przypadku dopalaczy
(Malczewski, 2019). Statystyki jednoznacznie wskazuja takze na powazny problem zwigzany
ze spozywaniem alkoholu spowodowanym przymusem o charakterze psychicznym

I somatycznym. Wzrost os6b spozywajacych alkohol oraz straty, jakie ponoszone sag w zwigzku
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z piciem dostrzegane sa przez og6t spoteczenstwa. W badaniu przeprowadzonym w roku 2016
napoje alkoholowe okazaty si¢ najbardziej rozpowszechniong substancja psychoaktywng wsrod
mtodziezy szkolnej. Siggano po nig cz¢sciej niz po papierosy czy narkotyki. W ciggu miesigca
poprzedzajacego badanie w 2016 1., 72% ucznidow przynajmniej raz pito piwo, 63% — wodke
I inne mocne alkohole, a 41% — wino. W roku 2018 spozywanie alkoholu deklarowato 74%
uczniow (Malczewski, 2019). Rowniez przewlekly inawracajacy zespol uzaleznienia od
nikotyny (tytoniu) stanowi istotne zagrozenie dla bezpieczenstwa dzieci i mtodziezy. Dane
statystyczne dowodzg, ze jednym z podstawowych probleméw sa uczniowie palacy tyton na
terenie szkoty lub w jej otoczeniu. Cho¢ na ujawnienie faktu palenia tytoniu przez nieletniego
nalezy bezwzglednie szybko reagowac, to jednak skuteczne przeciwdzialanie paleniu tytoniu
moze by¢ realizowane jedynie poprzez prowadzenie wieloaspektowych dziatan, w ktore
zaangazowanych jest wiele podmiotow. Badania realizowane w latach 1992-2003 wskazywaty
na stopniowy wzrost odsetka uczniow regularnie palacych papierosy (z 23% do 31%), jednak
w roku 2008 odnotowano spadek w tym zakresie (do 22%). W 2016 roku regularne palenie
deklarowato 20% badanych, a w roku 2018 — 21% (Malczewski, 2019).

Ocena powyzej opisanych niekorzystnych zjawisk sktania do traktowania ich
w kategoriach szczeg6lnych zagrozen, co powinno ukierunkowac na podejmowanie wysitkow
w celu ich eliminacji lub choc¢by ograniczania. Edukacja w zakresie uzywania substancji
psychoaktywnych dazaca do zmniejszania ryzyka lub przeciwdziatania inicjacji
i niedopuszczania do poszerzania si¢ kregu 0sob — szczeg6lnie ludzi mtodych powinna by¢
taczona z rozwijaniem waznych umiejetnosci psychologicznych i1 spotecznych (m.in.
umiejetnosci nawigzywania kontaktow, radzenia sobie ze stresem, rozwigzywaniem
konfliktéw). U podstaw promowania takiej strategii lezy przekonanie, ze dzieci i mtodziez,
nawet posiadajac odpowiednig wiedze, podejmuja zachowania ryzykowne z powodu deficytu
wielu umiejg¢tnosci niezbednych w zyciu spotecznym.

Istotnym problemem sg takze przeobrazenia zmierzajace w stron¢ coraz wigkszego
permisywizmu wobec zachowan o charakterze seksualnym i odwrotu cze$ci mtodych ludzi
od tradycyjnych wartosci w tej sferze zycia. Zmiany, jakie zaszly w §wiadomosci mlodziezy
w ciggu ostatnich lat, taczg si¢ ze zjawiskiem prostytucji czyli zachowaniem zwigzanym
z oddawaniem swojego ciata nicokreslonej liczbie osob celem zaspokojenia ich popedu
seksualnego. Prostytutka (niezaleznie od pici), ktora epizodycznie lub stale oddaje sie
aktywnosci seksualnej, oczekujac i otrzymujac w zamian rozmaite korzysci (materialne lub
niematerialne), bierze udziat w swoistej transakcji kupna-sprzedazy, ktorej przedmiotowym

obiektem jest ciato oraz ustuga realizowana za pomocg tego ciata. Prostytucja, bez wzgledu
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na rodzaj (glodowa, kulturowa, sportowa, prostytucja bedaca efektem poszukiwania wlasnej
tozsamosci seksualnej, przymusu) jest dziatalno$cia wymagajaca podjecia zdecydowanych
krokow interwencyjnych i opiekunczo-wychowawczych. Szczego6lnie jesli spojrzy si¢ na
badania przeprowadzone na probie 1220 ucznidw dolnoslaskich szkét, w ktorych 20%
przebadanych potwierdzito, iz zna w swoim otoczeniu osoby prostytuujace si¢ (Kurzepa,
Lisowska, Pierzchalska, 2008, s. 7-10).

Znaczace zagrozenie stanowig rowniez samobodjstwa - akty o skutku $miertelnym, ktory
zmarly ze $wiadomoscig 1 oczekiwaniem takiego skutku sam zaplanowal i wykonat w celu
spowodowania zmian przez siebie pozadanych (upragnionych) (Hotyst, Binczycka-Anholcer,
Staniaszek, 2002, s. 58). Na zachowania samobdjcze ma wplyw wiele, wzajemnie
oddziatujacych na siebie czynnikow (m.in. choroby psychiczne i somatyczne, przemoc,
trudno$ci rodzinne). Najwieksza rolg¢ w genezie zachowan suicydalnych odgrywa jednak
srodowisko rodzinne — brak poczucia bezpieczenstwa, oparcia w rodzinie oraz trudnos$ci
w kontaktach z rodzicami (Malicka-Gorzelanczyk, 2001). Samobojstwo jest traktowane jako
wynik procesu decyzyjnego, ktory $wiadomie wybrata ofiara. W przypadku samobojstw
popetnianych przez dzieci i mtodziez, ich pelne zrozumienie czynu budzi jednak watpliwosci
ze wzgledu na brak dos§wiadczenia zyciowego oraz rozumienia tego, co tak naprawde oznacza
wybor pomigdzy zyciem i $miercig (Hotyst, 2012). Samobojstwa stanowig - oproécz wypadkoéw
drogowych - podstawowa przyczyng zgondw wsérod miodziezy. W ostatnim dziesigcioleciu
liczba samobojstw adolescentow wzrosta o 30 % (Cieslik, 2017a). W 2020 r. w grupie do
18 roku zycia, liczba zamachéw samobdjczych zakonczonych zgonem to 107 przypadkéw
(Statystyka.plicja.pl).

Innym zagrozeniem sa zaburzeniach taknienia, o ktorych méwi si¢ wowczas, kiedy
jednostka nadmiernie skupia si¢ na jedzeniu, kiedy staje si¢ ono przedmiotem obsesji lub stuzy
do patologicznego zaspokajania potrzeb emocjonalnych (Cieslik, 2017b). Wérdd zaburzen tego
rodzaju wyr6zni¢ mozna m.in. anoreksje (jadtowstret psychiczny), bulimie (zartocznos$é
psychiczng), wymioty psychogenne czy objadanie kompulsywne, ktore nieleczone prowadza
do wychudzenia lub otyloéci, a w konsekwencji do wyniszczenia organizmu. Badania
wskazuja, ze jadlowstret psychiczny wystepuje u 0,3 do 0,5% populacji nastolatek i mtodych
kobiet. Natomiast bulimia dotyczy 1% tej populacji. Warto zwroci¢ uwage na postaci
nietypowe, ktore wystepuja ponad trzykrotnie czesciej niz taczna czgsto$¢ wystgpowania
jadlowstretu 1 bulimii. Dane dotyczace wystepowania jadtowstretu, bulimii i1 ich atypowych
postaci obrazuja, ze w kazdej klasie licealnej choroba moze dotyczy¢é nawet dwoch osob

(Jagielska, 2010).
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Takze ubostwo jest jednym ze zlozonych problemoéw spotecznych $cisle powigzanych
z marginalizacja, wykluczeniem, ograniczeniem prawidlowego rozwoju spolecznego
1 emocjonalnego, nieodzywieniem, niedostatecznymi warunkami higienicznymi 1 trudnos$cig
w socjalizacji. Wprawdzie w ostatnich latach odnotowano istotng poprawe sytuacji
gospodarstw domowych z dzie¢mi do lat 18, czego skutkiem jest widoczny spadek zasiggu
ubostwa skrajnego wsrod dzieci w wieku 0-17 lat, to w roku 2020 zwrocono uwage na ponowny
wzrost do 5,9% liczby dzieci zyjacych w skrajnym ubdstwie (Lyson, 2021). Kluczowe jest przy
tym, ze definicje biedy i ubdstwa roznig si¢ w zaleznos$ci od tego czy odnosza si¢ do jej wymiaru
ekonomicznego czy uwzgledniaja spoleczny wymiar zjawiska. Nalezy rozr6zni¢ roéwniez
ubostwo skrajne (absolutne), relatywne, ustawowe i1 obiektywne oraz zwroci¢ uwagg, iz wraz
z rozwojem spoleczenstw zakres potrzeb uznawanych za podstawowe rozszerza si¢
(Panek, 2004, s. 146). Zasadnicze jest jednak, ze ubostwo wigze si¢ przede wszystkim
z niezaspokojenia pewnych potrzeb na pozadanym poziomie (Chmielewski, 2016).
W konteks$cie realizacji potrzeb: schronienia oraz wiezi spotecznych nalezy rozstrzygaé
rowniez problem bezdomnosci. Istotne jest jednak rozroéznianie bezdomno$ci wyrazajacej si¢
brakiem miejsca zamieszkania i bezdomnosci metaforycznej - zwigzanej np. z brakiem
odpowiedniej opieki ze strony osob dorostych. Dane pochodzace z ,,Ogdlnopolskiego badania
liczby 0s6b bezdomnych” wskazuja, ze liczba 0s6b bezdomnych w wieku 0-17 lat ksztattuje
si¢ na poziomie 1200 osob, co stanowi 3,6% wszystkich bezdomnych. Warto zwrdci¢ jednak
uwage, ze w Polsce bezdomne dzieci s3 zazwyczaj dzie¢mi bezdomnych rodzicow
(Serwis Rzeczypospolitej Polskiej, 2019, 15 marca).

Wspotczesna mtodziez to generacja dorastajagca w otoczeniu nowych technologii:
komputeréw, smartfonéw, tabletow i1 wszystkich innych technologicznych wytworéow
XX 1 XXI w. Nie bez powodu ludzi urodzonych po 1980 roku cze¢sto nazywa si¢ pokoleniem
Y, generacja Z, pokoleniem dhlugich palcow (od pisania wiadomosci tekstowych SMS),
millenialsami?. Technologia, ktora przez wielu postrzegana byta jako narzedzie pracy przede
wszystkim informatykow 1 znawcdéw techniki, obecnie otworzyta bramy do swojego Swiata
kazdemu obywatelowi — réwniez najmtodszym dzieciom. Potwierdzaja to wyniki badan
(Bak, 2015) przeprowadzonych przez Fundacj¢ Dzieci Niczyje wsrdd rodzicow dzieci w wieku
6 miesiecy do 6,5 lat, z ktorych wynika, ze az 64% dzieci korzysta z urzadzen mobilnych,
a 25% robi to codziennie, 26% dzieci posiada wlasne urzadzenie mobilne, a 69% rodzicoéw

udostepnia dzieciom urzadzenia mobilne, kiedy musza zaja¢ si¢ wtasnymi sprawami. W tym

2 Za millenialséw uwaza si¢ osoby urodzone po 1982 r. czyli tych, ktorzy weszli w dorosto$¢ na przetomie
millenidéw.
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kontekscie wyzwaniem staje si¢ edukacja w zakresie wlasciwego korzystania z wirtualnej
przestrzeni informatycznej, w ktorej dzieci i mtodziez petnig role ,,cyfrowych tubylcow”.
Wykorzystywanie urzadzen i systeméw informatycznych do rozwigzywania codziennych
problemoéw powoduje, Ze sg one narazone na nowe rodzaje zagrozen, wsrod ktérych wymienic
nalezy m.in.: zagrozenia dla zdrowia fizycznego i psychicznego, uzaleznienie od Internetu,
pornografi¢ 1 pedofilic w cyberprzestrzeni, piractwo i tamanie prawa czy cyberprzemoc
(zob. Lizut, 2014; Kubiak, Mickiewicz, 2017). To, co miato cztlowickowi zycie utatwic, staje
si¢ czgsto powodem jego problemow: dolegliwosci zwigzanych ze wzrokiem, stuchem,
ukladem kostno-mi¢$niowym, mig$ni nadgarstka, dolegliwosci kciuka, schorzen innych
narzadéw, autodestrukcji, samookaleczenia, samobojstwa w cyberprzestrzeni, zaburzen
rozwoju psychofizycznego. Uzaleznienie od Internetu i gier komputerowych stato si¢ juz takim
samym problemem spotecznym jako alkoholizm czy zazywanie narkotykdéw. Granica
pomiedzy zainteresowaniem informatyka, fascynacjg a internetoholizmem 1 uzaleznieniem
zdaje si¢ by¢ bardzo cienka i z tatwoscig prowadzi do oboj¢tnosci, depresji, rozdraznienia,
bezsennos$ci, a nawet do agresji czy prob samobojczych. Sie¢ jest miejscem i narzedziem
rowniez dla osob, ktdre za jej pomocag poszukuja ofiar swoich przestepstw, co nierozerwalnie
taczy si¢ ze zjawiskiem cyberprzemocy (cyberbullying) (Pilski, 2017). Nancy Willard (2007)
wskazuje na kilka r6znych odmian cyberprzemocy, m.in.: flaming (wysytanie agresywnych,
wulgarnych wiadomos$ci o konkretnej osobie do innych oséb lub do niej samej przez
elektroniczne formy komunikacji), cyberstalking (zastraszanie, wysytanie pogrozek
w formie elektronicznej), podszywanie si¢ pod kogos$ (wysytanie lub zamieszczanie informacji
W jej imieniu w sieci w celu ponizenia jej). Coraz wyrazniej w swiadomosci spotecznej
dostrzegany jest takze problem pedofilii i pornografii dziecigcej, ktore majg miejsce
w sieci. Dziatalno$¢ tego typu moze przybiera¢ rézne formy: tworzenia i rozpowszechnia
pornografii dziecigcej, tworzenia stron internetowych sklaniajacych do zalegalizowania
kontaktow seksualnych z dzie¢mi, wyszukiwania potencjalnych ofiar za pomoca
komunikatoréw i poczty elektronicznej, pozyskiwania i wymianie danych osobowych dzieci,
nawiazywania znajomosci internetowej z zamiarem spotkania w realnym $wiecie, wciggania
dzieci w rozmowy o charakterze seksualnym, ,,oswajaniu” dzieci z pornografia dziecigca,
handlu dzie¢mi (Andrzejewska, Bednarek, 2014).

Niezaleznie od powyzszego, catkowita demonizacja wplywu technologicznych
przekaznikoOw na cztowieka nie jest uzasadniona. W zadnym wypadku nie chodzi réwniez
o bagatelizowanie zagrozen wynikajacych z ekspozycji na elektroniczne bodzce u dzieci,

ktorych moézgi dopiero sie przeciez ksztattuja, lecz o wskazanie takze drugiej strony
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— pozytywnych aspektow korzystania z nowych technologii (zob. Sikora-Wojtarowicz, Janko,
2017). Rolg rodzica i nauczyciela jest przyjecie roli przewodnika po cyfrowym swiecie gdyz
to, ze dzieci 1 mtodziez czujg si¢ w stechnicyzowanym Srodowisku swobodnie nie oznacza,
ze posiadajg odpowiednie kompetencje do wiasciwego z nich korzystania.

Innym wspoélczesnie dominujacym zagrozeniem bezpieczenstwa jest terroryzm.
Dowodem tego jak rozbudowanym i wszechobecnym jest zagrozeniem sg terminy stosowane
na jego okreslenie: rewolucja terrorystyczna, nowa epoka terroryzmu, mega terroryzm,
hiperterroryzm (zob. Jakubczak, Flis, 2006, s. 103-105). Jego nieprzewidywalnos¢
1 radykalno$¢ przejawiaja si¢ tym, ze ci ktorzy chwytaja za bron (by realizowa¢ stuszne w ich
uznaniu cele), nie liczg si¢ z kosztami i ofiarami niewinnych ludzi. Rozumiane tylko przez
terrorystow zalozenia uzasadniajag W ich ocenie kazdy brutalny, wywolujacy przerazenie
1 skierowany na osiagnig¢cie rozgltosu sposob dziatania. W takiej perspektywie walka
z terroryzmem wydaje si¢ by¢ przedsiewzigciem priorytetowym dla wigkszosci panstw
1 organizacji mi¢dzynarodowych. O ile zwalczanie terroryzmu jest zadaniem, ktore powierzone
zostaje wyspecjalizowanym instytucjom i stuzbom, to prawdopodobienstwo znalezienia si¢
w miejscu przeprowadzenia ataku, sktania do podjecia rozbudowanych krokéw edukacyjnych
wobec catego spoteczenstwa. Obecnie zagrozenie aktami terroru moze obejmowac praktycznie
wszystkie miejsca 1 obszary funkcjonowania (infrastrukture, transport, $rodowisko,
informatyke itd.). Zmienno$¢ metod wykorzystywanych przez terrorystow sprawia, ze kazdy
obywatel musi posiada¢ odpowiednie instrumenty stuzace wlasciwemu rozpoznawaniu
1 ocenianiu zagrozen. Kluczowe staje si¢ podnoszenie $wiadomos$ci spolecznej na temat
charakteru zagrozenia, zasad zachowania w przypadku wystgpienia zdarzenia oraz form
i srodkow zaangazowania panstwa w przeciwdziatanie i zwalczanie terroryzmu. Cho¢ nie ma
mozliwo$ci  dokladnego okreslenia  wszystkich potencjalnych celéw  zamachow
terrorystycznych oraz sposobow ich przeprowadzenia, to nalezy podkresli¢, ze zamachy mogg
by¢ ukierunkowane zaro6wno na tzw. migkkie cele, w tym duze skupiska osob, jak i twarde
obejmujagce m.in. elementy infrastruktury krytycznej panstwa. Istnieje ponadto realne
zagrozenie ze strony pojedynczych osob, niezwigzanych bezposrednio z organizacjami
terrorystycznymi. Przytoczy¢ mozna tu m.in. zdarzenie zwigzane eksplozja tadunku
wybuchowego we wroctawskim autobusie komunikacji miejskiej z dnia 9 maja 2016 r.
Improwizowany tadunek wybuchowy okazat si¢ wierng kopig tadunku wybuchowego
z Bostonu, ktory w 2013 r. zabit 3 osoby, a ranit 176. Wroctawski zamach na zycie i zdrowie
ludzi w brutalny sposob potwierdzit, ze terroryzm (zamachowca ustyszatl zarzuty o charakterze

terrorystycznym, usitowania zabdjstwa wielu osob przy uzyciu materiatbw wybuchowych
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i usilowania wymuszenia rozbdjniczego), dotyczy obecnie juz wszystkich. Z tego powodu
rozmowy o terroryzmie powinny by¢ sprowadzane do trzech perspektyw: zasady zachowania
si¢ w trakcie zamachu, zwalczanie fenomenu terroryzmu pojmowanego jako $rodek
oddzialywania na spoteczenstwo oraz przedstawienie argumentéw ograniczajacych mozliwosci
werbunku mtodego cztowieka do struktur organizacji terrorystycznych (zob. Mickiewicz,
2017).

Historia cywilizacji ludzkiej wskazuje, ze jednym z najwiekszych zagrozen dla cztowieka
jest drugi cztowiek — tak w sensie jednostkowym jak spotecznym (Jarmoszko, 2006). Lacinskie
powiedzenie ,.czlowiek czlowiekowi wilkiem” (homo homini lupus) znajduje swoje
potwierdzenie w czasach wspotczesnych, czego najlepszym przyktadem sa wojny i zamachy
terrorystyczne. Z drugiej strony nalezy wskaza¢ takze na inne zagrozenia — spektrum zjawisk
natury, ktére moga nies¢ réwnie powazne straty. Polska, pomimo ze lezy w strefie klimatu
umiarkowanego stale jest narazona na r6znego rodzaju zjawiska naturalne: powodzie, wichury,
traby powietrzne, silne mrozy, zawieje 1 zamiecie §niezne, upaty, susze, pozary laséw, choroby
ro$lin i zwierzat oraz zagrozenia powszechnie wystepujace i charakteryzujace si¢ wzgledna
regularnosciag jak np. wytwarzanie halasu §rodkami lokomocji o nat¢zeniu przekraczajagcym
normy czy wprowadzanie zanieczyszczen do wod, powietrza i gleby. Z pewnoscia
przeciwdziatanie procesom wystepujacym w naturze jest zadaniem trudnym, czesto
niezaleznym od woli cztowieka i tylko w niewielkim stopniu przewidywalnym. Ich charakter,
sita 1 czgstotliwos¢ obliguja jednak do dostrzegania zmian zachodzacych w otaczajacym
srodowisku, ich warto$ciowania oraz rozwijania wrazliwosci na problem. Zjawisko okreslane
w dyskursie pedagogicznym jako $wiadomos$¢ ekologiczna (forma $wiadomosci spoteczne;,
odzwierciedlajaca si¢ w przezyciach 1 mys$leniu poszczegodlnych ludzi oraz funkcjonujacych
spotecznie normach rozumienia i warto§ciowania §rodowiska) (Fratczak, 2001) musi by¢
rezultatem procesu socjalizacji, w ktorym kazdy uczestniczy przez cate Swiadome zycie.

Powyzsze syntetyczne omowienie nie stanowi zamknigtej listy zagrozen lecz jest
inspiracja do dalszych rozwazan w tym zakresie. Nie sposob ujac i przedstawi¢ wszystkich
mozliwych zagrozen oddziatujacych na dzieci i mtodziez w jednym wykazie. Jest to
niemozliwe nie tylko z uwagi na ograniczenia obj¢tosciowe tekstu, ale rowniez ze wzgledu na
ich dynamike i nieprzewidywalno$¢. Ziarko (2011, s. 21) podkresla, Ze zagrozenia sg szerokie,
wieloznaczne, rozpatrywane z punktu widzenia wielu dyscyplin, a jednocze$nie rozwazane
w wymiarze jednostkowym i grupowym, w ukladach mikro i makro z uwzglednieniem
obiektywnych i subiektywnych atrybutéw. Trudno$¢ sprawia réwniez oddzielenie zagrozen

militarnych 1 pozamilitarnych, gdyz te bardzo czesto wystepuja tacznie, uzupetniajg si¢ lub
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jedne wywoluja kolejne. Wskazanie zamknigtego i jednoznacznego katalogu mogloby zreszta
grozi¢ zastojem spotecznym, ograniczeniem czujnosci i gotowosci cztowieka do sprostania
nowym trudno$ciom i zagrozeniom. Pewne jest jednak, ze przedstawione zagrozenia sg
istotnymi wyzwaniami, ktorym mozna sprosta¢ poprzez ,,wytworzenie niezwyklego poczucia

zbiorowej odpowiedzialno$ci i odwagi w najblizszej przysztosci” (Cervera, 1999, s. 84).

1.2 Istota wspolczesnej edukacji

Wielo$¢, dynamika i nowa jako$¢ zagrozen wymagaja od cztowieka ustawicznego
przygotowania do funkcjonowaniu w niepewnym S$rodowisku. Swoista szansg, ktora nalezy
wykorzysta¢ w zakresie ksztaltowania §rodowiska bezpieczenstwa jest edukacja, ktora jak
podkresla Pieczywok (2015, s. 457) ,,wplywa na postawy, warto$ci, wiadomosci i umiejetnosci
niezbedne w zapobieganiu, radzeniu sobie w sytuacjach zagrozen i usuwaniu ich skutkéw”.
Glebokie przemiany zachodzace we wszystkich obszarach zycia spotecznego odciskaja jednak
swoje pigtno takze w tym obszarze. Edukacja kojarzona z przyjemnoscia, dzigki ktorej cztowiek
poznaje $wiat i odkrywa rzadzace nim prawa, staje si¢ obecnie koniecznoscia, ktora sprawia,
ze cztowiek moze zy¢ bezpieczniej. Nieprzypadkowo wspotczesne problemy bezpieczenstwa
pozostaja w Scistym zwigzku z refleksjg edukacyjng, a badacze koncentrujacg si¢ nad
cztowiekiem i jego funkcjonowaniem w spoteczenstwie. Edukacja jako instrument do realizacji
okreslonych celow zmierza do tworzenia spoteczenstwa $wiadomego, odpowiedzialnego
I kognitywnego, ktory bedzie rzeczywistym podmiotem decydujacym o bezpieczenstwie.

W nowoczesnie pojmowanej edukacji szczegolnie istotne jest, aby dorosli, mtodziez
i dzieci mogli rozwija¢ swoja osobowo$¢, wiedze, umiejetnosci oraz by¢ gotowi do
odpowiedzialnego zycia zapewniajagcego im poczucie bezpieczenstwa. Najbardziej
efektywnym 1 jednocze$nie najtanszym sposobem przygotowania spoteczenstwa do
wlasciwego rozumienia zagrozen i skutecznego przeciwdziatania ich skutkom jest zdobycie
w tym zakresie wiedzy 1 umiejetnosci. Stad tez wspolczesnie nikt nie powinien lekcewazy¢
dziatah prewencyjnych, sposrdd ktdrych najwazniejszym jest edukacja dla bezpieczenstwa.
Edukacja ma wyksztalci¢ w cztowieku umiejetno$¢ konstruowania wiasciwych relacji
cztowiek-cztowiek, cztowiek-przyroda, cztowiek-panstwo (Kautz, 2010, s. 125).

Fundamentalne wyzwania edukacyjne XXI w. oraz zasadnicze oczekiwania spoteczenstw
determinuja konieczno$¢ zagwarantowania bezpieczenstwa jako podstawowe] potrzeby.

W doskonaty sposob sedno takiego ujgcia wyrazit w swoim raporcie Jacques Delors (1998,
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ss. 85-98) wskazujac, by: ,,UczyC¢ sie, aby wiedzie¢. Uczy¢ sie, aby dziata¢. Uczy¢ sie, aby zy¢
wspolnie. Uczy¢ sie, aby by¢”.

Zyjacy na przetomie VI iV w. p.n.e. grecki filozof Heraklit z Efezu znany jest ze
sformutowania, iz wszechcato$¢ ptynie jak rzeka. Ta wielowieckowa sentencja dzi§ rOwniez nie
pozostaje odleglym echem starozytnej mysli, a jest wcigz zywa i1 aktualna. Metaforycznie ujety
symbol rzeki w istocie odnosi si¢ do fundamentalnej cechy $wiata jaka jest zmiennos¢. Swiat,
a wraz z nim cztowiek, zmieniajg si¢ w zaskakujagcym tempie, a przeksztatceniom ulegaja
wszystkie sfery zycia: spoleczna, ekonomiczna, gospodarcza czy edukacyjna. Poczatek XXI w.
to wyjatkowo gwattowny okres postepujacych zmian w warunkach bytu cztowieka oraz stylu

jego egzystencji, co potwierdza rowniez Zygmunt Bauman (2006, s. 152):

»Zycie w epoce ptynnej nowoczesnosci przypomina codziennie o powszechnej przemijalnosci
wszystkiego bez wyjatku. Nie ma na §wiecie niczego trwatego (...). Z paroma wyjatkami,
wszystkie uzyteczne i niezbedne dzisiaj przedmioty jutro powegdruja na $mietnik. Nic nie jest
absolutnie konieczne, nic nie jest niezastgpione. Kazda rzecz schodzi z tasmy produkcyjnej

Z wyznaczonym jej terminem waznos$ci”.

Pedagogika rowniez uwiktana jest w splot r6znorodnych dynamicznych uwarunkowan
cywilizacyjnych, dlatego tez musi poszukiwa¢ nowych drég rozwoju oraz pionierskich
sposobow interpretacji fenomenu wychowania i1 ksztalcenia. Nie jest to proces tatwy,
bo charakteryzujacy si¢ zlozono$cig podmiotu, a takze trudno$ciami jakie niosg za sobg
zjawiska charakterystyczne dla pdznej 1 ptynnej nowoczesnosci. Cechy jej okreslic mozna jako
poczucie niepewno$ci, prywatyzacje, ambiwalencje i epizodyczno$¢. Rdzeniem za$, brak
zakotwiczenia tozsamosci 1 wartosci, a takze brak granic konsumpcyjnych, handlowych
1 geopolitycznych. ,,Ptynna nowoczesnos¢ jest wiec cywilizacja nadmiaru, zbgdnosci, odpadow
oraz ich uprzatania” (Bauman, 2006, s. 153). Dzisiejsze spoteczenstwo nieprzerwalnie mierzy
si¢ z zalewem roznorodnych zagadnien, roszczen, zadan 1 wyzwan, na ktore musi
odpowiedzie¢. Dostrzeganie symptomow antycypujacych zmiany staje si¢ kluczowa
umiejetnoscia, jakg musi opanowac czlowiek. Nadgzanie za takimi przeksztalceniami wymaga
obszernej i stale uaktualnianej wiedzy.

Glebokie przemiany zachodzace we wszystkich obszarach zycia spotecznego, odcisnetly
swoje pietno takze w sferze definiowania edukacji. W tradycyjnych slownikach
pedagogicznych opracowanych przez wybitnego polskiego pedagoga i specjaliste Wincentego

Okonia termin ,,edukacja” rozumiany jest jako ,,0g61 procesow, ktorych celem jest zmienianie
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ludzi — stosownie do panujacych w danym spoteczenstwie ideatow i celow wychowawczych”
(Okon, 1989, s. 66) lub jako ,,§wiadome, zorganizowane dzialanie ludzkie, ktorego celem jest
wywotanie zamierzonych zmian w osobowosci cztowieka” (Okon, 2001, s. 87). Teresa
Olearczyk (2016) zauwaza z kolei, ze wskazane powyzej definicje szczegolny nacisk kierujg
w stron¢ cztowieka i jemu przypisuja role glownego sprawcy zmian w innych ludziach.
W istocie jednak, edukacja jest $cisle zwigzana z instytucjami odpowiedzialnymi za wywotanie
tychze zmian, takimi jak szkoty, przedszkola i inne placowki. Kompleksowe traktowanie
edukacji przedstawia Kazimierz Zegnatek (2005). Biorac pod uwage przestanki teoretyczne
oraz uwarunkowania spoteczno-polityczne, traktuje edukacj¢ jako proces permanentnego
uczenia si¢, prawo, a zarazem obywatelska powinno$¢ oraz imperatyw spoteczny.

Cho¢ edukacja rozpatrywana jest z roznych punktéw widzenia 1 wskazuje na wielorakie
zrodla jej misji, to w swej istocie zawsze skierowana jest na integralny rozwoj w zakresie
umystowym, moralnym, duchowym i afektywnym. Shuzy przy tym nie tylko przekazywaniu
wiedzy oraz umiejetnosci, ale takze pobudzaniu postawy tworczej, samodzielnosci, otwartosci
i odwagi do uczestnictwa w spoteczenstwie. Edukacja, jak zauwaza Bogustaw Sliwerski (2003,
S. 906) z jednej strony jest czynnikiem ksztattowania §wiadomos$ci cztowieka, a z drugiej
nicodzownym warunkiem tworczym jego naturalnego rozwoju. Staje si¢ kapitatem, dzieki
ktéremu cztowiek moze poruszac si¢ we wspotczesnym §wiecie. Edukacja, przybierajac czgsto
niestosowane wczesniej formy, powinna by¢ zatem §wiadomym zbiorowym obowigzkiem oraz
wyrazem sprzeciwu wobec degradacji spoteczenstwa. Wspodtczesny jej model wyznaczany jest
przez zwiazek szkoly i spoleczenistwa. Jezeli przyja¢ za Sliwerskim (2003, s. 905), ze edukacje
mozna traktowac jako obszar samoregulacji spotecznej oraz gtowny czynnik rozwoju ludzkiego
kapitatu 1 jakoSci Zycia spoleczenstw i1 cywilizacji, to pewne jest, ze edukacja na rzecz
bezpieczenstwa powinna by¢ nie tylko obowiazkiem, ale i $wiadomym wyborem.

Cho¢ podejmowanie tematu wyzwan edukacji nalezy do trudnych i wielowatkowych
kwestii, to nie sposob nie wspomnie¢ o czynnikach z jakimi wspolczesnie si¢ zmaga. Wraz
z nastaniem ery zmian, swa autentycznos¢ tracg wszelkie edukacyjne wartosci czego
egzemplifikacja staje si¢ utrata wiarygodnosci samych nauczycieli. O ile w przeszto$ci
wyksztalcenie kojarzyto si¢ z pewnego rodzaju nieomylno$cig, a zawdd nauczyciela
gwarantowal wysoki status materialny 1 prestiz, to wspdiczesnie, nawet kilkuletnie studia nie
zapewniajg ani dobrego przygotowania do pracy, ani tez samej pracy w zawodzie
(zob. Michalak, 2013). Polskiej edukacji towarzysza dwie odmienne retoryki (Atamanczuk,
Przybyszewski, 2001). Pierwsza z nich umieszcza zawod nauczyciela w obszarze powotania

1 petnienia misji, drugi zas§ zwraca uwage na niedoinwestowanie kadr, a przez to obnizenie
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motywacji do pracy. Tymczasem wydaje si¢, ze sytuacja w jakiej znalazt si¢ nauczyciel na
przetomie wyzwan cywilizacyjnych jest o wiele bardziej rozbudowana. Nie brakuje zjawisk
bezposrednio zagrazajacych dziatalnosci edukacyjnej, a przed nauczycielami stoja zadania
trudniejsze niz kiedykolwiek. Oprocz permanentnego spychania edukacji na coraz nizsze
poziomy priorytetow budzetowych (Denek, 2013, s. 16), istotne znaczenie ma problematyka
relatywizmu, hedonizmu 1 utylitaryzmu w zjawiskach edukacyjnych. Jes§li spojrzy si¢
dodatkowo na to, ze coraz wigkszym wptywom neoliberalizmu ulega cale zycie spoteczne,
ekonomiczne i kulturalne (zob. Potulicka, Rutkowiak, 2012) to troska o edukacj¢ wydaje sie
szczegblnie wazna. Robert Kwasnica pisze wprost, ze dzisiejsza rozmowa o edukacji ,,ma
zredukowany temat (...), uyymuje edukacj¢ jednowymiarowo i przedkrytycznie (...) 1 jest
prowadzona w stylu monologowym (...) (2014, s. 48-49). Autor wskazuje rownocze$nie na
iluzoryczno$¢ 1 bezsilno$¢, ktéra obrazuje postugiwaniem si¢ schematem ujmowanym

w projektach zmian na ,,tak”, w odpowiedzi na krytyke tego, czemu mowi sig¢ ,,nie” (tabela 1).

Tabela 1 Za co krytykuje si¢ edukacje i jakie postuluje si¢ zmiany — iluzorycznos$¢ i bezsilnos$¢ krytyki
Za co krytykuje si¢ edukacje Postulowane kierunki zmian

Nie sprzyja indywidualnemu rozwojowi Sprzyjanie indywidualnemu rozwojowi

Nie wuczy samodzielnoéci, krytycyzmu, | Uczenie  samodzielnosci, krytycyzmu,

tworczosci tworczosci

Ujednolica uczniow (dla wszystkich ten sam | Ksztalcenie programowe mniej obciazajace,

program) otwarte na indywidualne $ciezki

Unifikuje  uczniow  (centralny  system ] ) )
) ) Oceny opisowe W zamian za egzaminy
egzaminacyjny)

Marnuje czas i energi¢c miodych ludzi, | Zastapienie sformalizowanego systemu

organizujac ich aktywnosé klasowo-lekcyjnego edukacja elastyczna

o ' Zastgpienie nudy i strachu ciekawoscia
Naraza dzieci na nude i/lub lgk o _ .
Swiata 1 poczuciem bezpieczenstwa

Nie uczy wspoélpracy z innymi i umiejetnosci | Uczenie pracy zespotowej 1 technik

porozumiewania si¢ komunikowania si¢ z innymi

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Kwasnica (2014, s. 181-182).

Wiedza jest najpotezniejszym i najskuteczniejszym narzedziem czlowieka w walce
o trwanie, przetrwanie i1 rozwoj. ,,Zorientowanie si¢ w dokonywanych przeobrazeniach

1 reagowanie na nie w odpowiedni sposdb wymaga m.in. czynnego uczestnictwa kazdej
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jednostki w poszukiwaniu drog przez labirynt dokonujacych si¢ przemian” (Svec, 2000, s. 61).
Sama zdolno$¢ kapitatu ludzkiego wynika m.in. z umiej¢tnosci dostosowania si¢ cztowieka
do zmian w otoczeniu oraz sktonnosci do zachowan kreatywnych i innowacyjnych. Jest to
o tyle istotne, ze edukacja niejednokrotnie napotyka na réznego rodzaju bariery, ktoérych
prawidtowa identyfikacja staje si¢ kluczowym elementem majacym wptyw na uczestnictwo
w niej spoleczenstwa. Wsrod najwazniejszych procesow tworzacych edukacje Tadeusz Pilch
i Jozef Sniecifiski (2003) wymieniaja:

— globalizacj¢ (§wiatowe problemy, podziat §wiata na centrum i peryferie);

—etatyzacje (panstwo, jego suwerenno$¢, zaleznos$ci miejsca w §wiecie, sojusznicy,
przeciwnicy);

—nacjonalizacje (nardd, tradycje, swoisto$¢ kulturowa);

—kolektywizacje (klasa spoteczna, wi¢z i interes klasowy, ksztalttowanie przekonan
o szczeg6lnym miejscu i misji wlasnej klasy i jej partii);

—socjalizacj¢ - uspolecznienie pierwotne (oddzialywanie grup pierwotnych: rodziny,
grupy rowiesniczej, spotecznosci lokalnej, wrastanie w zastane normy);

— inkulturacje i personalizacj¢ (osobowo$¢ kulturowa i spoteczna, istota ludzka jako
rezultat wrastania w kulturg 1 autonomicznych wyboréw wartosci);

—wychowanie i jurydyfikacje (wdrazanie do realizowani i akceptowania rol i czynnos$ci
obywatelskich, ksztaltowanie §wiadomosci prawnej);

— ksztatcenie 1 humanizacje¢ (osoba ludzka, wiedza, §wiatopoglad, umiejetnosci, nawyki,
wartosci godnosciowe, kompetencje interakcyjne, ksztalttowanie potrzeb wtérnych
zasada wzajemnosci i wspotczulnosci);

—hominizacje¢ (organizm, ksztattowanie cech gatunkowych czlowieka, wychowanie
zdrowotne, higieniczne, seksualne; zasada unikania kary i maksymalizowania
przyjemnosci, gratyfikacja bez szkodzenia innym; ksztaltowanie 1 kanalizacja potrzeb
pierwotnych).

Powyzsze wyliczenie nalezy uzupetni¢ rowniez o czynniki demograficzne pozwalajace
na przygotowanie odpowiedniego zaplecza zgodnie z przewidywanymi okresami nizu 1 wyzu
demograficznego), ekonomiczne (zwigzane m.in. z materialnymi mozliwosciami budzetu
panstwa), ustrojowo-polityczne (warunkujace funkcjonowanie systemu o$wiaty oraz
wplywajace na jego ewentualne zmiany), technologiczne (zwigzane z rynkiem pracy czy

powszechng komercjalizacj¢). Omdwiono je ponize;j.
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Wyzwania, jakie stoja przed edukacja w Polsce na najblizsze dziesigciolecia wynikaja
miedzy innymi z prognozowanego spadku liczby dzieci i mlodziezy. Niekorzystne zmiany
demograficzne, przy rownoczesnym wzroScie znaczenia edukacji, mogg by¢ kluczowymi
elementami oddziatujgcymi na ksztatt catego jej systemu. Zmieniajaca si¢ liczba dzieci w wieku
szkolnym obliguje do dostosowania edukacji zarowno do biezacych, jak i prognozowanych
potrzeb. Potoczna wiedza Polakoéw na temat procesdéw demograficznych jest jednak niepetna,
a wzrostowi $wiadomosci w tym zakresie nie pomagajg tez wszechobecne tytuly prasowe,
m.in.: ,,Spoteczenstwo si¢ starzeje. Potrzeba bedzie coraz wigcej domoéw spokojnej starosci”
(Kowalski, 2016) oraz spoty reklamowe Ministerstwa Zdrowia zach¢cajace do macierzynstwa
(Wprost, 2017). Zgodnie z prognoza, w Polsce do 2035 roku liczba dzieci w wieku 0-2 lat
spadnie o jedng trzecig, w wieku 3-5 lat o jedng czwarta, a w grupie 6-14 lat o okoto 15-16%
(Instytut Badan Edukacyjnych, 2010). Problemem s3 rowniez: liczebno$¢ rocznikow
edukacyjnych oraz specyfika demograficzna danych jednostek terytorialnych. Ponadto mozna
oczekiwac, ze upowszechnienie prozdrowotnego stylu zycia, zmiany struktury wyksztatcenia
ludnosci, zwigkszenie dostgpnosci ustug medycznych i opiekunczych oraz podnoszenie jakosci
tych ustug bedzie prowadzi¢ do systematycznego obnizania umieralnosci (Glowny Urzad
Statystyczny, 2009). Tak uksztattowane wskazniki moga w rezultacie prowadzi¢ do kilku
konsekwencji:

— wzrosng wymagania jakos$ciowe i ilosciowe w zakresie ksztatcenia mtodych ludzi,
oczekiwa¢ bedzie si¢ bardziej elastycznych kwalifikacji ludzi dorostych oraz
aktywizacji ludzi starszych (Kuzma, 2000, s. 280);

—zmniejszy si¢ nie tylko liczba uczestnikow systemu szkolnego, ale mniej osob bedzie
tez funkcjonowato na rynku pracy, a wigcej korzysta¢ bedzie ze $wiadczen
emerytalnych;

—zmniejszenie populacji uczniow przetozy si¢ na obserwowang liczbg likwidowanych
placowek;

—rachunek ekonomiczny samorzadoéw sprawi, ze prace moga traci¢ nauczyciele;

—konieczne stanie si¢ dopasowanie liczby nauczycieli do wielkosci populacji uczniow
na wszystkich szczeblach ksztatcenia.

Wobec powyzszego, istotne jest dostosowanie oferty edukacyjnej do poszczegdlnych

rocznikow edukacyjnych przy réwnoczesnym uksztattowaniu sieci szkot w taki sposob, aby
pogodzi¢ wymog dostepu do edukacji ze wskaznikami finansowymi. Problemy demograficzne

konfrontowane z kwestiami edukacyjnymi wymagaja rozbudowanych, interdyscyplinarnych
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badan i analiz w zakresie polityki ludnosciowej i oswiatowej. Intensywno$¢ przemian
demograficznych sprawia, ze ich konsekwencje przestaja by¢ tylko obowigzkowym tematem
debat publicznych, ale stajg si¢ powaznym zadaniem catej polityki spoteczne;.

Rownie istotny problem zwigzany jest ze zdominowaniem edukacji przez pojecia
ze stownika ekonomicznego. Na placowkach o$wiatowych wymuszane s3 dziatania
podporzadkowane zachowaniu racjonalnosci ekonomicznej, a dyskusje na temat czynnikow
majacych wplyw na edukacje najczesciej przeradzajg si¢ w rozmowy o finansach i tym, ile
spoleczenstwo moze i powinno wydawac¢ na dziatania edukacyjne. Samg edukacj¢ rozpatruje
si¢ w dwoch kontekstach ekonomicznych: jako sfer¢ dzialalnosci gospodarczej (dla interesu
spotecznego, zapotrzebowania na wiedz¢ i umiejetnosci na uzytek gospodarki) oraz sferg
aktywnos$ci indywidualnej (interes indywidualny, oferowanie wtasnej wiedzy i umiejetnosci
na rynku pracy) (Dabrowska, 2002, s. 73). Wykonywanie zadan o$wiatowych wigze si¢
z wydatkami publicznymi, ktore stanowig przecietnie ponad 10% wydatkow ogdtem sektora
finansow publicznych i ponad 5% PKB (Eurostat, 2017). Pod wzglgdem kwot przeznaczanych
na edukacje (w przeliczeniu na mieszkanca), Polska znajduje si¢ wsrodd krajow z najnizszym
wskaznikiem. O ile $rednio w Unii wydaje si¢ 1400 euro na jednego ucznia rocznie, to
w Polsce kwota ta ksztattuje si¢ na poziomie 582 euro. Przyjety w Polsce model finansowania
zadan oswiatowych jest modelem skrajnym, gdyz ponad 90% wydatkéw publicznych
zwigzanych z tymi zadaniami dokonywanych jest na szczeblu lokalnym (gminnym
1 powiatowym). Odbywa si¢ to na zasadzie dofinansowania przekazywanego z budzetu panstwa
w formie czegsci oswiatowej subwencji ogdlnej. Ostatecznie jednak zrodlem finansowania sg
budzety gmin i powiatow (zob. Herbst, Herczynski, Levitas, 2009).

Wizja cywilizacji wiedzy zmierza do stworzenia dobrze wyksztalconego spoteczenstwa,
ktére wdraza¢ bedzie proponowane reformy oraz przyczyni si¢ do wzrostu poziomu zycia.
Wyksztalcenie postrzegane jest jako zasadniczy element sprawnie funkcjonujacego panstwa
oraz kluczowy czynniki decydujacy o przydatnosci pracownika na rynku pracy. W istocie
zaobserwowac¢ mozna rosngcg liczbe osob wyksztalconych, ktore nierzadko posiadajg dyplomy
Kilku uczelni wyzszych. Z drugiej jednak strony, dane statystyczne wskazuja na niepokojace
zjawisko wzrastajacej liczby 0so6b bezrobotnych z wyksztalceniem wyzszym. Znalezienie pracy
zaraz po ukonczeniu studiow wigze si¢ z duzg trudnoscig, a odsetek 0s6b bez pracy w wieku
25-34 lat to naglacy problem calego spoteczenstwa. Okazuje si¢, ze dynamiczne
przeksztalcenia na rynku pracy skutkujg takze zmieniajacymi si¢ potrzebami pracodawcow
wobec systemu ksztatcenia. W nowym ksztalcie, gospodarka poszukuje ludzi koncepcyjnych,

innowacyjnych, zdolnych do adaptacji, kreatywnych i samodzielnych. Niestety, zaniedbana
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polityka edukacyjna, niewtasciwie okre§lone czynniki pracy oraz fabryki nieprzydatnych
dyplomow prowadzg do uczynienia z edukacji kolejnego obszaru, gdzie o wszystkim decyduje
rachunek ekonomiczny. W ten sposob, kierujac spoteczenstwo ku pozadanym statusom
spotecznym, nie wyposaza ich w zdolno$¢ do refleksyjnego 1 krytycznego mys$lenia oraz
uczestnictwa w spoleczenstwie. Réwnocze$nie coraz glgbiej zakorzenia w ich mys$lach
okreslenia takie jak: ,,dobro inwestycyjne”, ,,ustugi edukacyjne”, ,,inwestowanie w kapital
ludzki”, ,,pozyskiwanie uczniow”. Placowki o§wiatowe czesto zmuszane sg do podejmowania
dziatan, ktore ukierunkowane sg jedynie na zachowanie racjonalno$ci ekonomicznej.
Wyzwaniem dla szko6t przestaje by¢ wyréwnanie szans czy inkluzja spoteczna, w zamian za to
celem staje si¢ pozyskiwanie ucznidow i1 konkurencja pomiedzy placowkami. Procesy
komercjalizacji szkolnictwa dotycza przede wszystkim najnizszego i najwyzszego stopnia
edukacji (Polak, 2012). Dziatalno$¢ tych placowek edukacyjnych coraz cze¢sciej nabiera
charakteru dziatalno$ci produkcyjnej i komercyjnej, a oferowany przez nie produkt — uczen,
staje si¢ towarem, ktory podlega dziataniu prawa popytu i podazy. Czesto jedynym sposobem
pozwalajacym na przetrwanie staje si¢ przeksztalcenie strategii dziatania placéwek
edukacyjnych na wzor strategii przedsigbiorstw. Uczelnie wyzsze zmuszone bywaja do
ograniczania kosztow, pozyskiwania nowych zrdédel finansowania i zwigkszania sprzedazy
swoich ustug edukacyjnych. Komercjalizacja utrwala spoteczne nierdwno$ci juz na
najwczesniejszym etapie edukacji. Dostep do przedszkoli bywa ograniczony ze wzgledu na
brak placowek w wielu miejscowosciach oraz ich wysokie ceny. Za najwazniejszy cel tak
rozumianego skomercjalizowanego podmiotu uznawany jest ekonomiczny zysk. Tradycyjne
warto$ci zastgpione zostajg wartosciami komercyjnym, 1 tak: miejsce moralnosci zajmuje
skutecznos¢, prawdy — uzyteczno$¢, treSci — forma, panstwa opiekunczego — panstwo
represyjne, obywateli — konsumenci, wspolnoty — wspolnota wirtualna. (zob. Polak, 2009)
Pisze o tym takze Rudnicki (2012, s. 121) wskazujac, ze ,,wiedza i edukacja staty si¢ dobrami,
ktore edukacyjni konsumenci zaczgli chetnie spozywac, zwlaszcza w sytuacji, w ktorej na
rynku pracy ometkowani (dyplomami, swiadectwami, certyfikatami) byli odtad postrzegani
jako bardziej atrakcyjni dla pracodawcow”. Wyksztalcenie staje si¢ towarem, a edukacja
przestaje stuzy¢ rozwojowi duchowemu. W zamian ma by¢ $rodkiem sluzacym osiagnigciu
sukcesu materialnego. O ile sama ch¢¢ zdobywanie nowych dyploméw nie powinna budzi¢
watpliwosci, o tyle refleksji wymaga sama motywacja. Jak podkresla Rudnicki (2012, s. 121)
»ldeologia ta mami, opiera si¢ kreowaniu wizerunku zwycigzcy, kogos, kto osiaga sukces, staje

si¢ niezalezny finansowo, moze sobie pozwoli¢ na wszystko, co tylko zechce”.
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W II potowie XX w. mozna byto zaobserwowaé powstanie nowego typu spoteczenstwa
nazywanego ,,spoteczenstwem sieci” i ,,spoteczenstwem informacyjnym” rozwijajagcym si¢
w wyniku postepu technologii informatycznych (Pietrowicz, 2005). Odnosi si¢ ono przede
wszystkim do kazdej cywilizacji, w ktorej informacja i wiedza posiadajg centralng pozycje
1 obejmuja swym zasi¢giem obszary wychodzace daleko poza stosowane dotychczas schematy
technologiczne, kreujac jednocze$nie nowe metody tworzenia i wykorzystywania informacji
Gnitecki (2005). W takim ujeciu tatwo dostrzec, ze spoteczenstwo informacyjne dotyczy wielu
aspektow. Wskaza¢ tu mozna m.in. aspekt demokratyczny (wolny dostep do informac;ji), aspekt
techniczny (spoleczenstwo kreowane przez Internet i technologi¢), aspekt ekonomiczny
(przetworzenie informacji, jako podstawa pracy i sposobu zarabiania dla wigkszo$ci
spoteczenstwa). W powstaniu spoleczenstwa sieci nalezy jednak przede wszystkim podkresli¢
rol¢ edukacji i oswiaty, gdzie informacja i wiedza ma by¢ droga zard6wno do umiejetnosci, jak
i wiladzy. Ponadto, rozw6j nie moglby nastgpowaé, gdyby nie powszechna edukacja
informatyczna, badania naukowe, prace badawcze i wykwalifikowani pracownicy. Otwarty
dostep do $wiatowych zasobdw informacji oraz czynne uczestnictwo w spoteczenstwie
informacyjnym dla os6b uczacych si¢ i1 potrafigcych przetwarza¢ i selekcjonowaé informacje
jest istotny, takze z punktu widzenia ich indywidualnego rozwoju. Zwracajagc uwage na
mozliwe zmiany edukacyjne jakie niesie za sobg powstanie spoleczenstwa informacyjnego
nalezy zwr6ci¢ uwage jeszcze na jeden element. Pomijajac naturalne roznice, jakie wystepuja
migdzy osobami w r6znym wieku, w obecnej sytuacji wydaje si¢, ze ksztatcenie pedagogiczne
nauczycieli dotyczyto osob, ktoére myslaty 1 uczyly si¢ w sposéb odbiegajacy od tego, jaki
funkcjonuje obecnie. Eksplozja technologii cyfrowej zmienita nie tylko codzienno$¢ i sam
sposob zycia, ale takze mdzgi mtodych ludzi, ktére dostosowuja si¢ do szybkich przeszukiwan
W cyberprzestrzeni, ale jednocze$nie ich obwody neuronowe, ktore przystosowaty sie do
tradycyjnych metod nauczania, zaczynaja zanika¢ (Small, Vorgan, 2011). Juz dwie dekady
temu Wojnar 1 Kubin (1996, s. 19) wskazywali na potrzebe ,,dokonania gruntownych
przeobrazen takze w sferze edukacji”. W tym kontekscie Pawet Topol (2013) wyrdznia trzy
gtdéwne obszary specjalizacji nauczycielskich: merytorycznej — skupionej wokot wiedzy
przedmiotowej oraz umiej¢tnosci metodycznych, wychowawczej — rozumianej jako catoksztalt
pracy z uczniem jako cztowiekiem i obywatelem oraz technicznej (technologicznej, medialnej)
— ktéra narodzita si¢ wspoiczesnie. Nikt nie chee, aby uczniowie czuli si¢ w polskiej szkole jak
w technologicznym skansenie. Znaczacy udzial technologii w edukacji wskazany zostal
réwniez w podstawie programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawie programowej

ksztatcenia ogo6lnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia
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intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogodlnego dla branzowej
szkoty I stopnia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz
ksztalcenia ogdlnego dla szkoty policealnej (Rozporzadzenie, 2017) gdzie podkreslono,
iz oczekiwane obecnie kompetencje obywateli w zakresie technologii cyfrowej wykraczaja
poza tradycyjnie rozumiang alfabetyzacj¢ komputerowa i bieglo§¢ w zakresie korzystania
z technologii. Te umiejetnosci cho¢ potrzebne, nie sg juz wystarczajace w czasach, gdy
informatyka staje si¢ powszechnym jezykiem niemal kazdej dziedziny i wyposaza je w nowe
narz¢dzia. Wyzwaniem dla edukacji na rzecz bezpieczenstwa staje si¢ wlasciwe korzystanie
z przestrzeni informatycznej, w ktorej dzieci i mtodziez petnig role ,,cyfrowych tubylcow”.
Funkcjonalno$¢ $wiatow wirtualnych istniejace na wielu poziomach oraz jej szerokie
zastosowanie jest przyczynkiem do rozwoju zardwno ucznia, jak i nauczyciela, ktéry moze
poszerza¢ swoje kompetencje 1 korzysta¢ z nowych technologii, jak z istotnego narzedzia.

Kolejnym czynnikiem istotnie zwigzanym z catoksztaltem edukacji jest polityka
oswiatowa, ktora jako integralna cze$¢ polityki spolecznej obejmuje swoim dziataniem
catoksztalt kwestii dotyczacych ustroju szkolnictwa, organizacji procesu nauczania, metod
ksztatcenia 1 wychowania, co w praktyce oznacza dziatania panstwa w zakresie zarzadzania
instytucjami zajmujacymi szkolnictwem i wychowaniem, realizowanie celéw ksztalcenia oraz
podstaw funkcjonowania calego systemu o$wiaty.

Przyjmuje si¢, ze panstwo prowadzi polityke oswiatowa na dwa sposoby (Bedzieszak,
2012, s. 26). Po pierwsze, okresla ramy funkcjonowania o§wiaty powszechnej ustalajac m.in.:
ramowe programy nauczania, §ciezke awansu zawodowego nauczycieli, poziom wynagrodzen,
sposob kalkulacji czeSci oswiatowej subwencji ogolnej (sposob posredni). Po drugie, wykonuje
pewne zadania w sposob bezposredni: prowadzenie specyficznych szkol, np. artystycznych czy
udzielanie okreslonych form wsparcia uczniom i nauczycielom. Poniewaz placowki oswiatowe
maja charakter ogélny lub profilowany, to polityka o$wiatowa panstwa jest realizowana
zarowno przez jednostki podlegle ministrom, jak 1 przez jednostki samorzadu terytorialnego.

Corocznie, Minister Edukacji i Nauki okresla kierunki polityki o§wiatowej panstwa, ktore
cho¢ nie maja charakteru obowigzujacego aktu prawnego, to zawieraja istotne wytyczne
stanowigce podstawe do planowania dydaktycznego, opracowywania planéw nadzoru

pedagogicznego, plandéw pracy oraz innych dzialan w ramach sprawowanej funkcji
kierowniczej. Kierunki okreslone w roku szkolnym 2021/2022 zostaty przedstawione wraz

z komentarzem w ponizszej tabeli 2.
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Tabela 2 Kierunki polityki o§wiatowej panstwa na rok 2021/2022 z komentarzem

Kierunki polityki oswiatowej

wychowanie do zycia w rodzinie,

Komentarz
panstwa
Wspomaganie wychowawczej roli | Nauczyciele, realizujac  zajecia  edukacyjne
rodziny, m.in. poprzez wlasciwg |i wychowawcze majg wspiera¢ obowigzki
organizacj¢ zaj¢¢  edukacyjnych, | spoczywajace na rodzicach, a tym samym dazy¢ do

ukierunkowania na osiaganie celow waznych dla
rodziny. Kierunek tak rozumianej dziatalnosci
powinien orientowac si¢ na wzmacnianie wartosci
rodziny, promowanie szacunku, wyrazanie uczu¢
oraz podejmowanie wysitku samowychowawczego.
W zakresie szkolnej dziatalnosci wychowawczo-
profilaktycznej odnalez¢ mozna elementy zwigzane
z ogdlnymi zadaniami stawianymi edukacji dla
takich

elementach jak rozwijanie dojrzatosci w sferze

bezpieczenstwa, ktore zawieraja w
zachowan prozdrowotnych, budowanie rownowagi
emocjonalnej i otwartosci w zyciu spotecznym.
Mato precyzyjne jest natomiast zalecenie dotyczace

»wlasciwej organizacji zajec”.

realizacje zadan zwigzanych
z  programem  wychowawczym
i profilaktycznym.

Wychowanie do wrazliwosci
na prawde 1 dobro. Ksztattowanie
wlasciwych postaw szlachetnosci,

dbatosci o zdrowie 1 zaangazowania

spotecznego.

Kierunek ten zwraca uwagg na wartosci, jakimi
powinien si¢ W swoim zyciu kierowa¢ czlowiek,
a ktore wyznaczaja cele dziatania 1 tworza
osobiste normy zachowania i funkcjonowania
w spoleczenstwie.

Istotng trudno$¢ interpretacyjng sprawia jednak
rozumienie pojec¢: ,,prawda” 1 dobro”. Generalnie,
wskazane wartosci taczg si¢ jednak z zatozeniami
edukacji dla bezpieczenstwa, ktora odwotuje si¢ do
wartosci uniwersalnych do ktorych zaliczy¢ mozna:
m.in.: wolno$¢, rozwdj, godnos¢, podmiotowosc,
humanizm, pluralizm, szczero$¢, uczciwose,
sprawiedliwo$¢, autonomi¢ oraz odpowiedzialno$é

za siebie i innych.
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Kierunki polityki oswiatowej

Komentarz
panstwa
Dzialanie na rzecz szerszego | Wskazane zalecenie pozornie ukierunkowuje na
udostgpnienia  kanonu  edukacji | promowanie warto$ci patriotycznych i kulturowych.
klasycznej,  nauczania  historii, | Zasadnicza trudno$cig jest jednak ich precyzyjne
wprowadzenia ~w  cywilizacyjne | wyjasnienie. Obraz szkoty, jaki jawi si¢
dziedzictwo Europy, edukacji | w kontekécie omawianego priorytetu zorientowany

patriotycznej i poznawania polskiej
kultury, w tym osiggnie¢ duchowych

i materialnych.

jest na szkole konserwatywna i wychowujaca do

wartosci  katolickich, a nie nowoczesna,
tolerancyjng, otwarta na ro6znorodno$¢ oraz
zmiennosc¢.

Podnoszenie  jakosci  edukacji
poprzez dzialania uwzgledniajace
zroznicowane potrzeby rozwojowe
ucznidw, zapewnienie  wsparcia
psychologiczno-pedagogicznego, np.
w sytuacji kryzysowej wywolanej
COVID-19 w

dodatkowej

pandemig celu

zapewnienia opieki
1 pomocy, wzmacniajgcej pozytywny
klimat  szkoly oraz  poczucie
bezpieczenstwa.

Roztropne korzystanie w procesie
ksztalcenia z narzedzi 1 zasobow
cyfrowych oraz metod ksztatcenia
wykorzystujacych technologie

informacyjno-komunikacyjne.

Wymieniona ,,jako$¢ edukacji”’, moze wskazywac na
oczekiwane efekty dydaktyczno-wychowawcze
opisane w podstawie programowej. Wskazuje si¢
ponadto na zindywidualizowane podejscie do
ucznidow w zakresie doboru metod i form pracy,
uwzgledniajace potrzeby rozwojowe i edukacyjne.
w

dostosowanie metod i form pracy do istniejacych

ten sposob zbiegaja si¢ dwa aspekty:
warunkow pracy oraz mozliwosci uczniow bedacych
podmiotem tego oddzialywania. We wsparciu

psychologiczno-pedagogicznym  kluczowa  jest
interdyscyplinarna diagnoza, w ktorej dobor strategii
i narzgdzia wyznaczane sa przez cel badania oraz
rodzaj problemu. Zrozumiale sg takze dziatania
w obszarze sytuacji zwigzanej z COVID-19 gdyz
pandemia zmieniajagca formy ksztalcenia, w wielu
przypadkach, przyniosta pogorszenie kondycji
psychicznej uczniow. W kontekscie technologii
informacyjno-komunikacyjnych pojawia si¢ zwrot
»roztropne korzystanie”, ktory nie proponuje jednak
konkretnych dziatan edukacyjnych i kreatywnego

podejscia.
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Kierunki polityki oswiatowej

panstwa

Komentarz

Wdrazanie Zintegrowanej Strategii
Umiejetnos$ci — rozwoj umiejetnosci
zawodowych w edukacji formalnej
i pozaformalnej, w tym uczeniu si¢

dorostych.

Priorytet wskazuje na zorientowanie ku zmianom

obserwowanym na rynku pracy. Wlasciwie

wdrozony moze ukierunkowa¢ na podnoszenie
poziomu umiejetnosci

kluczowych, rozwijanie

kultury uczenia si¢ permanentnego, wypracowania

zasad wspolpracy w ramach edukacji pozaformalnej,

wyrownywania szans w dostepie do rozwoju.

Wzmocnienie edukacji ekologicznej | Celem tak pojmowanego priorytetu powinno byc¢

i rozwijanie  odpowiedzialnosci | rozwijanie u uczniow kompetencji, ktore przyczynia

za srodowisko naturalne. si¢ do rozumienia przyrody zachodzacych w niej

procesoOw oraz budowanie odpowiedzialno$ci
za $srodowisko naturalne. Cho¢ zasadnicza role moga
odgrywac tu przedmioty przyrodnicze, to taki rodzaj
aktywno$ci wymaga podejscia tgczone réznorodne
dyscypliny.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2021).

W takim ujgciu polityka oswiatowa, tylko pozornie ma za zadanie realizacje celow
zwigzanych ze wzmacnianiem edukacji, poprawg warunkéw bytu, usuwaniem nierOwnosci
spotecznych 1 podnoszeniem ogdlnej kultury zycia. Kategorie poje¢ takich jak ,,prawda”,
»dobro”, ,szlachetno$¢” sa pojeciami nieostrymi, a ich praktyczne zastosowanie zalezy
bezposrednio od tego, z jakiego obszaru filozofii i etyki si¢ je formutuje. Zarysowany w ten
sposob obraz polskiej polityki oswiatowej nie ukierunkowuje na zmiany. Tak oto, szkota nadal
zmienia si¢ w instytucje¢, ktora zamiast rozwija¢ prawa dziecka i doskonali¢ zapisy podstawy
programowej bedzie realizowata prawa i dziatania urzednikéw Ministerstwa Edukacji i Nauki
oraz ich doradcoéw. Paradoksalnie, najmniejszy wptyw na ksztatt edukacji maja osoby, ktore sa
jej zasadniczym elementem - czyli uczniowie. Potwierdza si¢, ze dzieci i ryby glosu nie maja,
a systemu oswiaty nie interesuje, co uczen sadzi o edukacji. Uczen jako produkt edukacyjnej
fabryki nie ma prawa mowi¢. W odniesieniu do edukacji dla bezpieczenstwa szczegolnie
niepokojace jest zjawisko upolitycznienia edukacji, bo ta powinna by¢ w pelni apolityczna,
a nawet (w pewnym wymiarze) metapolityczna. W takim ksztalcie zostaje uzyta do

oddziatywania ideologicznego. Dodatkowo, zamiast odpowiada¢ na realne potrzeby w zakresie
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bezpieczenstwa — staje si¢ towarem odpowiadajacym wylacznie potrzebom rynku. Tak
rozumiane zapotrzebowanie na edukacje nie pozostaje w zadnym zwigzku ze $wiadomym

zapotrzebowaniem na wiedzg, refleksyjnos¢, krytyke 1 kreatywnosc.

1.2.1 Szkola jako jednostka edukacyjna

Od czasu upowszechnienia si¢ maksymy Non scholae sed vitae discimus®, powstalej
prawdopodobnie w wyniku przeksztalcenia ironicznej opinii Seneki: Non vitae sed schole
discimus* o genezie i znaczeniu szkoly napisano tak wiele, ze opinie dzielg spoteczenstwo na
grupy stojace po dwodch stronach barykady: z jednej strony szkota postrzegana jest jako
instytucja zdolna do zachowania ciggtosci kulturowej, a z drugiej oceniana jako twor
anachroniczny (Kupisiewicz, 1995, s. 255). Poszczegolne definicje szczegdtowo opisuja role
jakie pethi szkota w réznorodnych sferach zycia i na poszczegdlnych etapach edukacyjnych,
uscislaja jej znaczenie 1 poglgbiaja rozumienie. W nattoku informacji, nie sposob jednak
jednoznacznie wskaza¢ czym szkola jest, a pytanie o jej petne zdefiniowanie wcigz pozostaje
otwarte.

Etymologicznie stowo ,,szkota” zwigzane jest z greckim schole — oznaczajacym spokoj,
czas wolny do nauki (Okon, 2001, s. 383). Pojecie rozpatrywa¢ mozna jednak z rdéznych
punktow widzenia (Kupisiewicz, 1995, s. 256). Kojarzy si¢ m.in.: z budynkiem, w ktorym
prowadzone jest nauczanie, z wyksztatceniem jakie kto$ osiagnat czy z kierunkiem w nauce,
filozofii i sztuce.

Teorie szkoly® wyrastaja z roznorodnych ideologii i stanowisk teoretycznych
oddziatujacych na edukacj¢. Zamiast jednak poszukiwaé jednego neutralnego podejScia
zdecydowano si¢ na oméwienie kilku z nich, ukazujacych rozne punkty widzenia. Ich przeglad
pozwolit na okreslenie miejsca szkoty w strukturze systemu spolecznego oraz jej roli w jego
podtrzymania 1 utrwalaniu. Argumenty okreslonych teorii szkoly moga wylania¢ kolejne
stanowiska 1 sktania¢ do ponownych refleksji.

Szkote mozna rozpatrywac jako: organizacj¢ — celowa, zorganizowang i posiadajaca

swoja odrgbno$¢, a jednak powigzang z otoczeniem; instytucj¢ — powolang do realizacji

3Jac. - nie uczymy sie dla szkoty, ale dla zycia.

% Yac. — nie uczymy sie dla zycia, ale dla szkoty.

® Wedtug Klausa Jiirgena Tillmanna zasadnicze jest rozroznienie pojeé: teoria a koncepcja szkoty. Pod pierwszym
pojeciem nalezy rozumiec jej organizacj¢ - ,,pedagogiczne projekty”, ktore zwigzane sa z konkretna forma szkoty
(np. szkota Montessori). Teoria szkoly jest natomiast podej$ciem teoretyczno-badawczym, ktore zajmuje si¢
»analiza szkoty jako instytucji, w jej organizacyjnej ztozonosci i spotecznym zakorzenieniu” (Tillmann 1993,
s. 404 za: Januszewska, Kulesza, Kwiatkowski i in., 2015).
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waznych spotecznie funkcji; system spoteczny lub grupe o okreslonym uktadzie relacji
(Perkowska-Klejman, Gorka-Strzatkowska, 2016). W kazdym z zasygnalizowanych powyzej
poje¢ odnalez¢ mozna poszczegolne jej funkcje 1 sposoby urzeczywistniania. Nalezy przy tym
zaznaczy¢, iz na przestrzeni wiekOw szkota podlegata roznym przemianom, a jej zréznicowane
1 zmieniajace si¢ pojmowanie byly wynikiem zmian spolecznych, rozwoju, ale i czesto
dramatycznych losow politycznych Polakoéw (zob. Szybiak, 2012).

Analizujgc szkot¢ w ujeciu systemu spotecznego za Romanem Schulzem (1992) wskazaé
mozna, ze jest systemem dziatania, w ktorym pedagodzy, nauczyciele i wychowawcy
wykonuja, w sposdéb wspolzalezny, specjalistyczne zadania nastawione na jaki$, z gory
okreslony wymogami, cel. W takim ujeciu szkota funkcjonuje jako calo$¢ zlozona
z przedmiotoéw i stosunkéw migdzy tymi przedmiotami. Jesli sa prawidtowe — nadaja Kierunek
oraz znaczenie szkolnej pracy.

Cechy szkoly wlaczaja ja rowniez w ramy definicyjne organizacji. Latwo zauwazyc¢,
ze posiadaja tozsame cechy charakterystyczne: celowos¢, sformalizowana struktura,
przejrzysty podzial pracy, zalezno$ci (zob. Szacka, 2003, s. 205-206). Szkota jest swoistg
organizacjg wykreowang przez ludzi — dla ludzi, a gtownym jej zadaniem jest stworzenie
adekwatnych warunkéw do zaplanowanego rozwoju cztowieka. Potwierdza to rowniez Schulz
(1992) piszac, ze szkota jest organizacja, w ktorej praca pedagogiczna ma charakter zespotowy,
polega na przekazywaniu elementow nowoczesnej kultury i adresowana jest do calej
spoteczno$ci uczniowskie;.

Zrozumiale jest, ze w spoteczenstwach rozwinietych niemal wszystkie problemy
znaczace dla spoteczenstwa rozwigzywane sg W instytucjach. Rozpatrujac szkote z tej
perspektywy nalezy rozpocza¢ od zwrdcenia uwagi na sposob definiowania samego pojecia
»instytucja”. Jest to o tyle istotne, ze oprocz tego, ze stowo to wykorzystywane jest w wielu
dyscyplinach naukowych, to stosowane jest rowniez w jezyku potocznym. W tym ujeciu

Wincenty Okon (2001, s. 383) wprost okresla szkole jako:

»instytucje oswiatowo-wychowawcza zajmujacg si¢ ksztalceniem i wychowaniem dzieci,
mtodziezy i1 dorostych, stosownie do przyjetych w danym spoleczenstwie celéw i zadan oraz
koncepcji oswiatowo-wychowawczych i programow; osigganiu tych celéw stuzy odpowiednio
wyksztalcona kadra pedagogiczna, nadzor o$wiatowy, baza lokalowa 1 wyposazenie oraz

zabezpieczenie budzetowe ze skarbu panstwa, samorzadéw lokalnych lub innych Zrodel”.
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Ma to rownoczesnie odzwierciedlenie w rozumieniu instytucji z punktu widzenia teorii
organizacji — jako zespotu wspotdziatajacych os6b wyposazonych w zasoby. W tym sensie
instytucja kojarzona jest z czeS$cig wigkszego systemu organizacyjnego posiadajacego
okreslone srodki, ktére umozliwiajg pelnienie zadan i funkcji wobec spoteczenstwa.

Skupiajac si¢ na psychospolecznym rozumieniu instytucji nalezy wskazac, ze nie istnieje
ona jedynie w sensie realnym, lecz moze by¢ rowniez stanem wyobrazonym. W takim ujeciu
szkote nalezy postrzega¢ jako instytucj¢ symboliczng, ktorej krzyzuja si¢ w zroznicowanych
relacjach i proporcjach elementy realne i wyobrazalne (Marynowicz-Hetka, 2006, s. 80).
Roéwniez z punktu widzenia socjologicznego rozumienia instytucji wskazuje si¢, ze Stanowi ona
ramy warunkoéw w jakich przebiegajg procesy socjalizacji (Lalak, Pilch, 1999, s. 106).

Szkol¢ mozna charakteryzowaé w wielu ujeciach, m.in.: funkcjonalnym ze swoja funkcja
socjalizacyjng urzeczywistniang poprzez przygotowanie do pelnienia 16l spotecznych
1 dostosowania si¢ do obowigzujacych w zrdéznicowanym spoteczenstwie praktyk (Kuzma
2008, s. 101), etnograficznym poprzez symbolike szkoly uwzgledniajacy opis szkolnej
rzeczywisto$ci (zob. Kawecki, 1996) oraz jako przestrzen — rozstrzyganie na temat wymiaru
i architektury kazdego miejsca w szkole (zob. Nalaskowski 2002). W odniesieniu do szkoty
przytoczy¢ mozna ponadto teori¢ konfliktu, traktujaca szkote jako instrument zapewniajacy
utrzymanie hegemonii klasy panujacej (zob. Gofron, 2008) oraz pojgcie przemocy
symbolicznej, jako sposobu narzucania wiasnych rozwigzan i w konsekwencji wzmacniania
podziatéw zamiast ich niwelowania (zob. Bourdieu, Passeron, 2006).

Szeroki zakres omawianego poj¢cia sprawia, ze trudno je jednoznacznie okresli¢. Pewne
jest natomiast, ze szkota jest instytucja spotecznego zycia, gromadzi dzieci 1 mtodziez oraz
poddaje je zorganizowanym dziataniom. Jezeli jednak zada si¢ — na pozor naiwne pytanie
—po co? —,,pojawiaja si¢ odpowiedzi tak rozbiezne, ze powstaja watpliwosci co do moznosci
racjonalnego wyjasnienia dziatan edukacyjnych” (Szkudlarek, 1992, s. 45).

Johann Heinrich Pestalozzi, tworca pierwszej teorii nauczania poczatkowego, zyjacy
na przetomie XVIII 1 XIX w. za najwazniejszg funkcj¢ szkoty okreslit przygotowanie
do Zycia, rozumiane jako wtasciwe postrzeganie rzeczywistosci i odnajdywania w niej swojego
miejsca (Szybiak, 2012, s. 40-41). Spostrzezenia te wydaja si¢ o tyle istotne, ze w doskonaty
sposOb wpisujg si¢ w wymagania wspdiczesnego $wiata i1 cele samej edukacji dla
bezpieczenstwa. W literaturze, zasadnicze funkcje szkoly okreslane sg jako: dydaktyczne
(odpowiadajace za przekaz wiedzy i ksztaltowanie odpowiednich umiejetnosci), wychowawcze
(odpowiadajace za ksztattowanie postaw, wzgledem rzeczy, ludzi i norm) oraz opiekuncze

(odpowiadajace za zaspokojenie podstawowych potrzeb fizycznych, psychicznych oraz
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duchowych dziecka) (Lobocki, 2004, s. 318). Tak opisane zadania szkoty, dla potrzeb
prezentowanej rozprawy sa jednak zbyt waskie. Nalezalby je bowiem rozpatrywac zaréwno
w kategoriach wewnetrznych (spetnianie okreslonego poziomu organizacyjnego tworzonego
przez nauczycieli i uczniow) oraz zewngtrznych (narzucanych przez spoteczenstwo).

Zewnetrzne funkcje szkoty okres$lane sg przez zbiorowos$ci powolujace ja do zycia,
anastgpnie organizujace jej dziatalnos¢ i zapewniajace baze materialng oraz ciagtos$¢ dziatania.
Czynnikami spotecznymi wywolujacymi funkcje zewnetrzne szkoty sa:

—kultura narodowa postulujgca zachowanie cigglosci kulturowej, rozwoju kulturowego

i podnoszenia aspiracji kulturowych;

—ideologia, zwtaszcza polityczna oraz system norm moralnych i obyczajowych zakresie
wspotzycia ludzi;

—poszczegblne dziaty gospodarki narodowej 1 prywatnej profilujace szkolnictwo;

— potrzeby ekonomiczne kraju;

—struktura spoteczno-zawodowa wyznaczajaca role spoteczne, kariery zawodowe
1 sposdb zycia spotecznosci lokalnej, w ktorej dziala.

Wsrod funkcji  wewnetrznych, ktére niejako nadbudowuja si¢ nad strukturg
instytucjonalng szkoty, czy tez wypekiajg struktury zindywidualizowanymi zachowaniami,
mozna wymienic:

— funkcje edukacyjne, polegajace na przekazywaniu okreslonej wiedzy i umiejetnosci;

— funkcje selekcyjne, decydujace o ilosci i jakosci przygotowywanych kadr, ich doborze
1 specjalizacji przy uwzglednieniu stopnia demokratyzacji, wyrOwnywaniu startu
Zyciowego;

—funkcje adaptacyjne 1 kulturowe, wyrazajace si¢ we wprowadzaniu do spotecznos$ci
lokalnej i jej kultury;

— funkcje ideologiczne, wskazujace okreslone cele dzialania, filozofie edukacji lub jej
alternatywne wizje. Ideologia dotyczy postaw 1 opinii, przekonan i pogladéw
ksztaltowanych rowniez przez szkotg;

—funkcje integracyjne i dezintegracyjne zwigzane z posrednim i bezpos$rednim
wptywem szkoly na spoteczno$¢ pozaszkolng. Szkota otwarta jest na zmieniajace si¢
zycie spoleczne, rownoczesnie jest czynnikiem przemian spotecznych;

— funkcje spoteczne wynikajace z etapu rozwoju spotecznego, stosunkdéw spotecznych

1 uktadow tych stosunkows;
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—funkcje opiekuncze 1 wychowawcze (diagnozowanie sytuacji dziecka w rodzinie
1 srodowisku, ratownictwo indywidualne, kompensacja, profilaktyka, stymulowanie
rozwoju, poradnictwo, integracja) (Wozniak, 1998, s. 227-228).

Wspdlczesna szkota, niezaleznie od ujecia w jakim jest opisywana, powinna zapewnic¢
wychowankom warunki do wielostronnego rozwoju poprzez petienie funkcji srodka przekazu
wiedzy, wartosci 1 doswiadczen. Szkota nie moze pozosta¢ bierna, a musi dostosowywac si¢ do
dynamicznych rozlegtosci, nagtosci dokonujacych si¢ przemian oraz zacierania si¢ horyzontu
,wiadomych”, dotyczacych prognoz edukacyjnych (Niemiec, 1998, s. 145). Aby zaspokoié¢
potrzeby edukacyjne podyktowane wyzwaniami obecnej rzeczywistosci nalezy zwrocic sie Ku
otwarto$ci i gotowos$ci uczenia sie rzeczy nowych. W takiej perspektywie, oprocz kierowania
aktywnoscia uczniow przez nauczyciela i samokierowania uczniéw, kluczowe sa przede
wszystkim: partnerstwo i kooperacja. Koncepcja szkoty XXI w. staja si¢: promowanie dialogu,

tworczych koncepcji, podmiotowos$ci oraz wspieranie 1 stymulowanie rozwoju.

1.3 Teleologiczne aspekty edukacji dla bezpieczenstwa

Przeobrazenia tadu miedzynarodowego 1 zmiana celu oddziatywania zagrozen
bezpieczenstwa z instytucji panstwa na spoteczenstwo doprowadzily do wzrostu znaczenia
(na przetomie XX 1 XXI w.) badan nad istota bezpieczenstwa, okreslanego jako
,ponowoczesne”. W istocie obszarowo zostato ono okreslone jako zapewnienie suwerennosci
1 niezawislo$ci politycznej oraz terytorialnej panstwa, a takze mozliwos$ci petnego rozwoju
panstwa, spoteczenstwa oraz obywatela. To ostatnie obejmuje takze problematyke poczucia
bezpieczenstwa jednostki i spoteczenstwa traktowang jako konsekwencje dazenia do rozwoju.
Zmiana paradygmatu bezpieczenstwa i jego podmiotu (przestato nim by¢ wylgcznie panstwo
jako gracz migdzynarodowy) doprowadzito do znacznego poszerzenia obszaru
przedmiotowego tego pojecia i podjecia — niekiedy wrecz interdyscyplinarnych — badan.

Poczatek XXI w. to wzrost znaczenia nauk zajmujacych si¢ bezpieczenstwem.
Za trafng uzna¢ nalezy tez¢ Stanistawa Jarmoszko (2016), ktory zauwaza, ze do czasow
obecnych zainteresowanie nauk spotecznych kwestiami bezpieczenstwa bylo umiarkowane
1 selektywne, a przez wiele stuleci w refleksji nad problemami bezpieczenstwa dominowato
przekonanie, ze jest ono dzielem polityka i Zolierza. Faktycznie do przetomu wiekow XX
I XXI uwazano nawet, ze ,,jedyng naukg spoteczng patrzacg wojnie w twarz jest politologia”
(Bloom, 1997, s. 436). Skoro pedagogika ujmuje wychowanie jako fakt, zadanie, proces

1 doswiadczenie fenomenologiczne cztowieka wymagajace poznania i1 zrozumienia, to
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W prezentowanym ujeciu, bezpieczenstwo staje si¢ istotnym elementem rozwoju w ciagu
calego zycia. Takiemu rodzajowi ewolucji czlowieka bezsprzecznie sprzyja pedagogika
bezpieczenstwa, ktora w swym zakresie znaczeniowym traktuje tgcznie militarystyczne, jak
i pacyfistyczne koncepcje przygotowania do radzenia sobie w sytuacjach wojny, kryzysu
I pokoju. Celem tak rozumianej koncepcji staje si¢ intencjonalne sposobienie cztowieka do
aktywnos$ci poprzez uwalnianie i doskonalenie aktywnosci jako osoby wolnej, ktora troszczy
si¢ o siebie 1 innych (Pieczywok, 2012). W tej perspektywie pedagogika bezpieczehstwa
szczegdlny wymiar nadaje bezpieczenstwu personalnemu, ktérego zalozenia wpisujg si¢
w koncepcje pedagogiki humanistycznej, personalistycznej i personalizmu w ogoéle. Obszar
odwotuje si¢ do warto$ci ogolnoludzkich, uniwersalnych i humanistycznych, do ktorych
zaliczy¢ mozna m.in.: wolno$¢, rozwdj, godnos$é, podmiotowos¢, humanizm, pluralizm,
szczeros$¢, uczeiwo$e, sprawiedliwosé, autonomie, odpowiedzialno$¢ za siebie i innych.

Zakotwiczenie bezpieczenstwa w réznorodne formy ksztalcenia i wychowania staje si¢
wyraznym impulsem do rozwoju pedagogiki bezpieczenstwa, w ktorej odnajduje si¢ Sciste
nawigzanie do pedagogiki humanistycznej, przypisujacej cztowiekowi centralne miejsce
w swiecie. Wychowanie to ukierunkowane jest na urzeczywistnienie takich wartosci jak: pokoj,
wolno$¢, mitos¢ czy partnerstwo. Osobliwoscia pedagogiki humanistycznej zdaje si¢ by¢
réwniez to, ze dazy do spelnienia wyjatkowej roli w zakresie zardwno teoretycznego, jak
i praktycznego badania wartoSci (zob. Woloszyn, 1998), ktére bez wzgledu na ich
nazewnictwo, w ujeciu humanistycznym, sa przeciwienstwem $wiata warto§ci materialnych.
Zycie w $wiecie, w ktorym prym wiodg ekonomizm i komercjalizm, a drugi cztowiek
analizowany jest z punktu widzenia zysku, jaki moze przynies$¢ sprawia, ze zaciera si¢ roznica
miedzy tym, co dobre, a co zle, dlatego tez wychowanie powinno si¢ wspiera¢ na zdrowych
fundamentach moralnych. Wspoétczesnie staje si¢ to warunkiem koniecznym poprawnej
realizacji zadan wychowawczych, ktére przygotowuja czlowieka do zycia w $rodowisku
niepewnosci 1 ryzyka. Wartosci pedagogiki humanistycznej mogg dotrze¢ do cztowieka migdzy
innymi poprzez pedagogike bezpieczenstwa, a w jej ramach edukacje dla bezpieczenstwa.
Wychowanie tego rodzaju, pozostajace w duchu pedagogiki humanistycznej jest procesem,
ktorego istotg sa po pierwsze, naczelne wartosci zycia ludzkiego, a po drugie, zgodne z nimi
normy postepowania. Co szczegolnie istotne, celem tak rozumianego dziatania staje si¢
postrzeganie rzeczywistosci jako terenu dziatania zmierzajacego do naprawy, a nie jedynej
miary zycia spotecznego (Urych, 2013, s. 238).

W obszarze pedagogiki bezpieczenstwa odnalez¢ mozna rowniez elementy personalizmu,

ktory ma odzwierciedlenie w mysli pedagogicznej stawiajacej ponad wszystko warto§¢ osoby
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ludzkiej. Sama istota bezpieczenstwa wyrazne wpisuje si¢ w zalozenia personalizmu, ktérym
»hazywa si¢ kazdy nurt filozoficzny, religijny czy spoteczny, ktéry uznaje: a) osobowy byt
cztowieka, b) materialny i duchowy wymiar jego natury, ¢) rozumnos$¢ i wrazliwo$¢ na wyzsze
wartosci, d) nadrzedng warto$¢ osoby ludzkiej wobec $wiata rzeczy oraz struktur ekonomiczno-
spotecznych i politycznych” (Kowalczyk, 2002, s. 305). Personalistyczne ujgcie procesu
wychowania, ktorego zasadniczym kierunkiem jest ustawiczny rozwdj jednostki oraz
wyrazanie swojej istoty w sposob coraz doskonalszy jest prostym odniesieniem do
poszukiwania sensu wspotczesnego pojmowania bezpieczenstwa. Stanowienie o osobie jako
warto$ci autonomicznej 1 niezbywalnej prowadzi do §wiadomego uczestnictwa we wspolnocie
oraz pozwala na ukonstytuowanie si¢ pewnej solidarnosci obejmujacej ,,ja” i,,ty”. Personalizm
podkresla zar6wno wartosci w wymiarze indywidualnym, jak i warto$ci wspdlnotowego zycia
1 wychowania. Cele wychowania tej pedagogiki zdaja si¢ by¢ roéwniez celem wychowania do
bezpieczenstwa: od anomii, czyli istnienia pozbawionego prawa, przez heteronomie, czyli
postuszenstwo prawu dyktowanemu z zewnatrz, do autonomii, czyli postuszenstwa prawu
pochodzacemu z wlasnego wyboru.

Za poczatek koncepcji edukacji dla bezpieczenstwa uzna¢ mozna rozwigzanie dylematu:
czy edukowaé¢ do wojny, w tym zachowania si¢ i zycia w czasie dziatan wojennych czy do
pokoju, w tym zachowania si¢ i zycia w czasie pokoju (Pieczywok 2011, s. 71). Cho¢ obie
skrajne propozycje prowadzace w efekcie do pacyfizmu lub militaryzmu mogty mie¢ swoich
zwolennikow, to uzasadnione byto ustalenie wspolnego obszaru zamystéw. Alternatywa dwoch
sprzecznosci, uczyniono koncepcje, ktorg dzis nazwac¢ mozna edukacjg dla bezpieczenstwa.

Cho¢ samo pojecie nie ma w zasadzie wielowiekowej tradycji, to rozwdj edukacji
na rzecz bezpieczenstwa ma swoje korzenie juz w starozytno$ci. Wowczas jednak dzialania,
ktére obecnie nazywa si¢ edukacja dla bezpieczenstwa przybieraly zupelnie odmienng
nomenklature (por. podrozdziat 2.2). Wspodtczesne rozumienie terminu takze jest niezwykle
szerokie i pojemne, a od lat 90. XX w. jego wyjasnienie wielokrotnie ulegato rozszerzeniu,
zdobywajac tym samym coraz wigkszg rzesz¢ zwolennikow.

Nazwa ,.edukacja dla bezpieczenstwa” pojawita si¢ po raz pierwszy przy okazji prac
prowadzonych w Akademii Obrony Narodowej w Warszawie w latach 90. XX w. W tym
samym czasie zagadnienie to stalo si¢ tematem ogodlnopolskiej konferencji ,,Edukacja dla
bezpieczenstwa”, ktora odbyta si¢ w stolicy. Definicja zaproponowana przez Ryszarda Stgpnia
(1994, s. 11) w 1994 roku, okresla edukacje¢ dla bezpieczenstwa jako ,,system dydaktyczno-
wychowawczej dziatalnosci rodziny, szkoty, wojska, srodkdw masowego przekazu, organizacji

mtodziezowych 1 stowarzyszen, zakladow pracy oraz instytucji panstwowych i samorzadowych
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ukierunkowanej na upowszechnienie systemu warto$ci, upowszechnienie warto$ci
1 ksztaltowanie umiej¢tnosci waznych dla zapewnienia bezpieczenstwa narodowego”.
Za Rudnickim (1994, s. 62) mozna z kolei napisaé, ze jest to ogdt procesow oswiatowo-
wychowawczych, obejmujacych ksztatcenie 1 wychowanie oraz szeroko pojeta oswiate,
zmierzajacych do przygotowania mtodziezy i1 dorostych do dziatania w sytuacjach
zagrazajacych egzystencji ludzi i narodu oraz funkcjonowania panstwa.

Warto zwroci¢ uwage, ze powyzsze definicje funkcjonujgce w poczatkowym okresie
istnienia terminu, przede wszystkim, zwracaly uwage na aspekt zwigzany z radzeniem sobie
w sytuacjach trudnych, ale juz zaistniatych. Obecnie mozna odnalez¢ wyjasnienia, ktore ktada
gléwny nacisk na zapobieganie. Takie rozumienie edukacji dla bezpieczenstwa wydaje si¢
o tyle istotne, ze edukacja kojarzona jest tu z rodzajem efektywnej profilaktyki: stanowi rodzaj
dojrzatej kulturowo 1 spotecznie platformy 1 refleksji czlowieka nad bezpieczenstwem, ktorej
zasadnicza konsekwencj¢ powinien by¢ realny wzrost poczucia bezpieczenstwa ludzi oraz
wigksza ich zdolno$¢ do skutecznego zapobiegania ekspozycji zagrozen (Gawronski, 2013,
s. 95). Roéznica ta wynika przede wszystkim ze zmian w myS$leniu o bezpieczenstwie
i zwigzana jest z rozwojem edukacji, ktora skupia si¢ takze na odpowiadaniu na wyzwania,
ktore dopiero moga byé zagrozeniami (Swiniarski, 2000, s. 123).

Edukacje dla bezpieczenstwa laczyé mozna takze z kulturg bezpieczenstwa, ktora
opisywana jest jako catoksztalt indywidualnych i zbiorowych postaw oraz orientacji na
unikanie zagrozen uczestnikow danego systemu, zarowno je$li chodzi o przekonania
wewnetrzne jak 1 w bezposrednich dziataniach. Wiaze si¢ to zatem z kondycja rodziny, w ktore;j
cztowiek przebywa, stylem i jakoS$cig zycia, relacjami w srodowisku, oddzialywaniem mediow,
sytuacja polityczng i ekonomiczng panstwa i1 rodziny, aksjologiczna przestrzenia, w ktorej
porusza si¢ spoteczenstwo, przemianami w obrebie srodowiska naturalnego czy mozliwo$ciami
technicznymi wspotczesnej cywilizacji (zob. Rybakowski, 2009; Mastalski, 2012). Edukacja
dla bezpieczenstwa ma S$cisty zwigzek z przygotowaniem spoteczenstwa do wiasciwych
zachowan w sytuacji zagrozenia oraz ze zdolno$cig do ich zapobiegania. Z tego powodu
zrozumiate jest, ze powinna by¢ procesem dlugotrwalym, cigglym i zmierzajacym zaréwno do
poglebienia wiedzy, jak 1 zdobywania praktycznych umiej¢tnosci. Cele tak rozumianej edukacji
wydajg si¢ by¢ na 0got zrozumiate i, co potwierdza Wisniewska-Paz (2015, s. 17) ,,sprowadzaja
si¢ migdzy innymi do kreowania wtasciwych postaw 1 wartosci wsrod mlodziezy dzieci 1 0sob
dorostych, a takze zdobywania wiedzy i umiejetnosci w obszarze radzenia sobie w sytuacjach

trudnych i konfliktowych oraz przeciwdziatania réznym zagrozeniom”.
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Biorac pod uwage dynamicznie rozwijajace si¢ zagrozenia dla bezpieczenstwa, wyroznia

si¢ kilka obszarow przedmiotowych edukacji w tym zakresie (Rudnicki 1994, s. 63). Wraz

z celem oddzialywania wskazano je w tabeli 3.

Tabela 3 Rodzaje edukacji dla bezpieczenstwa i cel ich oddziatywania

Edukacja dla
bezpieczenstwa w ujeciu

przedmiotowym

Cel oddzialywan

Edukacja dla bezpieczenstwa

politycznego

Ksztattowanie kultury politycznej oraz postaw wobec

zagrozen politycznych

Edukacja dla bezpieczenstwa

gospodarczego

Ksztaltowania §wiadomos$ci ekonomicznej spoteczenstwa

Edukacja dla bezpieczenstwa

militarnego

Ksztatcenie 1 wychowanie obronne spoteczenstwa,

zmierzajagcych do zachowania niepodleglosci narodu

1 panstwa oraz ochrony zycia i1 ludzi w stanach zagrozenia

wojennego 1 wojng

Edukacja dla bezpieczenstwa

publicznego

Ksztaltowanie $wiadomosci prawnej i postaw w sytuacji

zagrozenia obywateli i porzadku publicznego

Edukacja dla bezpieczenstwa

psychospotecznego

Ksztattowanie moralnos$ci spoleczenstwa oraz postaw wobec

zagrozen psychospotecznych,

Edukacja dla bezpieczenstwa

ekologicznego

Ksztattowanie harmonijnego wspotzycia ludzi z przyroda

oraz postaw 1 zachowan w sytuacji zagrozen ekologicznych

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Rudnicki (1994).

Roéwnoczesnie nalezy uwzglednié, ze kompleksowe ujecie zagadnien bezpieczenstwa
przeniesione na problematyke zagrozen pokojowych i sposobow zachowan w sytuacjach
zdarzen o charakterze kryzysowym jest dynamiczne i wymaga statej aktualizacji. Powyzsze
wyliczenie zaproponowane przez Rudnickiego wymaga rowniez uzupehnienia o edukacje dla
bezpieczenstwa cyfrowego, ktérej celem jest ksztaltowanie $wiadomosci w zakresie
bezpiecznego korzystania z zasobow sieci oraz infrastruktury cyfrowe;.

Rozwazajac tendencje w mys$leniu o edukacji dla bezpieczenstwa mozna wskazad
na trzy zasadnicze kierunki. Pierwszy z nich nawigzuje do potrzeby edukacyjnego
przygotowania jednostki do radzenia sobie z zagrozeniami przez rozwoj zdolnosci kreowania
wlasnej egzystencji (Borowska 1999, s. 351). Moc kreatywng maja mie¢ tu zasoby moralno-
kognitywno-emocjonalne, ktore dzigki edukacji moze posigs¢ cziowiek budujgcy. Sg one
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srodkiem ,,na” i ,,przeciw” wszystkim zagrozeniom. Podstawowym problemem wydaje si¢ tu
zrozumienie jak wyedukowaé czlowieka, aby jego reakcja lgkowa wychodzita naprzeciw
grozacemu niebezpieczenstwu, a lek stuzyt do adaptacji i obrony, zamiast stawac si¢ dodatkowg
przyczyng zagrozenia. Wyodrebnienie drugiego kierunku wyrasta z obserwowalnego kryzysu
wartosci, ideologii i autorytetow, a jej refleksja skupiona jest na aksjologicznym spojrzeniu na
edukacje. Sprowadza si¢ do respektowania podstawowych wartos$ci takich jak: prawda, dobro,
pickno, odpowiedzialno$¢, wolnos¢, sprawiedliwos¢ itd. Trzecia wynika gidwnie, z coraz
bardziej nieprzewidywalnego i radykalnego, terroryzmu i roznorodnych form przestepczosci.
Sprowadza si¢ do budowania §wiadomosci ryzyka i niepewnosci, a takze wspottworzenie wizji
cztowieka uwiktanego i narazonego na zagrozenia.

W takich ujeciach edukacja dla bezpieczenstwa ma dwa podstawowe filary teoretyczne.
Pierwszy, wskazuje na bezpieczenstwo jako naturalng potrzebe w zyciu czlowieka, skupia si¢
w teoriach, ktore rozpoznajg jego naturg i odpowiadajg na pytanie kim jest. Drugi za$ traktuje
bezpieczenstwo jako wartos¢ wymagajaca podejmowania odpowiednich dzialan
wychowawczych. Skala wyzwah w zakresie bezpieczenstwa sprawia, ze obecnie nikt na
swiecie nie powinien lekcewazy¢ dziatan ukierunkowanych na zapewnianie bezpieczenstwa.
Kazda osoba musi by¢ przygotowana do pokonywania coraz bardziej ztozonych zagrozen,
wykazujac przy tym aktywno$¢, odpowiedzialno$é, a przede wszystkim kreatywnos$¢.
Poniewaz cztowiek rozwija swoje umiejetnosci 1 wiedzg gtownie poprzez wymiang i dialog,
wymaga czerpania od innych pewnych wartosci i wzordw postepowania, to rozwoj ten nie moze
odbywa¢ si¢ poza spoteczenstwem czy kulturg (Skrabacz, 2015). Z tego powodu rozsgdnym
sposobem powszechnego przygotowania spoteczenstwa do radzenia sobie w sytuacjach
trudnych i przeciwdziatania zagrozeniom jest edukacja dla bezpieczenstwa. Wspotczesny $wiat
niepewnosci, pelen zagrozen, napig¢ i sytuacji konfliktowych sprawit, ze wartosci kultury
nalezy odczytywa¢ na nowo. Pedagogika bezpieczenstwa, a w jej ramach edukacja na rzecz
bezpieczenstwa, cho¢ sg na poczatku swojej drogi, to z cala pewnoscig stanowig bogata
platforme¢ procesu badawczego. Z uwagi na szczegdlny moment, w ktérym si¢ znajduja,
potrzebuja jednak inspiracji, ktore pozwola na przygotowanie odpowiednich narzedzi do

dalszych eksploraciji.
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1.4 Edukacja dla bezpieczenstwa — ujecie formalne, pozaformalne i nieformalne

Podstawe dla instytucjonalnej dziatalno$ci prowadzonej w obszarze edukacji
dla bezpieczenstwa stanowiag przede wszystkim regulacje prawne ustanowione na poziomie
europejskim i krajowym. W zakresie pierwszych, aspekty dotycza przede wszystkim przepisow
i zalecen zgodnych z priorytetami Unii Europejskiej i zostaly wyrazone m.in. poprzez:

—opracowanie Biatej Ksiggi Ksztalcenia i Doskonalenia, w ktérej wskazano, ze
edukacja i ksztalcenie w zakresie bezpieczenstwa jest wyznacznikiem przysztosci
(Komisja Europejska, 1995);

—opracowanie raportu oswiatowego Delorsa (1998) podkreslajacego, ze edukacja
powinna przekazywaé masowo i skutecznie coraz wigcej wiedzy 1 umiejetnosci, ktdre
ewoluuja, sg adekwatne do kognitywnej cywilizacji;

—okres$lenie przez Parlament Unii Europejskiej 1 Rad¢ Unii Europejskiej grupy
kompetencji kluczowych (Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady, 2006);

—okreslenie priorytetow edukacyjnych w zakresie bezpieczenstwa (mobilnosc,
tworzenie krajowych strategii oceny ich efektywnosci, zbieranie danych, zatrudnienie,
wnioskowanie zmian w zakresie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego)
podczas konferencji w Leuven w 2009 r. (Gawlik-Kobylinska, 2016, s. 27);

—wskazanie w Strategii bezpieczenstwa wewnetrznego Unii Europejskiej z 2010 r.,
dziesie¢ wytycznych dla dziatan gwarantujacych bezpieczenstwo (m.in. prewencje
1 uprzedzanie wypadkow, innowacje 1 szkolenia, elastyczne dostosowanie si¢ do
przysztych wyzwan (Rada Europejska, Rada Unii Europejskiej, 2010), a nastepnie
w Komunikacie Komisji w sprawie Strategii Unii Europejskiej w zakresie unii
bezpieczenstwa z 2020 r. podkreslenie koniecznosci tworzenia podstaw ekosystemu
bezpieczenstwa, ktory obejmuje cate spoteczenstwo europejskie (u podstaw lezy
przekonanie, ze bezpieczenstwo jest wspdlng odpowiedzialnoscig 1 dotyczy
wszystkich) (Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, 2020);

—opracowanie Strategii Europa 2020, ktéra jako dtugookresowy program rozwoju
spoteczno-gospodarczego wielokrotnie podkresla wage ksztaltowania $rodowiska
bezpieczenstwa (Komisja Europejska, 2010).

Powyzszy, otwarty wciaz katalog aspektow z obszaru edukacji dla bezpieczenstwa

promowanych przez Uni¢ Europejskg stanowi Zrddto kierunkéw dziatalnos$ci instytucjonalnej
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na poziomie krajowym. W porzadku krajowym, dziatania w ramach edukacji na rzecz
bezpieczenstwa realizowane sg przez podmioty, ktére mozna pogrupowac w nastepujaco:

— podmioty ustawodawcze: komisje sejmowe i senackie;

—podmioty wykonawcze: prezydent, premier i poszczegdlne resorty zajmujace sie
bezpieczenstwem spotecznym (edukacji narodowej, kultury, spraw wewnetrznych,
finansow, rolnictwa);

—podmioty kontrolne: Panstwowa Inspekcja Pracy, Najwyzsza Izba Kontroli;

—podmioty samorzadowe: na poziome wojewodztwa, powiatu, gminy;

— instytucje i formacje podlegte: Ministerstwu Edukacji Narodowej (przedszkola
i szkoty), Ministerstwu Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (uczelnie), Ministerstwu
Obrony Narodowej (np. Wojskowe Centrum Edukacji Obywatelskiej), Ministerstwu
Spraw Wewngetrznych (np. Policja, Panstwowa Straz Pozarna oraz Straz Graniczna);

—stowarzyszenia i organizacje pozarzadowe (np. Zwiazek Harcerstwa Polskiego,
Zwiazek Strzelecki ,,Strzelec”, Policyjne Towarzystwo Sportowe, stowarzyszenia
kombatanckie, Liga Obrony Kraju, Polski Czerwony Krzyz, ratownictwo wodne
i gorskie, ochotnicze straze pozarne, stowarzyszenia doskonalenia zawodowego);

— fundacje (np. Polska Akcja Humanitarna, Wielka Orkiestra Swiatecznej Pomocy);

—zwigzki zawodowe, organizacje pracodawcow, organizacje samorzadu zawodowego
I gospodarczego (np. izby lekarskie, izby gospodarcze);

— instytucje 1 organizacje dziatajace w obrgbie Kosciotow 1 zwigzkéw wyznaniowych
(np. Caritas, placowki opiekuncze, Akcja Katolicka).

Jedng z najbardziej dostepnych i bezposrednich metod propagowania wiedzy jest
edukacja formalna rozumiana najczesciej jako nauka realizowana w przedszkolach, szkotach,
uczelniach wyzszych®. Zgodnie z decyzja Ministerstwa Edukacji Narodowej, EdB jest
obowigzkowym przedmiotem wytacznie w VIII klasie szkoty podstawowej 1 I klasie szkoty
ponadpodstawowej, co nie oznacza jednak, ze treSci zwigzane z obszarem edukacji na rzecz
bezpieczenstwa nie sg realizowane w ramach innych szkolnych dziatan.

W podstawie programowej okreslajacej cel wychowania przedszkolnego wskazuje si¢
na wsparcie catosciowego rozwoju dziecka. Zagadnienia, ktére mozna wiaczyé w ramy
edukacji na rzecz bezpieczenstwa obejmuja:

— tworzenie warunkow nauki, zabawy i odpoczynku w poczuciu bezpieczenstwa,;

& Nowe ujecie edukacji formalnej akcentuje znaczenie form organizowania edukacji innych niz tradycyjne (szkolne
i uniwersyteckie). Do edukacji formalnej zalicza si¢ takze realizowanie przez dziecko obowiazku szkolnego
w systemie home schooling (zob. Stawinski, 2013).
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—ksztaltowanie umieje¢tnosci  dbania o zdrowie i bezpieczenstwo; Wwzmacnianie
poczucia wartosci, indywidualnos$ci, oryginalnos$ci dziecka oraz potrzeby tworzenia
relacji osobowych i uczestnictwa w grupie;

—tworzenie sytuacji sprzyjajacych rozwojowi nawykow 1 zachowan prowadzacych
do samodzielnosci, dbania o zdrowie, sprawnos$¢ ruchowa i bezpieczenstwo, w tym
bezpieczenstwo w ruchu drogowym;

— przygotowywanie do rozumienia emocji, uczu¢ wiasnych i innych ludzi oraz dbanie
0 zdrowie psychiczne;

—tworzenie warunkow pozwalajacych na bezpieczng, samodzielng eksploracje
otaczajacej dziecko przyrody, stymulujacych rozwdj wrazliwosci i umozliwiajacych
poznanie wartos$ci oraz norm odnoszacych si¢ do $rodowiska przyrodniczego,
adekwatnych do etapu rozwoju dziecka;

—tworzenie warunkow umozliwiajacych bezpieczng, samodzielng eksploracje
elementow techniki w otoczeniu, konstruowania, majsterkowania, planowania
i podejmowania intencjonalnego dziatania, prezentowania wytworow swojej pracy;

—Wwspotdziatanie z rodzicami, réoznymi $rodowiskami, organizacjami i instytucjami,
uznanymi przez rodzicdw za zrodto istotnych warto$ci, na rzecz tworzenia warunkow
umozliwiajacych rozwdj tozsamosci dziecka;

—kreowanie, wspdélne z wymienionymi podmiotami, sytuacji prowadzacych do
poznania przez dziecko warto$ci i norm spotecznych, ktorych zrodtem jest rodzina,
grupa w przedszkolu, inne doroste osoby, w tym osoby starsze, oraz rozwijania
zachowan wynikajacych z warto$ci mozliwych do zrozumienia na tym etapie rozwoju;

—Systematyczne uzupelnianie, za zgoda rodzicow, realizowanych tresci
wychowawczych o nowe zagadnienia, wynikajace z pojawienia si¢ w otoczeniu
dziecka zmian i zjawisk istotnych dla jego bezpieczenstwa i harmonijnego rozwoju
(Rozporzadzenie, 2017).

Skala zagrozen z jakimi moga zetkna¢ si¢ dzieci obliguje do dzialan edukacyjnych
ukierunkowanych na rozpoznawanie niebezpieczenstw, przewidywanie ich skutkow
i podejmowania odpowiednich dziatan. Tak rozumiane tresci stanowig swoista inspiracje
dalszego rozwoju w obszarze edukacji dla bezpieczenstwa realizowanego na kolejnych etapach
edukacyjnych. W przypadku najmtodszych dzieci kluczowe jest ksztaltowanie postaw, ktore

beda doskonalone w przysztosci. Wskazane jest stopniowe i dostosowane do wieku dzieci
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przekazywanie wiedzy i umiejetnosci z zakresu zdrowia i bezpieczenstwa, stanowigce
podstawe nowych tresci realizowanych w starszych grupach wiekowych.

Na | etapie edukacyjnym (klasy I-111) zagadnienia z obszaru edukacji dla bezpieczenstwa
ukonkretniane sa w sposob zintegrowany w czterech obszarach rozwojowych dziecka:
fizycznym, emocjonalnym, spotecznym i poznawczym (M.in. poprzez organizacj¢ zajeé
promujacych edukacj¢ zdrowotna; wspieranie aktywnosci w zakresie rozpoznawania warto$ci
takich jak bezpieczenstwo, sprawno$¢ fizyczna, zaradno$¢, odpowiedzialno$¢ i poczucie
obowigzku; rozpoznawanie i respektowanie norm i zwyczajow wspotzycia w grupie; poznanie
wartos$ci i wzajemnych powigzan sktadnikéw srodowiska przyrodniczego).

W ramach Il etapu edukacyjnego (klasy IV-VII) tresci realizowane sa m.in. podczas
takich przedmiotow jak: jezyk polski, jezyk obcy, historia, wiedza o spoleczenstwie, przyroda,
biologia, chemia, geografia, fizyka, informatyka, technika, etyka, wychowanie fizyczne,
wychowanie do zycia w rodzinie. Cho¢ interdyscyplinarno$¢ edukacji na rzecz bezpieczenstwa,
wskazuje na konieczno$¢ holistycznego podej$cia i promowania jej w ramach réznorodnych
przedmiotow szkolnych, to proponowane w podstawie programowej nauczania tresci wskazuja
na powielanie zagadnien 1 ich waski, jednokierunkowy charakter. Stad tez wniosek, ze wszelka
podejmowana w tym obszarze aktywno$¢ wymaga po pierwsze, $cistej wspotpracy nauczycieli,
a po drugie, wyjscia poza szkote, organizowania warunkoéw do istnienia i rozwoju uczacego si¢
spoteczenstwa zorientowanego na otwarta edukacje, rozwdj kompetencji i poszerzanie wiedzy.
Jest to o tyle istotne, ze dziatania w tym zakresie nie s3 wynikiem jednej instytucji szkolnej,
nawet najbardziej rozbudowanej, ale catosci dziatan zachodzacych w spoteczenstwie. I cho¢
szkota odgrywa wiodaca role w edukacji cztowieka, to nie moze funkcjonowaé w osamotnieniu.

Skupiajac uwage na pozaformalnym ujeciu edukacji dla bezpieczenstwa rozumianym
jako uczenie si¢ zorganizowane instytucjonalnie, jednak poza programami ksztatcenia
1 szkolenia, prowadzacymi do uzyskania kwalifikacji zarejestrowanej (Stawinski, 2013, s. 16)
nalezy zaznaczy¢, ze dzialania w tym obszarze, w wigkszosci, realizowane sg przez instytucje,
organizacje 1 stowarzyszenia, ktorych zadania ustawowe zwigzane sg z dzialaniami na rzecz
bezpieczenstwa. Ten rodzaj edukacji staje si¢ Srodkiem do urzeczywistniania prawnych
obowigzkow spoczywajacych na danym podmiocie. To, co zwraca uwage, to brak jednolitego
systemu pozaformalnej edukacji dla bezpieczenstwa w Polsce. Wyodrgbni¢ mozna natomiast
grupy podmiotow realizujgcych zadania w tym zakresie: wlasciwe resorty oraz podlegte im
instytucje, organy (w tym rowniez administracj¢ samorzadowa i podmioty funkcjonujace
komercyjnie) oraz organizacje pozarzadowe non profit. Gawlik-Kobalinska (2016, s. 28-34)

wskazuje poza tym na szereg dokumentow, ktoére w istotny sposob przyczynity si¢ do rozwoju
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edukacji dla bezpieczenstwa. Szczegdlne znaczenie maja Raporty Polskiej Akademii Nauk
(zob. Polska Akademia Nauk, 1991) podkreslajace znaczenie edukacji dla bezpieczenstwa,
ktora aby by¢ skuteczng powinna by¢ nakierowana zaré6wno na aktualne, jak i1 przyszte
problemy. Glownym jej kierunkiem ma by¢ inwestycja w czlowieka i1 rozwijanie postaw
pozwalajacych na reagowanie na wyzwania cywilizacyjne wspdtczesnosci.

W edukacji dla bezpieczenstwa istotng role petni réwniez proces, ktoéry dosé generalnie
mozna nazwa¢ samodzielng praca cztowieka nad sobg, rozwojem osobowosci, zdobywaniem
wiedzy, umiejetnosci czy sprawnosci psychofizycznej (m.in. samoksztalcenie, samouctwo,
samoedukacja, autoedukacja). Wsréd mnogosci definicji warto przytoczy¢ stanowisko
Scistowicza (1992, s. 193), ktory precyzujac powyzej wspomniane okreSlenia pisze
o samoksztalceniu permanentnym pozostajacym w S$cistym zwigzku z wymaganiami

bezpieczenstwa stawianymi czlowiekowi:

»catozyciowe osigganie przez podmiot wszechstronnego wyksztatcenia w trakcie mniej lub
bardziej samodzielnego, podlegajacego autokontroli, samoocenie i autokorekcie, procesu
sprawnego podejmowania, planowania i realizowania nowych prospotecznych zadan dalekich,
podejmowanych w celu dostosowania si¢ do ciagglego rozwoju $wiata lub (i) wywotania

w swoim otoczeniu okreslonych zmian”.

W odniesieniu do edukacji dla bezpieczenstwa permanentne samoksztalcenie staje si¢
okazja do samodzielnego pozyskiwania wiedzy 1 umiejetnosci w calym zyciu, a nie tylko
krétkim jego wymiarze. Kluczowe jest przy tym czerpanie z doswiadczen zdobytych na drodze
edukacji formalnej i dopasowanie dziatan do zmieniajacego si¢ dynamicznie otoczenia. Tak
realizowane samoksztalcenie nie wymaga egzaminowania i oceniania, lecz pozwala na
rozwijanie poczucia wartosci i satysfakcji z wlasnej pracy. Istotne jest przy tym poddawanie
si¢ samoocenie oraz ukierunkowanie na ciggle doskonalenie. Biorac pod uwage trudnosci
pojawiajace si¢ w edukacji na rzecz bezpieczenstwa ludzi dorostych: czgsta nieswiadomosé
zmieniajacych si¢ zagrozen i niedostrzeganie sytuacji niebezpiecznych, brak kompetencji
w zakresie skutecznego uczenia si¢, niepodejmowanie aktywnosci edukacyjnej na przestrzeni
wielu lat po ukonczeniu szkoty (Szmitkowski, 2009, s. 108), konieczne jest przygotowanie
mtodych ludzi do podejmowania catozyciowego, permanentnego samoksztalcenia w tym
zakresie juz podczas edukacji formalnej. Wypracowane w ten sposdb przekonanie o stalej
potrzebie catozyciowego uczenia si¢ przygotowuje czltowieka do ustawicznego procesu

edukacji w zakresie bezpieczenstwa.
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Edukacja nieformalna jako proces uczenia si¢ bedacy efektem wykonywania
codziennych czynno$ci zwigzanych z zyciem zawodowym, rodzinnym czy wypoczynkiem
(Lesniewska, 2016, s. 116) jest w edukacji dla bezpieczenstwa szczegolnie istotna. Cho¢ ten
rodzaj edukacji nie ma okreslonych celéw, czasu trwania i potwierdzenia w $wiadectwach oraz
certyfikatach, to na podstawie przezy¢ wilasnych oraz pod wpltywem otoczenia (rodziny,
srodowiska pracy, mediow), ksztaltuje postawy, wartosci, wiedzg 1 umiejetnosci.

Rodzina, obok szkoty, jest jednym z najwazniejszych srodowisk, w ktorych dokonuje si¢
edukacja dla bezpieczenstwa. Powszechnie wiadomo, Ze rodzina realizuje swoje zadania nie
tylko wobec jej cztonkdéw, ale rowniez wobec spoteczenstwa. Z reguly nieSwiadome dzialania
staja si¢ nos$nikiem warto$ci, tradycji i zachowan. W tej podstawowej komorce zycia
spotecznego, dziecko nabywa przekonania o $§wiecie i sposobach postepowania. Z drugiej
strony jednak, rodziny zdezorganizowane o zaktéconym funkcjonowaniu oddziatujg na swoich
cztonkdéw ujemnie i przyczyniaja si¢ do powstawania postaw dysharmonijnych i majacych
trudnosci w funkcjonowaniu w spoleczenstwie. Z tego powodu tak wazne stajg si¢ inicjatywy
ukierunkowane na troske o rodzine, jej trwato$¢ oraz odpowiednie warunki pozwalajace
na egzystencje i swobodne realizowanie zasadniczych funkcji.

Obok rodziny, istotne miejsce w ksztattowaniu obrazu bezpieczenstwa odgrywa grupa
rowiesnicza. Dziatania w tego rodzaju relacjach moga zosta¢ ukierunkowane na budowanie
poczucia bezpieczenstwa, wzmacnianie wlasnej warto$ci 1 przydatnos$ci spotecznej, ale takze
na rozwijanie postaw zagrazajacych zyciu 1 zdrowiu. Grupy rowiesnicze kultywuja okreslone
wartos$ci, ktore stymuluja pozytywne, jak i negatywne zachowanie ich cztonkéw (Wozniak,
2012, s. 161). Normy moga dyktowa¢ negatywne wzory zachowania, np. nieche¢, wrogie
traktowanie innych oso6b 1 grup lub tez, poprzez akceptacje, moga wiacza¢ do udziatu
outsiderow (Rigby, 2010, s. 72). Powyzsze wynika z wielu mechanizméw dziatania grup
rowiesniczych, m.in.: sktonnosci do powielania postepowania innego cztonka grupy, przyjeciu
jego regutl 1 celow, konformizmu, w tym roéwniez przyjmowanie postawy opozycyjnej dla
rodziny 1 jej warto$ci. Relacje w grupie roéwiesniczej moga wywiera¢ dwojaki wptyw na sfere
bezpieczenstwa: wzmacnianie zachowan dewiacyjnych, lekcewazenie zasad, przekazywanie
modeli kontrkulturowych, propagowanie negatywnych wzorcow lub budowanie poczucia
bezpieczenstwa, wsparcie 1 wskazywanie jak, i gdzie szuka¢ pomocy, ksztaltowanie poczucia
wspotodpowiedzialnosci, wspolnoty, lojalnosci, rozbudzanie pasji 1 zainteresowan.

Nieodlacznym towarzyszem wspdlczesnego zycia sa réwniez $rodki masowego
przekazu, za posrednictwem ktorych codziennie dociera do czlowieka ogromna ilo$é¢

informacji. Cechg charakterystyczng przekazu medialnego jest interakcja, ktora pozwala na
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dzielenie si¢ informacja, wiedza i opiniami. Zapotrzebowanie na tego rodzaju oddziatywanie
jest tym wigksze, im bardziej intensywne jest zycie cziowieka. Wpltyw mediow na
ksztaltowanie $wiata i zachowan ludzi jest powszechnie znany. Wszechobecne media nie tylko
organizujg zycie, ale przeobrazaja sfer¢ intelektualng, spoleczng oraz emocjonalng cztowieka.
Spetniajac wiele réznorodnych funkcji (m.in. edukacyjna, socjalizacyjng, motywacyjna,
kulturalng, rozrywkowa, informacyjng), staja si¢ narzedziem do budowania (lub ostabiania)
tozsamosci czlowieka. W ramach socjotechniki rzutujag na audytorium poprzez réznorodne
metody: bezposrednie - skupione na odczuciach intelektualnych i emocjonalnych,
niedostrzegalne - kumulatywne sktadajace si¢ z kilku kolejno wystepujacych faz oraz technike
niezauwazalnego oddzialywana na podswiadomos¢ cztowieka (Lepa, 1998, s. 108-109).
W konsekwencji, media wptywaja na ksztalttowanie i1 zmian¢ postawy odbiorcy w wielu
roéznych plaszczyznach, w tym emocjonalnej (pobudzenie, roztadowanie, uzaleznienie) ora
poznawczej (informowanie, ksztalttowanie wyobrazen i interpretowanie).

W obszarze bezpieczenstwa podkresla si¢ wage medidow w systemie reagowania
kryzysowego. Aneta Prajzner (2007) poddajac analizie przekaz informacji w okreslonym czasie
i z odpowiednig czgstotliwo$cig na linii sytuacja kryzysowa — grupa docelowa dowodzi,
ze przekaz ten jest elementem kierujacym informacja i ma $cisty wptyw na bezpieczenstwo
I proces komunikacji. W omawianym przypadku za kluczowe uznaje si¢ prawidlowe
zaplanowanie strategii medialnej i okreslenie celéw ukierunkowanych na maksymalizacje
zasiggu 1 czestotliwosci. Rozwoj medidw 1 sposobow komunikacji ma swoj zwiazek takze
z terroryzmem, czego przykladem jest ich uzycie przez organizacje prowadzace dzialalnos¢
0 charakterze terrorystycznym (np. transmitowany w czasie rzeczywistym zamach Brentona
Tarranta w Christchurch w Nowej Zelandii 15 marca 2019 roku). Mihaela Marcu
i Cristina Balteanu (2014, s. 164) zaktadaja, ze nawet 90% dziatalno$ci terrorystycznej
w Internecie odbywa si¢ za posrednictwem medidw spoteczno$ciowych. Internet staje si¢
medium do udostepniania i rozpowszechniania materiatdw propagandowych ukierunkowanych
na radykalizacje dziatah terrorystycznych.

Rowniez w okresie epidemii odnotowano si¢ istotny wzrost znaczenia komunikacji
medialnej. Obraz koronowirusa oraz maseczek na twarzach przekazywany przez media stat si¢
elementarnym ogniwem spotecznej konstrukcji pandemii. Abstrahujagc od medialnej
stygmatyzacji Chin i ,,chinskiego wirusa” oraz wszechobecnych grup publicznych utworzonych
w mediach spoteczno$ciowych sprzeciwiajacych si¢ lub pochwalajacych dziatania prowadzone
w zwigzku z epidemia przez rzadzacych, media staty si¢ kanalem przeptywu praktycznych

informacji: numeréw telefonéw, poradnikéw dotyczacych prawidtowych zachowan i obostrzen

64



sanitarno-epidemiologicznych. Tego rodzaju dziatania wspieraja informowanie opinii
publicznej i docieraja do znacznej liczby spoteczenstwa. O realnym wplywie informacji
medialnej na bezpieczenstwo ekologiczne wspomina w artykule dotyczacym zarzadzania
mediami 1 bezpieczenstwem Chodynski (2017). Autor rozpatruje wptyw mediéw na praktyki
korporacji zwigzane z zanieczyszczeniem $rodowiska naturalnego oraz podkresla znaczne
zainteresowanie mediow przypadkami katastrof naturalnych, w tym role spotow reklamowych
o0 charakterze proekologicznym.

W tym konteks$cie, nalezy zgodzi¢ si¢ z Pieczywokiem (2012, s. 132), ze brak informacji
faczy si¢ z ostabieniem kondycji cztowieka, relacji z panstwem i jego instytucjami. Z drugiej
strony jednak, informacja niepetna badz oparta na nieprawdziwych przestankach moze
oddziatywa¢ destrukcyjnie na §wiadomos$¢ i bezpieczenstwo cztowieka. Zrozumiate sg rowniez
oczekiwania wobec medidow w zakresie racjonalnego wykorzystania przekazu w edukacji
dla bezpieczenstwa. Wsrod najwazniejszych wymienia¢ mozna:

—upowszechnianie wiedzy z zakresu bezpieczenstwa, zagrozen, pierwszej pomocy;

—ksztattowanie aktywnego, odpowiedzialnego, $wiadomego uczestnika zZycia

spolecznego;

— ksztaltowanie wiedzy 1 umiejetnos$ci w zakresie zachowania si¢ w sytuacji zagrozenia,

pozwalajacych na skuteczne dziatania;

—rozwijanie potrzeby wspotpracy, wspolodpowiedzialnosci 1 wspodtuczestnictwa

W zyciu spolecznym;

— promowanie bezpiecznych zachowan.

Dokonujac analizy obrazu dzisiejszych mediow nalezy podkresli¢, ze problemy edukacji
dla bezpieczenstwa nie s3 w nich eksponowane cze¢sto. Wszelkie podejmowane inicjatywy majg
charakter czasowy i odpowiadaja wytgcznie aktualnym zdarzeniom i uroczystosciom. Brakuje
dlugofalowych dzialan majacych charakter profilaktyczny, ukierunkowany na promowanie
prawidtowych zachowan w konkretnych sytuacjach takich jak np. powodzie, pozary, wypadki
czy katastrofy budowlane. Niepokojgca jest tendencja nagtasniania w mediach gtéwnie zdarzen
o charakterze kryminogennym, ktore wzbudzaja szczegodlne zainteresowanie 1 skupiaja uwage
stuchaczy, telewidzow 1 czytelnikow. Poprzez odpowiednia wybidrczo$¢ materiatéw
informacyjnych budowana jest wizja §wiata okrutnego, wrogiego i niebezpiecznego, co
prowadzi do nadania rangi aktualnego, powaznego problemu spolecznego dowolnemu

dziataniu.
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Podsumowujac powyzsze nalezy zwrdci¢ uwage, ze ograniczony czasowo charakter
formalnej edukacji dla bezpieczenstwa staje si¢ wyzwaniem dla budowania postawy
ukierunkowanej na che¢ ustawicznego doskonalenia w tym zakresie. Zadania edukacji na rzecz
bezpieczenstwa nie moga sprowadzac si¢ wylacznie do przekazywania uczniom okreslonej
wiedzy i umieje¢tnosci wynikajacej z podstawy programowej przedmiotu, lecz powinny dazy¢
do rozwijania gotowosci radzenia sobie z przysztymi, nieznanymi zagrozeniami i wyzwaniami
dzieki samodzielnym inicjatywom ukierunkowanym na ksztalcenie pozaszkolne. W takim
ujeciu istotne jest réwniez rozwijanie 1 doskonalenie wszelkich dzialan podejmowanych
w ramach edukacji pozaformalnej. Obecnie sg to dzialania niezorganizowane, czgsto wybiorcze
lub przypadkowe i odpowiadajace wylacznie zadaniom ustawowym podmiotow, ktore je
realizuja. Cho¢ edukacja pozaformalna moze by¢ tanim, skutecznym i dostgpnym dla ogoétu
spoteczenstwa sposobem promowania bezpieczenstwa, nie ma w zasadzie ogélnokrajowego
nadzorowanego systemu, ktory odpowiada potrzebom w tym zakresie. Wyzwaniem sg rOwniez
dziatania realizowane w ramach edukacji nieformalnej — Szczeg6lnie samoedukacji medialnej.
O ile dostgpnos¢ materialow w tym zakresie jest szeroka, to szczegdlna uwagg nalezy zwroci¢
na aspekt przekazu medialnego, odpowiedni dobor stéw 1 wspotprace. Zasadniczym celem tak
rozumianej edukacji medialnej jest ksztaltowanie $wiadomos$ci spoleczenstwa oraz
pozadanych, z punktu widzenia bezpieczenstwa, zachowan. W dzisiejszej rzeczywistosci
ekonomicznej i spoteczno-politycznej, co podkresla Pieczywok (2012, s. 134), problemy
edukacji dla bezpieczenstwa nie sg zbyt czgsto eksponowane w srodkach masowego przekazu.
Brakuje fachowych pism, dobrych filmow, rzetelnej publicystyki telewizyjnej, wobec czego
wyzwaniem jest realne wykorzystanie medidow w celu zwigkszania poczucia bezpieczenstwa.
Rownoczesnie, dazenia musza zosta¢ ukierunkowane na przeciwdziatanie rozwojowi zjawiska
homo videns (zob. Sartori, 2007) powodujacego powolne zatracenie przez cztowieka zdolnosci
do uzytkowania poj¢¢ abstrakcyjnych, splycanie refleksyjnosci, przekazu, myslenia, ktore
w edukacji dla bezpieczenstwa sg kluczowe. Przekaz medialny nie moze by¢ traktowany jako
narzedzie propagandy 1 przedsigbiorstwo ukierunkowane na maksymalizacje zyskow
1 prywatnych interesow. Zasadnicza misj3 tego sektora ma by¢ stabilizacja bezpieczenstwa,
profilaktyka oraz sluzba obywatelom. W zakresie medidw spotecznosciowych istotne jest
natomiast umozliwienie dyskusji o sprawach bezpieczenstwa, podkreslanie jego roli
i ksztaltowanie $wiadomos$ci. Cele mediow w tym obszarze powinny zawieral si¢
w przekazywaniu rzetelnej i prawdziwej informacji zorientowanej na promowanie kultury

bezpieczenstwa.
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1.5 Kompetencje kluczowe w edukacji dla bezpieczenstwa

Zdefiniowanie pojecia ,,kompetencje”, nie jest zadaniem tatwym. Brak jest powszechnej
zgody w zakresie wyjasniania terminu, a tym samym trudno jednoznacznie wskaza¢ na
konkretng definicj¢. Termin ten od pdznych lat osiemdziesigtych robi jednak zawrotng karierg
w stlowniku humanistyki, a pojgcie stosowane jest do opisywania, wyjasniania i projektowania
wielu dziedzin ludzkiej aktywno$ci. Jego atrakcyjnosc¢ i rola jakg odgrywa we wspotczesnym
jezyku, zwlaszcza w ksztalceniu i wychowaniu, jest jak stusznie zauwaza Maria Czerepaniak-
Walczak (1999, s. 54) zréodlem niejednego nieporozumienia. Etymologicznie stowo
,kompetencja” nalezy wigzaé z lacinskim competentia oznaczajacym odpowiedniosc,
zgodnos¢, uprawnienie do dziatania. Stownik wyrazéw obcych definiuje kompetencje jako
zakres pelnomocnictw i uprawnien wtadzy lub odpowiedzialno$ci (Pakosz i in. 1991, s. 443).
W takim ujeciu rozpatruje si¢ je wiec z punktu widzenia kompetencji do podj¢cia okreslonych
decyzji (np. z racji zajmowanego stanowiska). Z drugiej strony odnajduje si¢ definicje
okreslajace kompetencje jako umiejetnosci 1 zdolno$ci (praktyczng znajomos¢ czegos, bieglose,
zdolnos¢) (Szymczak, 1978, s. 598). Jest to wigc $wiadome dziatanie oparte zarowno na
wiedzy, jak i dobrym opanowaniu okreslonych czynnosci wraz z mozliwoscig dostosowania
ich do zmieniajacych si¢ warunkéw. Na potrzeby niniejszego opracowania przyjeto, iz
kompetencja bedzie si¢ okre§lato harmonijng kompozycje wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz
pragnienia (Czerepaniak-Walczak, 1999, s. 60). Przy czym nalezy podkresli¢, ze nie jest to
tylko ich stopien, ale odpowiednie wykorzystanie wszystkich przymiotow cechujacych danego
cztowieka. Istotne jest zarowno adekwatne zachowanie, jak i branie za nie odpowiedzialnosci.

Kategoria kompetencji zawsze przybiera form¢ podmiotowg — bo zwigzana jest
z czlowiekiem. Dotyczy jasno okreslonej ptaszczyzny — konkretnego obszaru, przedmiotu
dziatan i odbiorcy oraz podmiotu ich realizacji. W sytuacji szkolnej mozna mowi¢ m.in.
0 kompetencjach ucznia oraz nauczyciela.

Rozpatrujagc kompetencje uczniowskie w pierwsze] kolejnosci nalezy wspomniec
o kompetencjach kluczowych, ktore jak zostato okreslone w Zaleceniach Parlamentu 1 Rady
z dnia 18 grudnia 2006 r. (Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady, 2006) sa niezbedne
do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spotecznej
1 zatrudnienia. Bez ich opanowania nie mozna ksztaltowa¢ kompetencji pozostatych.
W unijnym dokumencie wskazano osiem kompetencji kluczowych, ktére majg by¢ rozwijane
wsrod uczacych si¢ za pomoca odpowiednich srodkow 1 potrzeb. Kompetencje kluczowe wraz

z komentarzem zostaty przedstawione w tabeli 4.
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Tabela 4 Kompetencje kluczowe w edukacji

Kompetencje

Opis

Porozumiewanie si¢

w jezyku ojczystym

Zdolno$¢ wyrazania i interpretowania pojeé, mysli 1 uczué, faktow
i opinii w mowie i piSmie (rozumienie ze stuchu, moéwienie, czytanie
i pisanie) oraz jezykowa interakcja w odpowiedniej i kreatywnej

formie w petnym zakresie kontekstow spotecznych i kulturowych.

Porozumiewanie si¢

Opiera si¢ w znacznej mierze na tych samych wymiarach

umiejetnosci, co porozumiewanie w jezyku ojczystym. Oprocz tego,

naukowo-techniczne

w jezykach obcych
wymaga rowniez mediacji i rozumienia réznic kulturowych.
Umiejetno$§¢ rozwijania 1 wykorzystywania matematycznego
myslenia w celu rozwigzywania codziennych problemow. Zdolnos¢
Matematyczne, 1 che¢ wykorzystywania zasobu wiedzy i metodologii do wyjasniania

$wiata przyrody, w celu formutowania pytan i wyciggania wnioskow

opartych na dowodach. Stosowanie wiedzy 1 metodologii

w odpowiedzi na postrzegane potrzeby lub pragnienia ludzi.

Informatyczne

Obejmuja umiejetne 1 krytyczne wykorzystywanie technologii
spoteczenstwa informacyjnego w pracy, rozrywce i porozumiewaniu
si¢. Opieraja si¢ na umiejetnosciach w zakresie: przechowywania,
oceny, tworzenia, prezentowania i wymiany informacji oraz do
porozumiewania si¢ 1 uczestnictwa w sieciach wspolpracy za

posrednictwem Internetu.

Umiejetnos$¢ uczenia

si¢

Obejmuja $wiadomo$¢é wlasnego procesu uczenia si¢ i rozpoznania
dostepnych mozliwosci oraz zdolno$¢ pokonywania przeszkod
w celu osiggniecia powodzenia w uczeniu si¢. Jest to nabywanie,
przetwarzanie i przyswajanie nowej wiedzy i umiejetnosci, a takze

poszukiwanie 1 korzystanie ze wskazowek.

Spoteczne

i obywatelskie

Obejmuja zakres zachowan przygotowujacych do skutecznego
1 konstruktywnego uczestnictwa w Zyciu spotecznym i1 zawodowym,
szczegolnie w spoteczenstwach charakteryzujacych si¢ coraz
wieksza roznorodnoscig. Kompetencje obywatelskie przygotowuja
do pelnego wuczestnictwa w zZyciu obywatelskim w oparciu
0 znajomos$¢ poje¢ 1 struktur spotecznych i1 politycznych oraz

poczuwanie si¢ do aktywnego 1 demokratycznego uczestnictwa.
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Kompetencje Opis

Oznaczajg zdolno$¢ do wecielania pomystow w czyn. Obejmuja
Inicjatywnos¢, kreatywnos$¢, innowacyjno$¢ 1 podejmowanie ryzyka, a takze
przedsiebiorczos¢ zdolno$¢ do planowania przedsiewzi¢¢ i1 prowadzenia ich dla

osiggnigcia zamierzonych celow.

. Docenianie znaczenia tworczego wyrazania idei, do$wiadczen
Swiadomos$¢,
] 1 uczu¢ za posrednictwem szeregi srodkéw wyrazu, w tym muzyki,
ekspresja kulturalna ) ) )
sztuk teatralnych, literatury i sztuk wizualnych.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady (2006).

Okreslajgc kompetencje, ktore powinno si¢ ksztaltowaé w obszarze edukacji
dla bezpieczenstwa zasadnym wydaje si¢ wykorzystanie wykazu opracowanego przez
Ropskiego (2012, s. 102-117). Autor wymienit kompetencje: komunikacyjne, spoleczne,
interpersonalne, poznawcze, orientacyjne, decyzyjne, kooperacyjne, asertywne, medialne
1 informatyczne, kompetencje w zakresie inicjatywnosci i przedsigbiorczosci oraz ewaluacyjne.
Przekonanie o réznorodnos$ci, nieprzewidywalno$ci oraz radykalno$ci wspotczesnego §wiata
wskazuja na konieczno$¢ uzupelnienia powyzszego wyliczenia o kompetencje moralne
i etyczne oraz kreatywne, ktore z jednej strony pozwola na umiej¢tne radzenie sobie
w sytuacjach trudnych, a z drugiej na poglebienie poczucia wspdotodpowiedzialno$ci za siebie
i innych. Ich opis oraz uzytecznosci w edukacji dla bezpieczenstwa przedstawiono ponizej

w tabeli 5.

Tabela 5 Kompetencje oczekiwane w edukacji dla bezpieczenstwa i ich uzytecznos¢

Kompetencje Uzyteczno$¢ w zakresie EdB

) ] | Uzywanie jezyka odpowiednio do odbiorcy
Komunikacyjne — poprawne postugiwanie si¢
_ _ o . | oraz okoliczno$ci towarzyszacych procesowi
jezykiem odpowiednio do sytuacji spoteczne;j L S )
i o ] o komunikacji pozwala na tworzenie i dzielenie
i do relacji z innymi uczestnikami. ) B ‘
informacji by osiaggna¢ wspodlny sukces.

Jest to harmonijna kooperacja spoteczna
Spoteczne - opanowanie i stosowanie | w uktadzie rownorzednym Oraz umiejetnosé
umiejetnosci  zgodnie z obowigzujagcymi | podporzadkowania ~ wobec  podmiotow
normami i zasadami w réznych sytuacjach | nadrzednych. Kompetencje te umozliwiaja
spotecznych. wywieranie  skutecznego  wplywu na

otoczenie.
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Kompetencje

Uzytecznos¢ w zakresie EdB

Interpersonalne — nawigzanie, utrzymywanie

oraz rozwijanie relacji migdzyludzkich.

Tworzenie wzajemnie zyczliwej atmosfery
wspotpracy, konstruktywne rozwigzywanie

problemow i konfliktow.

Poznawcze — zdolno$¢ do wuczenia sig, | Zastosowanie syntezy, wykorzystanie wiedzy
rozumienia i  zapamictania, otwarto$¢ | do rozwigzywania zadan w sytuacjach
i cickawo$¢ swiata, $wiezos$¢ spojrzenia. typowych lub praktycznych.

Orientacyjne - wiedza o sobie i otaczajagcym | Pozwalaja na racjonalne zachowanie.

Swiecie, sad oparty na przeswiadczeniu

o prawdziwosci lub fatszywosci zdarzen.

Rozpoznawanie, reagowanie i likwidowanie

skutkow zagrozen zycia spotecznego.

Decyzyjne — zwiagzane sa 2z byciem
,»Czynnym”, postanawianiem albo inaczej

rozstrzyganiem w jakiej$ sprawie.

Wybdr dziatania, ktore jest najbardziej

adekwatne do napotkanego zagrozenia.

Kooperacyjne — wspotpraca przynajmniej
dwojga ludzi, ktorzy daza do lepszej realizacji

swoich lub wspélnych celow.

Wspoétpraca w grupie, udzielanie pomocy
1 wsparcia, tagodzenie konfliktow, efektywne

wspotdzialanie.

Asertywne - posiadanie i prezentowanie
wlasnego zdania, bezposrednie wyrazanie
emocji |1 postaw w granicach praw

i psychicznego terytorium innych.

Wplywaja na sposob komunikowania sig,
likwiduja przejawy zachowan agresywnych
i ulegtych, dzieki czemu komunikacja moze

przebiegac¢ bez niedomowien 1 konfliktow.

Medialne i informatyczne - aktywne

i krytyczne rozumienie, wykorzystywanie

Jest to o tyle istotne, ze jak wskazuje (Gawlik-

Kobylinska, 2016) nowe technologie w EdB

oraz tworzenie przekazoéw medialnych | beda odgrywac coraz wieksza role.
i informatycznych.
) Wiedza zwigzana z tymi kompetencjami
Inicjatywnosci | przedsigbiorczosci - ) _ )
dotyczy identyfikowania dostepnych
zdolno$¢ do wcielania pomystow w czyn,

) o mozliwosci dziatalnosci oraz rozpoznawanie
kreatywno$¢, planowanie  przedsigwzigé ) ] )
] o zagadnien stanowigcych kontekst Zycia
i prowadzenie ich dla osiaggniecia celow. '

cztowieka.

Ewaluacyjne — systematyczna, obiektywna
oceny dziatan pod wzgledem stosownosci,
skutecznosci,

trwatosci,  efektywnosci,

a takze ich uzytecznosci.

Skuteczne ocenianie aspektow zachowania
wlasnego 1 oraz innych osob, a nastgpnie

podejmowanie trafnych decyzji.
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Kompetencje

Uzytecznos¢ w zakresie EdB

Moralne i etyczne - umiejetnosci spoteczne
koncentrujace si¢ na zachowaniu cztowieka,
jego postawach i relacjach interpersonalnych,
zdolno$¢ do podejmowania decyzji i ocen

1 dziatania zgodnie z nimi.

Odpowiednio uksztattowany system wartosci
pozwala na poglebiong refleksje przy ocenie
dowolnego czynu oraz rozpatrywanie go

W ujeciu tego, co jest dobre lub zte.

Kreatywne i tworcze - postawa, ktora pocigga
za soba myslenie twoércze, powstawanie
nowych idei, koncepcji, skojarzen. Myslenie
prowadzace do

uzyskania  nowych

1 oryginalnych rozwigzan.

Pozwalajag na umiejetne stawianie pytan,
dostrzeganie oraz rozwigzywanie problemow,
sytuacji trudnych, nieprzewidywalnych oraz
na réwnoczesne modyfikowanie tradycyjnych

sposobow reakcji.

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: Ropski (2012).

W dokumentach unijnych, krajowych oraz literaturze przedmiotu kwestie kompetencji
moralnych zbyt czg¢sto sa pomijane lub marginalizowane. Réwniez spoleczenstwo preferuje
kompetencje instrumentalne, umozliwiajace skuteczne dzialanie i osigganie swoich celow
nawet kosztem zasad moralnych (Hendryk, 2010). W zakresie edukacji dla bezpieczenstwa
kompetencje moralne i etyczne sg szczegdlnie wazne jesli spojrzy si¢ na to, ze cztowiek
pomiedzy bodzcem, a reakcja ma mozliwo$¢ wyboru, sumienie i wolng wole. Efekt dziatan
wydaje si¢ by¢ podyktowany jego moralnoscig, a sam sposob zachowania si¢ danej jednostki
podporzadkowany jest zarOwno jego wiasnym ocenom, jak 1 akceptowanym porzadkiem
spotecznym. Fragmentaryczno$¢ zasad moralnych, naduzywanie wiladzy czy brak uczuc
altruistycznych i poszanowania dla stabszych, uzna¢ mozna za zjawiska obnizajace poziom
poczucia bezpieczenstwa (zob. Galata, 2008). Kompetencje kreatywne sa o tyle istotne,
ze wspolczesne problemy przed jakimi staje czlowiek wymuszajga na nim nie tylko gotowos¢
do podejmowania nowych, trudnych zadan, ale roéwniez tworcze wychodzenie im naprzeciw
(Perzycka, 2005, s. 133). Skoro szkota jest zobowigzana do przygotowania dzieci do
zmieniajacego sie $wiata, to konieczne staje si¢ ksztalttowanie mys$lenia kreatywnego.
Wyzwaniem jest wnoszenie czego$ nowego do juz istniejacych form lub tworcza odpowiedz
na zjawiska, ktore dopiero si¢ pojawiajg. Nalezy zwroci¢ uwagg, aby wyobraznia i pomyst nie
zostaly zablokowane. Uczniowie muszg sta¢ si¢ sSwiadomymi uczestnikami zycia spolecznego
odznaczajagcymi si¢ wyobraznig, pomystowoscig i spostrzegawczoscig. Nieprzewidywalno$é
wspotczesnych zagrozen nakazuje odchodzi¢ od utrwalonych w szkolnej rzeczywistosci

schematéw 1 gotowych wzorcoOw postepowania. To twdrcza postawa, przejawiajaca si¢
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ciekawoscig $wiata 1 zycia, pozwala na wychodzenie poza zastane uktady, przetamywanie
barier i przezwyci¢zanie przeszkod.

Majac na uwadze powyzsze, istotne jest, aby nie ustala¢ jednego, zamknigtego katalogu
kompetencji, gdyz te wcigz rozszerzajg swoj zakres. Dodatkowo kompetencje nie wystgpuja
pojedynczo i roztacznie, pokrywaja si¢ lub sg ze soba powiazane, a aspekty niezbedne w jednej
dziedzinie, wspieraja kompetencje w innej. Zrozumiate jest rowniez, ze kompetencje stanowiac
odpowiedz dla zmieniajacego si¢ srodowiska bezpieczenstwa musza podlega¢ cigglemu

przegladowi pod katem ich wagi oraz zakresu.

1.6 Podsumowanie rozdzialu

1. Kreujac obraz bezpieczenstwa mozna odnie$¢ wrazenie, ze jest pojeciem o bezgranicznych
wrecz horyzontach. W zalewie informacji o bezpieczenstwie tatwo dostrzec, ze jak wiele
innych poje¢ stosowanych w jezyku polskim roéwniez to stowo wyjasniane jest
wieloznacznie - w zalezno$ci od obszaru analiz czy dyscypliny naukowej. Mnogo$é
definicji wyjasniajacych czym jest bezpieczenstwo pozawala jednak na wyodrgbnienie
pewnych jego stalych elementow: uzyskiwane jest w rezultacie prawidlowo
uksztattowanych czynnikdéw zarowno wewngtrznych jak i zewnetrznych, zwigzane jest
z poczuciem braku zagrozenia, gwarantuje przetrwanie oraz daje szans¢ na doskonalenie.
Dynamiczny charakter i rozbudowany zakres bezpieczenstwa sprawiajg, ze rdzne jego
plaszczyzny wymagaja precyzowania. W konteks$cie prowadzonych badan, szczegdlng
uwage zwraca wymiar podmiotowy bezpieczenstwa wraz z jej integralng czeScia jaka
human security.

2. Skala i charakter wspolczesnych zagrozen wykluczaja mozliwo$¢ ich catkowitej
eliminacji. Etiologia zagrozen dla dzieci 1 mlodziezy jest zjawiskiem na tyle
wieloczynnikowym 1 dynamicznym, ze trudno wskaza¢ ich jednoznaczny, zamknigty
katalog. Jest to o tyle wazne, ze mlodzi ludzie oprocz tego, Zze sa narazeni na pewne
niebezpieczenstwa powstajagce poza nimi, majag réwniez prawo do wlasnych
wewnetrznych, indywidualnych problemow 1 Ilgkéw, ktéore nie mogg zosta
zbagatelizowane i traktowane jako niedorzeczne. Roéznorodno$¢ zagrozen obliguje
cztowieka do podjecia dzialan przygotowujacych do funkcjonowaniu w niepewnym
srodowisku bezpieczenstwa.

3. Edukacja jest drogowskazem w tworzeniu bezpieczenstwa, a docierajace do cztowieka

informacje modyfikuja jego codzienno$¢ oraz, poprzez proces selekcji, umozliwiaja
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podejmowanie decyzji. Pryncypiami tak rozumianej edukacji nalezy uczyni¢ przede
wszystkim pokojowe wspolistnienie, wzajemny szacunek, zrozumienie i tolerancje.
Cztowiek musi by¢ przygotowany do pokonywania coraz bardziej zlozonych,
trudniejszych sytuacji wykazujac przy tym aktywno$¢, odpowiedzialno$é, a przede
wszystkim kreatywnos$¢. Dla zwigkszenia bezpieczenstwa niezbedne sa nie tylko
wlasciwie uksztaltowane systemy obrony, zabiegi polityczne i rozwdj technologii, ale
takze przewarto$ciowania w obszarze ludzkiej osobowosci.

Mnogos¢ dokonujacych si¢ zmian dotyczy wszystkich, jednak dla najmlodszych jest juz
stata, naturalng wlasciwoscia zycia, dlatego tez cele szkoty powinny by¢ zorientowane
wokol rozwijania umiejetnos$ci ciggtego odnajdywania, a nast¢gpnie wykorzystania
dostepnych zasobow. Poniewaz pedagogika zajmuje si¢ tym, co mozna z czlowiekiem
uczyni¢ 1 kim cztowiek moze si¢ sta¢, zrozumiaty jest jej zwiazek z dziataniami
ukierunkowanymi na przeciwstawianie si¢ niedogodnosciom wspotczesnego S$wiata.
W kontekscie edukacji i bezpieczenstwa szczegdlne znaczenie odgrywa pedagogika
humanistyczna 1 personalistyczna, w tym odwotanie do wartosci ogolnoludzkich
i uniwersalnych.

Swoistag szansg, ktorg nalezy wykorzysta¢ w zakresie ksztalttowania $rodowiska
bezpieczenstwa jest edukacja, a w jej ramach edukacja dla bezpieczenstwa
z paradygmatem wyrastajacym z kontynuacji oraz znajdowania kompromisu, umiaru
1 ,zlotego $rodka” migdzy systemami wychowania do wolnosci, walki, milosci,
a wychowaniem obronnym (propanstwowym). Cele edukacji dla bezpieczenstwa nalezy
laczy¢ z kreowaniem wiasciwych postaw 1 wartosci, a takze zdobywaniem wiedzy
1 umiejetnosci w zakresie radzenia sobie w sytuacjach trudnych oraz przeciwdziatanie
zagrozeniom. Do najwazniejszych obszarow podmiotowych edukacji dla bezpieczenstwa
mozna zaliczy¢: edukacj¢ dla bezpieczenstwa gospodarczego, politycznego, militarnego,
publicznego, psychospotecznego, ekologicznego i1 cyfrowego.

Jedng z najbardziej dostgpnych 1 bezposrednich metod propagowania wiedzy jest edukacja
formalna rozumiana najczgséciej jako nauka realizowana w przedszkolach, szkotach
I uczelniach wyzszych. Edukacja formalna na | etapie edukacyjnym (klasy I-111)
realizowana jest w sposob zintegrowany w czterech obszarach rozwojowych dziecka:
fizycznym, emocjonalnym, spotecznym i poznawczym. W ramach II etapu edukacyjnego
(klasy IV-VII) tresci realizowane sa m.in. w ramach takich przedmiotow jak: jezyk polski,
jezyk obcy, historia, wiedza o spoteczenstwie, przyroda, biologia, chemia, geografia,

fizyka, informatyka, technika, etyka, wychowanie fizyczne, wychowanie do zycia
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W rodzinie. Wiaczenie do nauczania przedmiotu EdB nastgpuje w VIII klasie szkoly
podstawowe;j i I klasie szkoty ponadpodstawowe;.

W Polsce nie istnieje jednolity system pozaformalnej edukacji dla bezpieczenstwa.
Wyodrebni¢ mozna grupy podmiotéw realizujacych zadania w tym zakresie: wlasciwe
resorty oraz podlegte im instytucje, organy, w tym rowniez administracj¢ samorzadowa,
podmioty funkcjonujace komercyjnie oraz organizacje pozarzadowe non profit.

W edukacji dla bezpieczenstwa kluczowa jest takze edukacja nieformalna calego
spoteczenstwa tagczona z procesem uczenia si¢ w efekcie wykonywania codziennych
czynnos$ci zwigzanych z zyciem zawodowym, rodzinnym i wypoczynkiem pod wpltywem
doswiadczen i1 otoczenia (rodziny, srodowiska pracy, mediow).

Zasadniczym zadaniem szkoty oprocz ksztalcenia i wychowania, staje si¢ wyposazenie
mlodego pokolenia w kompetencje niezb¢dne do samodzielnego zycia. Edukacja tego
rodzaju ma umozliwia¢ nabywanie oraz doskonalenie kompetencji przydatnych, tak na
kolejnych etapach ksztalcenia, jak i w ciggu calego zycia. W obszarze edukacji dla
bezpieczenstwa szczeg6lnie istotne sg dziatania ukierunkowane na rozwodj kompetencji:
komunikacyjnych, poznawczych, spotecznych, interpersonalnych, orientacyjnych,
decyzyjnych, ewolucyjnych, kreatywnych, moralnych i etycznych, kooperacyjnych,
asertywnych, medialnych i informatycznych, oraz w zakresie inicjatywnos$ci

1 przedsi¢biorczosci.
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2 Prawno-historyczne uwarunkowania edukacji dla bezpieczenstwa

2.1 Modele edukacji dla bezpieczenstwa wybranych panstw — mozliwosci implementacji

do rozwiazan krajowych

Edukacj¢ ukierunkowang na zwickszanie bezpieczenstwa zapoczatkowano w Norwegii,
koncentrujac ja na nauczaniu podstaw resuscytacji krazeniowo-oddechowej. Od 1961 roku
pierwsza pomoc z podstawowymi technikami resuscytacji zostala wprowadzona jako
tres¢ obowigzkowa procesu edukacji szkolnej. Ponad dekade pozniej, ta forma udzielania
pierwszej pomocy zostata zalecona jako, niezbedny do szybkiego osiggniecia, Standard
edukacyjny dzieci w przedziale wieku od 10 do 12 lat w Stanach Zjednoczonych’.
Rekomendacje w tym zakresie wydata rowniez Swiatowa Organizacja Zdrowia na trzydziestym
szostym Swiatowym Zgromadzeniu Zdrowia, ktére odbyto sie w Alma-Acie w 1978 roku.
Woéwczas zaproponowano definicje edukacji zdrowotnej okreslajac ja jako polaczenie dziatan
informacyjnych i edukacyjnych prowadzacych do sytuacji, w ktorej ludzie chcg by¢ zdrowi,
wiedza, jak osiggna¢ i zachowaé zdrowie oraz gdzie szuka¢ pomocy (zob. Carrillo Heredia,
2019).

W prezentowanym rozdziale w celu rozpoznania rozwigzan, ktore mogg byc
implementowane do polskiego porzadku organizacyjnego, omoéwiono dziatania podejmowane
w ramach edukacji dla bezpieczenstwa w Republice Federalnej Niemiec, Krolestwie Hiszpanii,
Federacji Rosyjskiej, Zjednoczonym Krolestwie Wielkiej Brytanii i Irlandii Poinocnej.
Rozwiazania przyjete w tych pafnstwach uznano za potencjalnie interesujagce z uwagi na

bogactwo wystepujacych typdw szkot oraz rozwigzan strukturalnych.

2.1.1 Republika Federalna Niemiec

Bogactwo systemu szkolnictwa w Niemczech jest cecha charakterystyczng tradycji
niemieckiej edukacji (zob. Dobert, Botho von Kopp, Mitter 2010, 175-204). We wspomnianej
rozmaito$ci mozna doszuka¢ si¢ jednak pewnego uogoélnienia oraz wskaza¢ na czeSciowa

integracje systemu (teilintegriertes System): jednolity okres wspoélnej dla wszystkich nauki

" Byla to propozycja konferencji nt. Standardéw RKO i doraznej opieki sercowo-naczyniowej, jaka odbyla sie
w maju 1973 r. w Waszyngtonie. Wsrod jej wnioskow znalazto si¢ twierdzenie, ze wszystkie dzieci w wieku
szkolnym powinny rozpoczaé coroczne szkolenie z pierwszej pomocy w wieku od 10 do 12 lat, przy czym to
wladze danych panstw powinny dazy¢ do osiggnigcia tego celu w mozliwie najkrétszym czasie.
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(Elementarbereich — niecobowigzkowe ksztatcenie przedszkolne i Primarbereich —
obowigzkowe ksztalcenie podstawowe), nastepnie dwa poziomy szkoly $redniej
(Sekundarbereich I, Sekundarbereich 1) oraz studia wyzsze (Studium).

Zagadnienia dotyczace edukacji dla bezpieczenstwa zorientowane sg przede wszystkim na
pierwszej pomocy i realizowane w ramach szkolnego programu nauczania w szkotach
podstawowych i gimnazjach. W tym zakresie mozna wymieni¢ takie przedmioty szkolne jak:
biologia, przyroda oraz zajgcia sportowe. Nieco inaczej sytuacja wyglada w szkotach
zawodowych, gdzie pierwsza pomoc jest integralng czescig programu nauczania i realizowana
jest w formie kursu, ktorego koszty mogg zostaé pokryte przez stowarzyszenia zawodowe lub
towarzystwa ubezpieczen.

Szczegodlna rolg w zakresie szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa odgrywa Niemieckie
Spoteczne Ubezpieczenie Wypadkowe (Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung - DGUV)
bedace spotka panstwowa podlegajaca prawu publicznemu i - jako najwyzszy organ
— posiadajace uprawnienia do podejmowania wigzacych decyzji dla wszystkich ubezpieczycieli
wypadkowych. DGUV regularnie wydaje informacje, broszury oraz materiaty dydaktyczne
dla wszystkich rodzajow szkot w zakresie pierwszej pomocy. Publikuje ponadto nowe
materialy dydaktyczne i metodyczne na swoich stronach internetowych i1 okresla zakres
szkolen, stosownie do wieku i poziomu ksztalcenia uczniow (Dguv.de, 2021). Warto zwrdcic¢
uwage, ze nie tylko uczniowie maja posiada¢ umiejetnos¢ praktycznej znajomosci udzielenia
pierwszej pomocy. Do grupy tej zostali wiaczeni rowniez nauczyciele, wychowawcy i personel
administracyjny instytucji edukacyjnych.

Poniewaz kazdy z niemieckich landow posiada wtasne ministerstwo edukacji i kultury,
sposob prowadzenia szkolnych kursow w zakresie pierwszej pomocy nie jest jednorodny.
Niemniej jednak, co kilka lat waloryzowane sa, przez stanowe ministerstwa poszczeg6lnych
landow, ustawy 1 rozporzadzenia w sprawie szkolen w zakresie pierwszej pomocy
przedmedycznej. Uznaje sig, ze szkolenia praktyczne przeprowadzone przez fachowcow, m.in.
z Mlodziezowego Czerwonego Krzyza i stuzby Maltanskiej sa podstawa do efektywnego
tworzenia tancucha zycia. Przyktadami takich inicjatyw moga by¢ rozporzadzenia wydane
w landzie Nadrenia Polnocna Westfalia (Rozporzadzenie, 2020a) (Erste Hilfe im inneren
Schulbereich).

Interesujaca jest takze inicjatywa miodziezowego Czerwonego Krzyza zapewniajgca
szkolenia dla mtodych ludzi nie tylko w zakresie pierwszej pomocy, ale takze w zakresie
ogoOlnie pojetego bezpieczenstwa realizowana przez tzw. szkolng shuzbe medyczng

(Schulsanitaetsdienst). Uczestnikami stuzby mogg by¢ wszyscy uczniowie, ktorzy ukonczyli
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podstawowe szkolenie z pierwszej pomocy (dziewie¢ jednostek lekcyjnych) i czuja sie
wystarczajaco dojrzali do tego zadania. Zasadniczym celem dziatania stuzby medycznej jest
udzielanie pierwszej pomocy w szkotach w naglych wypadkach, dokumentowanie udzielonej
pomocy, zapewnianie materiatow opatrunkowych, identyfikowanie 1 eliminowanie zagrozen
oraz zabezpieczenia imprez szkolnych, takich jak festiwale sportowe czy wycieczki. Ponadto
szkolna stluzba medyczna ukierunkowuje swoje dziatania na promowanie humanitaryzmu,
pomocy oraz tolerancji. Cztonkowie szkolnej stuzby medycznej podczas wspdlnych spotkan
prowadzg prezentacje dotyczace istotnych aspektéw bezpieczenstwa oraz anatomii i fizjologii
cztowieka. W ten sposéb wzmacnia si¢ poczucie odpowiedzialnos$ci grupy oraz ¢éwiczy
wystapienia publiczne (Schulsanititsdienst.com, 2021).

To, co przede wszystkim zwraca uwage w edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej
w niemieckich szkotach, to szeroko pojeta edukacja zdrowotna, ktorej rozwoju upatruje sie
w ewolucji myslenia o zdrowiu, tj. zmianie paradygmatu w systemie opieki zdrowotnej
z przewaznie negatywnej ,,opieki nad chorobami” na pozytywna ,,opicke zdrowotng”.
Weczesdniejsze dzialania i badania w tym obregbie realizowane w Niemczech koncentrowaly si¢
na stresie 1 jego unikaniu, a ludzi postrzegano jako ofiary chordb, ktore trzeba bylo zwalcza¢
lub zapobiegaé¢ za pomoca wszystkich dostepnych nieinwazyjnych srodkéw. Obecnie widoczne
jest zainteresowanie warunkami utrzymania zdrowia i wydobycie odpowiednich zasobow.
Z definicji, podejécie to charakteryzuje si¢ wyraznym salutogenetycznym rozumieniem
zdrowia, ktory wywiera wptyw rowniez na edukacj¢ (zob. Paulus, Witteride, 2008).

Koncepcja dobrej, zdrowej szkoty wyraznie koncentruje si¢ na dwdch strategiach, ktére
mozna okresli¢ jako: kwalifikacja zdrowia przez edukacje oraz kwalifikacja edukacji przez
zdrowie (Paulus, Witteriede (2008). Kwalifikacja zdrowia poprzez edukacje w sposob
kompleksowy odnosi si¢ do edukacji zdrowotnej i szkolenia w zakresie zdrowia w szkotach,
wlaczajac w ten zakres rdwniez tematy zwigzane z: edukacja zywieniowa, higieng lub opieka
stomatologiczng, edukacja seksualng 1 zapobieganiem AIDS, zapobieganiem uzaleznieniom.
Kwalifikacja edukacji przez zdrowie skupia si¢ natomiast na interwencji zdrowotnej, ktora nie
odnosi si¢ wylacznie do edukacji zdrowotnej, ale takze warunkow edukacji, realizacji
obowigzku szkolnego i wykonywania zawodu nauczyciela. Uwagg skupia si¢ na szkole jako
miejscu pracy 1 nauki, ukierunkowanych na stworzenie szkolnych systemow zarzadzania
zdrowiem.

W ostatnich latach szkota promujaca zdrowie stala si¢ centralng koncepcja strategii
zdrowotnej w Niemczech. W pordwnaniu z tradycyjng edukacja zdrowotng 1 podejs$ciami

do umiejetnosci zyciowych, ukierunkowana jest na zakotwiczenie problemow zdrowotnych
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w szkolach w perspektywie dtugoterminowej. W takim ujeciu szkoty sg postrzegane bardziej
jako instytucje, poprze ktore mozna dotrze¢ do wszystkich klas spotecznych i srodowisk.
W tym zakresie za szczegdlnie istotne uznaje si¢ spoteczno-kulturowe podstawy zycia,
co prowadzi do zapotrzebowania na wspdlne dziatania spoteczne 1 przeksztalcanie podejscia

do promoc;ji zdrowia w projekt spoteczno-polityczny.

2.1.2 Krolestwo Hiszpanii

Glownym dokumentem regulujacym zasady nauczania w Krolestwie Hiszpanii jest
Ustawa organiczna 3/2020 z dnia 29 grudnia 2020 r. o edukacji, ktoéra okresla m. in. zakres
ksztatcenia dzieci, mlodziezy i dorostych, program nauczania, harmonogram roku szkolnego,
etapy nauki, przedmioty szkolne, kompetencje nauczycieli, dyrekcji szkot i rady szkoty, zasady
nadawania stypendium i udzielania pomocy uczniom, warunki uzyskania tytulu maturzysty
I przyjecia go na studia oraz uszczegodtawia i precyzuje wszelkie kwestie zwigzane z edukacja
| ksztalceniem obywateli. W obszernym wstepie dokumentu podkresla si¢ jak istotnym
elementem dla czlowieka jest edukacja pozwalajaca jednostce rozwijaé zdolnosci,
budowac osobowos¢, ksztaltowaé tozsamo$é, a spoleczenstwu pielegnowac¢ kulture
I dziedzictwo, wspiera¢ demokratyczne wspotzycie i promowac solidarno$¢ spoteczng (Ustawa
Organiczna, 2020).

Analizujac poziomy edukacji w Hiszpanii (zob. Ustawa Organiczna, 2020) nalezy
zwréci¢ uwage, ze pierwszy z nich nie jest obowiazkowy. Edukacja dziecieca dzieli si¢ na dwa
cykle: trwajacy od narodzin do trzeciego roku zycia oraz od trzeciego do szostego roku zycia,
przy czym nauke w trakcie drugiego cyklu mozna pobiera¢ bezptatnie, co gwarantuje ustawa
0 edukacji. Nauka na tym etapie edukacji odbywa si¢ w osrodkach nauczania dziecigcego
(Centros de Educacion Infantil) i ma na celu rozwdj fizyczny, emocjonalny, spoteczny,
poznawczy i artystyczny. Osrodki te, podobnie jak inne placowki szkolno-wychowawcze
(Centros educativos) prowadzace nauczanie na pozostatych etapach ksztatcenia, pozostajg pod
nadzorem organow administracji do spraw ksztalcenia (Administraciones educativas).
Po ukonczeniu przez dziecko szdstego roku zycia rozpoczyna si¢ obowigzkowa nauka
prowadzona w placowkach szkolnych skupionych pod ogélng nazwa osrodkéw nauczania
dziecigcego i podstawowego (Centros de Educacion Infantil y Primaria), gdzie ksztalcenie
trwa sze$¢ lat 1 jest podzielone na trzy cykle (po dwa lata kazdy). Edukacja podstawowa

(Educacion Primaria) obejmuje wiedze z zakresu jezyka kastylijskiego i jego literatury, jezyka
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wspolistniejacego i jego literatury (jesli taki istnieje)®, nauki 0 przyrodzie i spoteczefstwie,
jezyka obcego, matematyki, nauki 0 Sztuce i wychowania fizycznego. W ostatnim cyklu tego
etapu edukacyjnego wprowadzono przedmiot szkolny o nazwie: wychowanie obywatelskie
i etyka (Educacién en Valores Civicos y Eticos), W ramach ktorego realizuje si¢ tematy
dotyczace hiszpanskiej konstytucji, praw cztowieka i dziecka, szacunku wobec réwnosci
1 roznorodnosci spotecznej. Po szesciu latach nauki w szkole podstawowej uczniowie
kontynuujg edukacje w obowigzkowej szkole $redniej (Educacion Secundaria Obligatoria).
Na tym etapie nauka trwa cztery lata i jest podzielona na dwa cykle: pierwszy trzyletni i drugi
jednoroczny. Zakres tematyczny obu cykli obejmuje elementarng wiedze o jezyku kastylijskim
1 jego literaturze, jezyku wspotistniejagcym urzgdowym 1i jego literaturze (jesli taki istnieje),
biologii, geologii, fizyce, chemii, geografii, historii, matematyce, wychowaniu fizycznym
1jezyku obcym. Po ukonczeniu tego etapu edukacji, zdobyciu wymaganej wiedzy i osiggnieciu
celow programowych, uczniowie otrzymujg $wiadectwo ukonczenia szkoty $redniej, ktére
otwiera droge do dalszego ksztalcenia - podjecia nauki w szkotach zawodowych (Formacion
Profesional) artystycznych lub sportowych oraz rozpoczgcia kursu maturalnego (Bachillerato),
ktory trwa zwykle dwa lata, a uczestnictwo w nim nie jest obowigzkowe. Uczen pragnacy
ksztatci¢ si¢ na tym etapie moze wybrac interesujacy go obszar naukowy skupiajacy si¢ wokot
nauk S$cistych i technologii, sztuki lub nauk humanistycznych i spotecznych. Posrod
przedmiotow specjalistycznych realizowane sg przedmioty ogdlne, wspdlne dla wszystkich
profili takie jak: historia Hiszpanii, jezyk kastylijski i jego literatura, filozofia czy wychowanie
fizyczne. Ukonczenie z wynikiem pozytywnym szkoly maturalnej potwierdza osiggnigcie przez
ucznia dojrzatosci akademickiej 1 pozwala na kontynuowanie nauki na uczelniach wyzszych.
Dokonujac przegladu dokumentéw prawnych okres$lajacych zakres programowy
nauczania w Krélestwie Hiszpanii, w konteks$cie edukacji dla bezpieczenstwa nalezy wskazac,
ze kluczowym obszarem jest pierwsza pomoc oraz zapobieganie i dziatanie w nagtych
wypadkach. Wskazuje na to m.in. Zarzadzenie z dnia 22 marca 1975 roku rozwijajace Dekret
160/1975 z dnia 23 stycznia, zatwierdzajacy Plan Studiow Maturalnych i regulujacy Kurs
Ukierunkowania Uniwersyteckiego (Zarzadzenie, 1975), oparty na fundamentalnym
dokumencie zwigzanym z powszechng edukacja obowigzujagcym w tamtym okresie, tj. Prawo
Ogolne 14/1970 z dnia 4 sierpnia 1970 r. o Edukacji i Finansowaniu Reformy Ksztatcenia

(Prawo Ogolne, 1970). Wedlug zawartych we wspomnianym zarzadzeniu ogdlnych ustalen,

8 W niektorych rejonach Hiszpanii ludno$¢ postuguje sie dwoma jezykami; jezyk kastylijski jest jezykiem
urzedowym w calym kraju, natomiast w Katalonii jezykiem wspoltistniejagcym jest katalonski, w Kraju Baskow —
baskijski, w Galicji - galisyjski.
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w ramach zaj¢¢ z wychowania fizycznego, podczas wszystkich trzech lat nauki kursu
maturalnego, program nauczania obejmuje ¢wiczenia z zakresu ratownictwa sportowego
(practica de socorrismo deportivo).

W roku 1982, w ramach cigglych nowelizacji ustawy Prawo Ogoélne (1970), Krolewskim
Dekretem (1982a), ktory ustanawia minimalne wymogi nauczania w cyklu $rednim 0golne;j
edukacji wprowadzono pojecie ,,pomoc w naglych wypadkach” (medidas de socorro). Tresci
zwigzane z zagadnieniem realizowano w klasach trzeciej, czwartej i piagtej szkoty podstawowej
podczas lekcji ,,nauki o przyrodzie” (Ciencias de Naturaleza. W pochodzacym z tego samego
roku Krolewskim Dekrecie (1982b), ktérym ustala si¢ minimalne wymogi nauczania w cyklu
koncowym ogdlnej edukacji podstawowej, pojawia si¢ po raz pierwszy hasto ,,pierwsza
pomoc” (primeros auxilios) w odniesieniu do m.in. uktadu pokarmowego, uktadu krazeniowo-
oddechowego, narzadow zmystéw 1 uktadu nerwowego, a takze wobec skaleczen, oparzen,
zatru¢ i ztaman. Tematyke t¢ poruszano w klasach szostej, siodmej i 6smej szkoly podstawowe;j
na zajeciach nauk o przyrodzie i technologii (Ciencias de Naturaleza y Technologia).
Dokumentem uzupetniajagcym przytoczony Dekret byto Zarzadzenie (1982c) z dnia 4 grudnia
1982, w ktorym sprecyzowano zakres tematyczny dotyczacy udzielania pierwszej pomocy.
Wzmocniono w nim m.in. zagadnienia dotyczace krwotokow, zatrzymania akcji serca,
zadlawienia czy ekstrakcji ciat obcych z oka.

W omawianym zakresie, obecnie obowiazuja dwa akty zawierajace informacje na temat
nauczania bezpieczenstwa 1 pierwszej pomocy w szkotach. Pierwszy z nich to Kroélewski
Dekret (2014a) z dnia 28 lutego 2014 r., w ktérym ustanawia si¢ zasadniczy program nauczania
na etapie edukacji podstawowej. Program ten obejmuje ogdlng wiedze z obszaru zapobiegania
wystepowania wypadkéw w srodowisku domowym 1 sportowym, a takze technik udzielania
pierwszej pomocy W sytuacjach symulowanych i rzeczywistych. Na poziomie szkoty
podstawowej tematyka ta prezentowana jest na zajeciach z nauk o przyrodzie (Ciencias de
Naturaleza), wychowania fizycznego (Educacion Fisica) oraz w ramach przedmiotu nauka
o spoteczenstwie i 0 Warto$ciach obywatelskich (Valores Sociales y Civicos). Drugi dokument,
odnoszacy si¢ do nauki na poziomie szkoty $redniej i maturalnej to Krolewski Dekret (2014b),
z dnia 26 grudnia 2014 r., w ktérym ustanawia si¢ zasadniczy program nauczania na etapie
edukacji sredniej obowigzkowej 1 kursu. W jego obszernej tresci znajduje si¢ szereg informacji
zwigzanych z ogdlnie rozumianym bezpieczenstwem i reagowaniem w sytuacjach alarmowych.

Podczas lekcji wychowania fizycznego (Educacion Fisica), w trakcie czterech lat nauki,
zapoznaje si¢ ucznidw z materialem powigzanym z tematyka odpowiedzialno$ci za

bezpieczenstwo wlasne 1 innych uczestnikow ¢wiczen fizycznych, dzialan podejmowanych
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w sytuacjach wystapienia urazéw, wypadkow lub zdarzen naglych mogacych mie¢ miejsce
W czasie uprawiania sportu, a takze wzywania stuzb ratowniczych i zabezpieczania otoczenia.
Innym przedmiotem szkolnym, ktory obejmuje tresci zwigzane z bezpieczenstwem jest etyka
(Valores Eticos). Czteroletni program jej nauczania skupia si¢ wokot znaczenia sit zbrojnych
w rozumieniu obrony i bezpieczenstwa narodowego, praw czlowieka, propagowania pokoju,
niesienia pomocy humanitarnej wewnetrznej i miedzynarodowej, ale rowniez majace zwigzek
z udzielaniem pierwszej pomocy osobom, ktorych zycie, wolno$¢ i1 bezpieczenstwo jest
zagrozone. Dodatkowo, w klasie czwartej szkoly Sredniej, podczas zaje¢ z przedmiotu
wprowadzenie do dziatalnoSci przedsigbiorczej i biznesowej (Iniciacion a la Actividad
Emprendedora y Empresarial), poruszane sg kwestie z zakresu metod zapobiegania wypadkom
w $rodowisku zawodowym oraz technik udzielania pierwszej pomocy w razie wypadku
lub zranienia.

Przeglad dokumentéw wskazuje, ze zagadnienie pierwszej pomocy jest obecne
w programach nauczania w Hiszpanii od ponad 40 lat. Hiszpanska szkota zmaga si¢ jednak
z problemami bardzo zbieznymi z sytuacja polska. Cho¢ szkota zostata wyznaczona jako
miejsce doskonalenia umieje¢tnosci z zakresu pierwszej pomocy, to nauczyciele zwykle nie
realizuja tych tresci z powodu braku czasu, zasobow materialnych oraz braku kwalifikacji
niezb¢dnych do ich przeprowadzenia (Rodriguez-Lorenzo, Ruibal-Lista, Toro, 2020, s. 381).
Warto zwroci¢ uwage, ze jedna trzecia ludnosci Hiszpanii nie zna europejskiego numeru
alarmowego, a ponad potowa nigdy nie przeszta szkolenia z pierwszej pomocy (Gorjon, 2018,

za: Rodriguez-Lorenzo, Ruibal-Lista, Toro 2020, s. 380).

2.1.3 Federacja Rosyjska

Edukacja w Rosji zapewniana jest przez panstwo i1 regulowana przez Ministerstwo
Edukacji 1 Nauki Federacji Rosyjskiej. W kwestii wprowadzania jakichkolwiek zmian
w o$wiacie widoczna jest silna centralizacja, a wtadze autonomicznych republik Federacji
Rosyjskiej oraz jednostek administracyjnych, cho¢ organizuja dziatalno$¢ edukacyjng
w ramach wlasnego prawodawstwa, to zawsze na warunkach dopuszczonych przez
ustawodawstwo federalne. Transformacje ustrojowe oraz rozwoj gospodarczy, spoteczny
i polityczny powoduja jednak istotne przeobrazenia, a wspotczesny system edukacji rosyjskie;j
zmierza w kierunku wyznaczanym przez ogélnoswiatowe tendencje rynkowe
charakterystyczne dla krajow rozwinietych (Berulava, 2005, s. 6-21 za: Gmerek, 2012, s. 44).

Istota wychowania i1 ksztalcenia w Rosji ma tkwi¢ w rozwoju osobowosci, rosyjskich
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tradycyjnych wartosci spoleczno-kulturowych, duchowych i moralnych, w tym warto$ci
kulturowych ich etnicznych grup, zasad i norm zachowania w spoleczenstwie (Konstytucja,
1993).

Podstawowym dokumentem okreslajgcym poszczegdlne szczeble edukacji w Rosji jest
Ustawa Federalna (2012) o edukacji w Federacji Rosyjskiej z 29 grudnia 2012 r. Akt ten opisuje
proces edukacji, strukture organow zarzadzajacych systemem edukacji, sposob kontrolowania
i organizacj¢ placowek o$wiatowych. Zgodnie z art. 43 Konstytucji Rosyjskiej Federacji, nauka
pozwalajgca uzyskac srednie wyksztatcenie, jest bezplatna i ogélnodostepna dla wszystkich
obywateli kraju (Konstytucja, 1993). Od 1 wrze$nia 2007 roku obowigzkowe wyksztalcenie na
poziomie podstawowym zostato zastgpione obowigzkowym wyksztatceniem $rednim, a cykl
nauczania wydtuzono do 11 lat (Ustawa federalna, 2007).

System edukacji w Rosji mozna podzieli¢ na cztery stopnie (NaukaClub.ru, 2019) —
ogo6lne wyksztatcenie (pierwszy stopien), wyksztatcenie wyzsze (drugi stopien), wyksztalcenie
uzupetniajace (bez stopnia) oraz edukacja profesjonalna (traktowana jako podwyzszanie
kwalifikacji oraz/lub ksztatcenie zawodowe).

Poprzez ogdlne wyksztatcenie rozumie si¢ cykl ksztalcenia od edukacji przedszkolnej,
poprzez szkote podstawowa, konczac na szkole $redniej. Jest to rownoczesnie obowigzkowy
etap ksztalcenia dla kazdego obywatela. Uczniowie konczacy szkote $rednig zdaja Jednolity
Egzamin Panstwowy, na ktory sktadaja si¢ dwa egzaminy obowiazkowe: z jezyka rosyjskiego
1 matematyki. Warunkiem przystapienia do egzaminu jest uzyskanie pozytywnych ocen
koncowych ze wszystkich przewidzianych programem szkoty $redniej przedmiotow.
Dopuszczenie do zdawania egzaminu z jezyka rosyjskiego uwarunkowane jest dodatkowo
zaliczeniem przez ucznia pracy koncowej (Narodowa Agencja Wymiany akademickiej, 2020).

Ksztatcenie na poziomie wyzszym w Rosji dostgpne jest w instytucjach panstwowych
oraz prywatnych. Istnieja przy tym trzy gtéwne typy placowek — uniwersytety, akademie oraz
instytuty. Szkolnictwo wyzsze jest nieobowigzkowe 1, w przypadku placéwek panstwowych,
wolne od optat. Mozna tutaj wyrdzni¢ nastepujace szczeble edukacji: studia pierwszego stopnia
konczace si¢ uzyskaniem dyplomu Bakatawra (baxanasp), magisterium (dwuletnie studia
konczace si¢ uzyskaniem dyplomu magistra), specjalizacja (co najmniej pigcioletnie jednolite
studia w trybie dziennym, konczace si¢ uzyskaniem dyplomu Specjalisty) oraz przygotowanie
kadry do ksztalcenia na wyzszym szczeblu — aspirantura, habilitacja oraz profesura.
Charakterystyczna dla Rosji specjalizacja jest bardzo popularna w$rdd studentow oraz
pozadana na rynku pracy gdyz pozwala na wyksztalcenie si¢ w waskiej dziedzinie

(NaukaClub.ru, 2019).
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W obszarze ksztalcenia uzupelniajacego uwage zwracaja wszelkiego rodzaju
profesjonalne kursy wieczorowe oraz zaoczne, sekcje sportowe, kola turystyczne, tzw. szkoty
specjalne realizujace kierunki artystyczne oraz grupy zrzeszajace osoby udzielajace si¢
spolecznie — obroncoéw praw zwierzat czy wolontariuszy pomagajacych osobom wykluczonym
spotecznie. Istotne sa rowniez sekcje techniczne dla mtodziezy, szczegdlnie promowane
w okresie Zwigzku Socjalistycznych Republik Radzieckich. Zaréwno wowczas, jak i dzis,
sporg popularnoscig cieszg si¢ kursy inzynieryjne o specjalizacji kosmicznej, robotyka,
programowanie oraz design.

Ksztalcenie profesjonalne w systemie edukacji w Rosji jest postrzegane jako
podwyzszanie swoich kwalifikacji badz ksztalcenie zawodowe, ktore moze by¢ realizowane
poprzez kursy lub nauk¢ w szkotach o konkretnych profilach. Nalezy jednak podkresli¢, ze
ksztatcenie zawodowe prowadzi si¢ tylko w niektdrych profesjach, m.in. takich jak: fryzjer,
kasjer, ochroniarz, sprzedawca (Rozporzadzenie, 2020b).

W rosyjskim systemie edukacji to panstwo okresla, jakie przedmioty sa nauczane
w szkotach, ktore z nich sag obowigzkowe 1 na jakich etapach ksztatcenia. Zgodnie z zalozeniem
uczen moze realizowa¢ maksymalnie 12 przedmiotéw z czego obowiazkowymi sg:
matematyka, jezyk rosyjski, literatura, jezyk obcy, historia, muzyka, technologia, wychowanie
fizyczne oraz podstawy bezpieczenstwa zycia (Go2school, b.d.). Reszta przedmiotéw jest
zalezna od profilu klasy, do jakiej uczgszcza uczen. Jednym z elementéw stuzacych
zwigkszeniu réznorodnosci ksztalcenia bylo utworzenie tzw. edukacji z wyboru (zob. Gmerek
s. 61-62), ktora dotyczyla zmian w programach ksztalcenia oraz tworzenia nowatorskich
placowek. Idea edukacji z wyboru zawiera si¢ w przekonaniu, ze to obywatel ma prawo do
swobodnego wyboru szkoty, roznorodnosci form edukacji oraz bogactwa programowego.

Przedmiot szkolny podstawy bezpieczenstwa zycia (Ochoswvr be3onacnocmu
arcusnedesmenvrocmu - ObJK) zostal wpisany do podstawy programowej 20 wrzesnia 1989 r.
z inicjatywy grupy specjalistow-entuzjastow (Smirnov, Khrennikov, 2014). Cho¢ Ministerstwo
Edukacji 1 Nauki rekomenduje wprowadzenie przedmiotu we wszystkich klasach szkoty
sredniej w systemie edukacji ogolnej jako przedmiot obowigzkowy, to w praktyce jest
realizowany w przeciagu 2 lat, w klasach VIII i XIX po 1 godzinie lekcyjnej tygodniowo,
co daje tacznie 70 godzin — po 35 godzin w kazdym roku (Rudakow, 2020). Celem przedmiotu
jest ogolne wprowadzenie w temat bezpieczenstwa poszczegdlne] jednostki, panstwowego
systemu ochrony ludnosci, zachowania zdrowia, podstaw obrony narodowej oraz wiedzy
medycznej ratujacej zycie. Podstawy bezpieczenstwa zycia to przedmiot, ktory w bardzo

szeroki sposob opisuje zagadnienie ogolnie pojetego bezpieczenstwa obywateli. Program
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nauczania przedmiotu jest podzielony na dziesi¢¢ modutdow:
1. kultura bezpieczenstwa zycia we wspotczesnym spoteczenstwie;
. bezpieczenstwo w gospodarstwie domowym;
. bezpieczenstwo w transporcie;

. bezpieczenstwo w miejscach publicznych;

2

3

4

5. bezpieczenstwo w srodowisku naturalnym;

6. zdrowie i jak je zachowac. Podstawy wiedzy medycznej;

7. bezpieczenstwo w spoteczenstwie;

8. bezpieczenstwo w przestrzeni informacyjne;j;

9. podstawy przeciwdziatania terroryzmowi i ekstremizmom,;

10. wspotdzialanie jednostki, spoteczenstwa 1 panstwa w celu zapewnienia

bezpieczenstwa i zdrowia ludnosci (Rudakow, 2020).

Wybdr metod ksztatcenia w edukacji dla bezpieczenstwa zalezy od wykonywanego
zadania i indywidualnych cech uczniéw. Zwyczajowo wyroznia si¢ jednak trzy grupy metod
edukacyjnych:

1. metody ksztaltowania §wiadomosci, ktoére maja na celu skupienie gtéwnie na sferze

intelektualnej, ksztattowaniu wiedzy, orientacji i przekonan jednostki;

2. metody ukierunkowane na ksztaltowanie nawykow, wzorcow zachowan

i typowych reakcji behawioralnych;
3. metody stymulacji zachowan i1 czynnosci, ktore wplywaja na sfer¢ emocjonalno-
wolicjonalng (Rudakow, 2020, s. 6).

Program przedmiotu jest dostosowany do obecnych standardow panujacych na §wiecie,
m.in. rozwijajacej si¢ w zawrotnym tempie globalizacji i zagrozen terroryzmem. Edukacja dla
bezpieczenstwa pomaga mtodziezy w wejsciu w doroste zycie poprzez dopasowanie tresci do
norm panujacych w spoleczenstwie oraz uczy w jaki sposob dbaé o bezpieczenstwo wilasne
i spotecznosci. Program nauczania ukierunkowany jest na zapewnienie o0sobistego
bezpieczenstwa w zyciu codziennym, pierwszg pomoc oraz podstawy bezpiecznego
zachowania czlowieka w sytuacjach awaryjnych. Nowy paradygmat edukacji rosyjskiej dazy
do uznania ucznidéw za najwazniejszy podmiot lekcji. Nauczyciel ma dziata¢ jako asystent
1 przewodnik uczniéw do nowej wiedzy, réwnoczesnie udowadniajgc fundamentalng
koniecznos¢ i1 tratno$¢ poruszanych tematéw. To nauczyciel tworzy sytuacje problemowe
W uczeniu si¢, organizuje grup¢ 1 dzialalno$¢ ucznidow zachgcajac do samodzielnego

poszukiwania rozwigzan, swobodnej dyskusji i prezentacji.
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2.1.4 Zjednoczone Kroélestwo Wielkiej Brytanii i Irlandii Pélnocnej

Zjednoczone Krdlestwo podzielone na cztery niezalezne panstwa: Anglie, Szkocje, Walig
i Irlandie Polnocng rdzni si¢ ze wzgledu na odrebne realizowanie przepiséw dotyczacych
o$wiaty. W konsekwencji dostrzegane sg odr¢bnosci w zakresie nadzoru, terminologii,
administracyjnym oraz organizacyjnym.

Proces edukacji podzielono w Wielkiej Brytanii na pi¢g¢ etapéw: przedszkolny (early
years), podstawowy (primary education) sredni (secondary education, high school),
uzupehiajgcy (further education, collage) oraz wyzszy (higher education).

Uczniowie rozpoczynaja nauke¢ w wieku pieciu lat, a konczag w 16 roku zycia
(z wyjatkiem Anglii, w ktorej mlodziez do ukonczenia 18 roku zycia ma obowigzek
uczestniczenia w jednej z form ksztatcenia: petna edukacja (np. college), rozpoczgcie stazu lub
treningu, zaoczna edukacja lub trening potaczony z co najmniej 20 godzinami wolontariatu
w tygodniu.

Edukacja na poziomie przedszkolnym opiera si¢ na wytycznych dotyczacych dobrobytu
oraz nauczania i rozwoju dzieci, tzw. Early Years Foundation Stage okreslonych w ustawie
o opiece na dzie¢mi z 2006 r. (The Childcare Act, 2006). Zgodnie z jej zatoZzeniami dziecko
powinno by¢ ksztalcone w siedmiu gtéwnych obszarach: komunikacja i jezyk, rozwoj fizyczny,
rozwdj osobisty, spoleczny i emocjonalny, alfabetyzacja, matematyka, rozumienie $wiata
oraz ekspresyjna sztuka. Na tym etapie widoczne jest szerokie zaangazowanie instytucji
pozaszkolnych, ktére ukierunkowuja swoje dzialania na rzecz promowania bezpiecznych
zachowan wsrdd dzieci w wieku przedszkolnym (np. Dziecigcy Klub Ruchu Drogowego
The Children’s Traffic Club, Pieszy Autobus - Walking Bus) (zob. Wnuk, 2013).

Nauczanie treSci zwigzanych z edukacjag na rzecz bezpieczenstwa na poziomie
zaawansowanego ksztalcenia podstawowego w Anglii, Walii 1 Irlandii Pétnocnej oparte jest
na wymogach panstwowej podstawy programowej (national curriculum). Dokument ten cho¢
nie zawiera wprost odniesienia do edukacji dla bezpieczenstwa, nie wyklucza jednak
ksztatcenia w ramach pokrewnych zagadnien takich jak: jezyk angielski, jezyki nowozytne,
matematyka, nauki $ciste, wychowanie fizyczne, geografia, historia, informatyka, sztuka,
muzyka, projektowanie i technologia oraz przedmioty zawodowe. Szkocka miejscowa
podstawa programowa za obligatoryjne uznaje natomiast ksztalcenie w zakresie: jezyka
angielskiego, matematyki oraz wiedzy o zdrowiu i dobrobycie.

Podobnie jak w przypadku edukacji na poziomie przedszkoli, takze na kolejnym

poziomie obserwuje si¢ znaczne wsparcie instytucji zewnetrznych opracowujacych koncepcje
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lekcji, spotkania dotyczacej pierwszej pomocy i bezpieczenstwa na drogach oraz kampanie
prowadzone np. przez Stowarzyszenie PSHE (PSHE Association), Pogotowie Swigtego Jana
(Saint John Ambulance), First Aid for Life, Grampian Training Services, React First, Brytyjski
Czerwony Krzyz (British Red Cross).

Na poziomie edukacji ponadpodstawowej wprowadzono nauczanie dotyczace edukacji
obywatelskiej (citizenship education), ktore cho¢ bezposrednio nie skupia treSci wokot
bezpieczenstwa, to posrednio oddzialuje na budowanie poczucia wspotodpowiedzialnosci
za siebie i innych oraz zachg¢ca do rozwoju i aktywno$ci w obszarze $rodowiska lokalnego.
Mocno akcentowane we wczesniejszych etapach edukacyjnych ksztalcenie w obszarze
bezpieczenstwa drogowego rozwijane jest w ramach nauki do egzaminu uprawniajacego
do prowadzenia pojazdéw i obejmuje zagadnienia wypadkow oraz udzielania pierwszej
pomocy (Wtodarczyk, Sadowska-Wieciech, Rokitowska, 2018, s. 169.).

Analogicznie do weze$niejszych etapow edukacyjnych, w szkotach ponadpodstawowych
obserwuje si¢ znaczacg rolg instytucji pozaszkolnych, ktore dopasowuja swoje dziatania do
aktualnej sytuacji bezpieczenstwa w Wielkiej Brytanii. Wyrazem aktywnos$ci w tym zakresie
sg inicjatywy wspomnianej juz PSHE Association, m.in. w zakresie opracowania programow
lekcji dotyczacych oszustw, zapobiegania naduzyciom w relacjach nastolatkéw, ekstremizmu
i radykalizmu, gangoéw, zarzadzania ryzykiem i zachowania bezpieczenstwa czy sposobu
reagowania na atak pistoletem lub nozem, bedace odpowiedzig na ataki terrorystyczne
w  Wielkiej Brytanii (PSHE Association, (b.d). Zrodlem informacji dotyczacych
funkcjonowania rodzajow sit zbrojnych sa szkolenia realizowane przez organizacjg
Potaczonych Sity Kadetow (Combined Cadet Force) dziatajaca z ramienia Ministerstwa
Obrony, umozliwiajgce spotkania w szkotach oraz wyjazdy terenowe.

W edukacji ludzi dorostych oraz w ramach edukacji ostatniego etapu ksztatcenia wiodaca
rolg odgrywaja inicjatywy prywatne, ktore dotycza gtdwnie obszaru metod udzielania pierwszej
pomocy. Rzadowe pomysty sg stosunkowo rzadkie 1 odnoszg si¢ do zwigkszenia §wiadomosci
w zakresie wystepujacych zagrozen (np. instrukcje postepowania w przypadku wypadkow
drogowych, epidemii i atakéw terrorystycznych opracowane w ramach inicjatywy dotyczacej
przygotowania na sytuacje kryzysowe).

Na zadnym z pigciu omowionych etapéw ksztatcenia w Wielkiej Brytanii nie
zaplanowano do realizacji, w ramach jednego przedmiotu, tresci zwigzanych z szeroko
pojmowanym bezpieczenstwem, w tym obrong cywilng, zagrozeniami, sitami zbrojnymi
1 pierwsza pomoca, ktory moglby wskazywaé na analogie z polska edukacja dla

bezpieczenstwa. Kluczowym zrodlem edukacji w zakresie bezpieczenstwa sg wytyczne dla
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szkot opublikowane w 2001 r. przez dwczesne brytyjskie Ministerstwo Edukacji i Umiejetnosci
(Pickford (2012, s. 50). Zdefiniowano w nich pojecie safety education wskazujac, ze edukacja
w zakresie bezpieczenstwa powinna umozliwia¢ zachowanie bezpieczenstwa, pomagacé by¢
swiadomym mozliwych zagrozen w réznych sferach zycia oraz umozliwia¢ podejmowanie
odpowiednich decyzji 1 dzialan. Roéwnocze$nie podkreslono, ze edukacja w zakresie
bezpieczenstwa nie polega na odizolowaniu mtodych ludzi od wszelkich zagrozen, ktore sa
naturalng cze$cig dorastania, ale na przygotowaniu ich do bezpiecznego radzenia sobie
z r6éznymi sytuacjami. Edukacja tego rodzaju ma by¢ identyfikowana z odpowiednimi
umiejetnosciami | wiedzg rozpoznawania zagrozen, oceng i zarzadzaniem ryzykiem, rola
emocji w rozpoznawaniu i zarzadzaniu sytuacjami ryzykownymi oraz udzialem w zwigkszaniu
bezpieczenstwa spotecznosci. Oprocz tego ogdlnego wymogu nauczania, programy nauczania
dla kazdego przedmiotu zawierajg szczegdtowe wytyczne dotyczace zdrowia i bezpieczenstwa,
opracowane przez Inspekcj¢ Bezpieczenstwa i Higieny Pracy (HSE - Health and Safety
Executive). Zdaniem HSE spojne komunikaty na temat §wiadomosci ryzyka, przekazywane na
odpowiednim poziomie rozwoju przez caly okres nauki ucznia sprawia, ze bedzie on lepiej
przygotowany do radzenia sobie w sytuacjach niepewnosci i zmian, zarbwno w szkole, jak
1 poza nig. Ucznidw trzeba uczy¢ o zagrozeniach, ryzyku i kontroli ryzyka w konteks$cie ich
pracy, tak aby §wiadomo$¢ ryzyka stanowila integralng czes¢ nauki i rozwoju. Nauczanie
0 pojeciu ryzyka pomoze uczniom podejmowacé wlasne decyzje dotyczace ryzyka, tak aby
mogli:

—rozpoznad istnienie zagrozen, ryzyka i niepewno$ci w r6znych kontekstach;

—oceni¢ wilasne 1 innych zdolnosci do radzenia sobie w rd6znych sytuacjach;

—oceni¢ konsekwencje radzenia sobie z zagrozeniami przedstawianymi sobie 1 innym

(na przyktad w szkole, srodowisku, domu);

—zasiggna¢ porady z odpowiednich zrodel, aby zminimalizowaé¢ ryzyko 1 nim

zarzadzac;

—zrozumie¢, ze zasady 1 regulacje wynikaja z oceny ryzyka i pomagaja okresli¢

indywidualng i zbiorowa odpowiedzialnos$¢ (Hse.gov.uk, b.d).

Wytyczne dla szkolnej edukacji na rzecz bezpieczenstwa opracowato takze Krolewskie
Towarzystwo Zapobiegania Wypadkom - organizacja charytatywna, ktorej celem jest
ratowanie zycia 1 zapobieganie obrazeniom, ktore powstaja w wyniku wypadkow.
W ramach dokonanej analizy organizacja wskazuje postulaty skutecznej edukacji
(McWhirter, Francis 2012):
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—zachecanie do wzmacniania podejscia obejmujacego calg spoteczno$¢ szkolng
w zakresie formalnego i nieformalnego programu nauczania, polityki oraz relacji
miedzy personelem, uczniami, rodzicami, opiekunami, z innymi instytucjami oraz
spolecznoscia;

—uzywanie aktywnego podej$cia do nauczania i uczenia si¢ (w tym interaktywnego
1 empirycznego), tj. wyszukiwanie przez ucznia informacji, rozwijanie umiejetnosci
fizycznych, angazowanie w dyskusj¢ w parach lub grupach, rozwazanie problemu
z czyjego$ punktu widzenia;

—zaangazowanie mtodych ludzi w realne decyzje, aby pomoc im zachowaé
bezpieczenstwo poprzez udzial w rzeczywistych decyzjach dotyczacych zapewnienia
sobie bezpieczenstwa w klasie i poza nia, identyfikacj¢ zagrozen, udziat w ocenie
ryzyka oraz bycie cze$cig dziatan majacych na celu kontrolg lub zarzadzanie ryzykiem
dla siebie i innych;

—ocenianie oczekiwan edukacyjnych dzieci i mtodziezy majacych na celu zaspokojenie
1 uwzglednianie potrzeb spolecznych i kulturowych oraz wptyw plci na zachowanie
i uczenie si¢ zwigzane z bezpieczenstwem;

—uczenie bezpieczenstwa w ramach wszechstronnego indywidualnego programu
nauczania spotecznego i zdrowotnego;

—uzywanie realistycznych zasobow 1 danych wzmacniajacych zaangazowanie
1 kwestionowanie blednych zatozen;

—praca w partnerstwie ukierunkowana na kontakty z instytucjami, opiekunami
1 cztonkami szerokiej spotecznosci;

—zajmowanie si¢ znanym ryzykiem 1 czynnikami ochronnymi w obszarze
indywidualnym np. wiedza lub umiejetnosci), szkolnym (np. uwarunkowania prawne),
grupy rowiesniczej (np. postawy), rodziny (reguty rodzicielskie) i spotecznej
(np. zwigzanych z przestepczoscia);

—zajmowanie si¢ psychospotecznymi aspektami bezpieczenstwa, ktore moga
wzmacnia¢ znaczenie wigczania indywidualnych czynnikow ochronnych (takich jak
pewnos¢ siebie, odpornos¢, samoocena, samoskutecznos¢);

—przyjmowanie pozytywnego podejscia, ktore modeluje 1 nagradza bezpieczne
zachowanie w bezpiecznym, wspierajacym srodowisku poprzez identyfikacje krotko-
1 dlugoterminowych korzysci z utrzymywania bezpiecznego i zdrowego zachowania

oraz modyfikowania zachowan szkodliwych dla zdrowia.
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Edukacja w zakresie bezpieczenstwa i zdrowia obejmuje kilka przedmiotéw ustawowych,
w tym nauki Sciste, projektowanie i technike oraz wychowanie fizyczne, jako cze$¢ ogdlnego
wymogu nauczania dla wszystkich szkoét. Zwraca si¢ tu uwage przede wszystkim na edukacje
w zakresie zagrozen oraz ryzyka, w tym: rozpoznawanie zagrozen, ocenianie wynikajacego
z nich ryzyka i podejmowanie krokéw w celu kontrolowania zagrozen dla siebie i1 innych,
wykorzystywanie informacji do oceny bezposredniego i skumulowanego ryzyka, zarzadzanie
swoim $rodowiskiem, aby zapewni¢ zdrowie i bezpieczenstwo sobie i innym, wyjasnianie
krokow, jakie nalezy podjac¢, aby kontrolowac ryzyko.

Uwage zwraca przede wszystkim zaangazowanie stowarzyszen promujacych
bezpieczenstwo w ramach szerokiej oferty spotkan i akcji. Cho¢ na zadnym z wymienionych
powyzej etapéw edukacji w krajach tych nie przewidziano sformalizowanego toku ksztatcenia,
odpowiadajacego polskiej edukacji dla bezpieczenstwa, zagadnienia takie jak samoobrona
ludnosci, ostrzeganie ialarmowanie 0 zagrozeniach oraz pierwsza pomoc sg realizowane
w ramach innych przedmiotéw, dodatkowych kurséw oraz zajec pozalekcyjnych. Istotg dziatan
jest wyposazenie ludzi w wiadomosci 1 umiejetnosci, dzieki ktorym bgda mogli poradzi¢ sobie

W sytuacjach zagrozenia zdrowia i zycia.

2.1.5 Podsumowanie podrozdziatu

Metody nauczania-uczenia si¢ w kazdym kraju wygladaja nieco inaczej, a sam system
o$wiatowy, w zalezno$ci od warunkéw ekonomicznych, spotecznych i kulturowych, zmienia
si¢ 1 ewoluuje. Opisywane powyzej rozwigzania z pewnoscig stanowig inspiracj¢ do dalszych
dyskusji na temat mozliwych zmian w obszarze sformalizowanej edukacji dla bezpieczenstwa
realizowanej w Polsce.

Za rozwigzania, ktore mogltyby stanowi¢ przedmiot implementacji w polskiej edukacji
dla bezpieczenstwa uzna¢ nalezy aktywno$¢ w ramach edukacji pozaformalnej promowanej
w Niemczech i w Wielkiej Brytanii. Udzial organizacji i instytucji podejmujacych dziatania
w zakresie promocji bezpieczenstwa wskazuje na szereg mozliwosci, ktore mogtyby uzupetnié¢
istotng luke¢ w krajowym porzadku. Brak jakichkolwiek podstaw instytucjonalnego systemu
edukacji pozaformalnej w Polsce uwidacznia pilng konieczno$¢ podjecia aktywnos¢ w obszarze
wspotdzialania ze szkotami. Szkota, realizujac funkcje dydaktyczng oraz wychowawcza, musi
wspotpracowaé z instytucjami, ktorych dziatalno$¢ wspiera, wzbogaca, uzupelnia prace
dydaktyczng i wychowawcza, ale przede wszystkim ksztattuje umiejetnosci indywidualne

ucznidow zgodnie z ich zainteresowaniami i potrzebami. Zasadne wydaje si¢, aby kierunek oraz
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zakres wspoOlpracy z dang instytucja okreslany byt w ramach zespotow nauczycielskich oraz
poprzez konsultacje z uczniami. Wspotpraca z instytucjami zwicksza wpltyw uczniow na
sprawy dotyczace spolecznosci, wplywa na poczucie sprawczosci 1 odpowiedzialnosci.
Uczniowie majg mozliwo$¢ rozpoznania problemoéw bezpieczenstwa z roznych perspektyw,
co otwiera mozliwosci podejmowania wspdlnych aktywnosci.

W zakresie hiszpanskich rozwigzan edukacyjnych nie dostrzega si¢ mocnych stron, ktore
moglyby stanowi¢ wzor zasad wdrazanych do systemu polskiej edukacji dla bezpieczenstwa.
Uwage zwracajg trudnoSci w zakresiec promowania zasad udzielania pierwszej pomocy
wynikajace z braku materialow szkoleniowych, niewystarczajacych kwalifikacji nauczycieli
oraz ograniczen czasowych. Dziatania realizowane w szkotach skupiaja si¢ przede wszystkim
wokot zaje¢ z wychowania fizycznego, podczas ktorych przekazywane sg tresci dotyczace
odpowiedzialnos$ci za bezpieczenstwo wiasne 1 innych uczestnikow ¢wiczen fizycznych oraz
zasad udzielania pierwszej pomocy przedmedycznej w przypadku wystgpienia wypadkow.
Brakuje tresci ukierunkowanych na promowanie ogolnej kultury bezpieczenstwa oraz
zwigzanej z nig orientacji na unikanie zagrozen i radzenie sobie w sytuacjach trudnych.

Uwage zwraca natomiast rozlegtos¢ 1 interdyscyplinarno$¢ bezpieczenstwa postulowana
W programie nauczania w Rosji. W tym konteks$cie kluczowe wydaja si¢ zagadnienia skupione
wokot szeroko pojetej kultury bezpieczenstwa zycia we wspotczesnym spoteczenstwie. Choé
truizmem jest twierdzenie, ze bezpieczenstwo jest wazne, to nadal konieczne jest promowanie
wzordw podstawowych zalozen, szans 1 wyzwan w celu osiggania szeroko pojmowanego
poczucia bezpieczenstwa. Kierunek edukacji dla bezpieczenstwa w Polsce powinien takze
zmierza¢ do rozbudowania programdéw nauczania o zagadnienia odzwierciedlajace procesy
rozwoju w zakresie: idei, systemOow wartoSci 1 duchowos$ci, spolecznych oddziatywan
organizacji, systemOw prawa, wynalazczo$ci, innowacji oraz materialnych aspektow
egzystencji ludzkiej (zob. Cieslarczyk, 2010). Perspektywa kulturowa bezpieczenstwa sprzyja
lepszemu rozumieniu pojgcia bezpieczenstwa, co pozwala na sprawne rozpoznanie, opisanie,
wyjasnienia wzajemnych relacji pomigdzy podmiotami. Dgzeniem jest zatem rozwijanie
zasobow wiedzy i myslenia o bezpieczenstwie, sposobow jego odczuwania oraz podejmowania

dziatah zwigzanych ze sposobem jego osiagania.
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2.2 Ewolucja polskich rozwiazan w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa

Ewoluujac, edukacja dla bezpieczenstwa uwidaczniala bogate ramy tresciowe, ktore
wigzano z wychowaniem obywatelskim, moralnym, patriotycznym i obronnym. Zasadniczo,
zakres bezpieczenstwa sukcesywnie przenosit swoj akcent wojskowo-polityczny na pozostate
sfery zycia. Reprezentanci tzw. szkoty kopenhaskiej z Barrym Buzanem na czele, poprzez
odmilitaryzowanie bezpieczenstwa rozumianego wasko — jako bezpieczenstwo okre§lonego
terytorium, wolne od zewngtrznych zagrozen i agresji — ukierunkowali koncepcj¢ na wzrost
poczucia bezpieczenstwa tgczonego z troskg o codzienne zycie. Analogiczne zmiany dostrzega
si¢ w obszarze ksztaltowania rozwigzan edukacji dla bezpieczenstwa.

Samego rozwoju edukacji dla bezpieczenstwa doszukiwac si¢ mozna juz w starozytnosci.
Skupiajac si¢ na tradycji antycznej, przytoczy¢ nalezy wychowanie spartanskie gdzie oprocz
wyszkolenia §wietnego wojownika, uczniom wpajano réwniez szacunek i mito§¢ do ojczyzny,
uczono historii, wierzen i wojennych piesni (zob. Kot, 1996). Oprocz wychowania obronnego
kierowanego do zolnierzy, obecna byta takze tradycja wychowania obronnego spoteczenstwa,
ktoérej umocowaniem byly wspdlnoty ludzi wspotodpowiedzialnych i wolnych. Réwniez
Arystoteles podkreslat, ze dobry obywatel jest najlepszym wojownikiem.

Kierujac uwage na wychowanie obronne w Polsce mozna wskazacé, ze jego rodowod siega
juz poczatkow panstwowosci. Wowczas zatozenia zorientowane byty na wychowanie obronne
1 wyposazenie spoleczenstwa w sprawno$ci niezbedne do obrony kraju. Zwigzane to byto
z przekazywanymi, z pokolenia na pokolenie, doswiadczeniami i wiedza o prowadzeniu
i organizowaniu walki. Na przestrzeni lat systematycznie wprowadzano dzialania, ktore

przybieraty rozne nazwy i formy. W sposob chronologiczny przedstawiono je w tabeli 6.

Tabela 6 Ewolucja polskich rozwigzan w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa

Okres Realizowane dzialania

W okresie krystalizowania si¢ panstwa wczesnofeudalnego jednostke
przekazujaca wiedzg obronng stanowity druzyny ksigzece. Ich cztonkowie
rekrutowali si¢ z wolnej ludnos$ci zobowiagzanej do udziatu w wyprawach
] wojennych w ramach pospolitego ruszenia. Znamienne w okresie
xixiw. sredniowiecza byto rowniez wychowanie rycerskie, ktore czesto kosztem
wiedzy 1 umiej¢tnosei intelektualnych, skupiato sie na sile i zwinnosci.
Réwnoczesnie, ,,wojny przestaty by¢ udziatem elit wojskowych, a stawaty

si¢ sprawa catego spoteczenstwa”.
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OKkres

Realizowane dzialania

XVIw.

Wychowanie obronne rozwijato si¢ gltownie poprzez ksztattowanie
sprawnosci fizycznej, odwagi, mestwa i dyscypliny oraz zdobywanie

umieje¢tnosci sztuki wojenne;.

XVII w.

Walka dla niepodlegtosci i suwerennosci staty si¢ impulsem dla rozwijania
edukacji zwigzanej z obronnos$cig. Podjeto takie dziatania jak: powotanie
przez Stanistawa Konarskiego w 1740 r. warszawskiej szkoly $redniej
Collegium Nobilium (w programie szkolnym uwzgledniano ¢wiczenia
gimnastyczne, ogélnorozwojowe, musztre, jazde konng oraz szermierke)
powolanie przez Sejm 14 pazdziernika 1773 r. Komisji Edukacji
Narodowej, dzialalno$¢ Sejmu tzw. Wielkiego w latach 1788-1792,
z najwazniejszym efektem tej dziatalnosci — Konstytucja 3 Majaz 1791 .

1910,

Na poczatku XX w., jeszcze przed wybuchem [ wojny §wiatowej, zarowno
w szeregach podziemnych, jak i legalnych organizacjach bojowych
i paramilitarnych tworzonych przez dziatajace w zaborach ugrupowania,
zwracano uwagg¢ na przygotowywanie milodziezy do czynnej walki.
W 1910 r. zalegalizowano w zaborze austriackim pierwsze polskie
oddziaty przysposobienia wojskowego. Powstaty i rozwijaty si¢ druzyny
harcerskie, w ktorych oprocz dziatalno$ci wychowawczej, dzialania miaty

takze charakter praktycznego przygotowania mtodziezy do walki zbrojne;.

1918 r.-1925 .

Zasadniczy rozwoj edukacji dla bezpieczenstwa nastgpit na gruncie
doswiadczen I wojny $wiatowej. Wskazywano wowczas, ze osiggniecie
przewagi jest uzaleznione od dziatah licznej i sprawnej armii oraz
zaangazowana spoteczenstwa. Mozliwosci ksztalcenia 1 wychowania
w duchu takich warto$ci upatrywano w edukacji obronnej, co stalo si¢
wyrazem wprowadzenia w 1922 roku do programu szkot $rednich
przedmiotu ,,przysposobienie wojskowe”. Byl to okres eksperymentow,
ktorych zwienczeniem byto wydanie Rozporzadzenia Rady Ministrow
z dnia 25 kwietnia 1925 r. w sprawie utworzenia Rady Naczelnej
Wychowania Fizycznego 1 Przysposobienia Wojskowego oraz
Wojewddzkich 1 Powiatowych Komitetow Wychowania Fizycznego

I Przysposobienia Wojskowego.
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OKkres

Realizowane dzialania

1927 r.

Wydano Instrukcje wyszkolenia oddziatoéw przysposobienia wojskowego,
a przygotowaniem obronnym objeto mtodziez szkolna, pozaszkolng
I kobiety. Przedmiot obowigzkowo realizowany byt w trzech kolejnych
latach gimnazjum i liceum. W czasie wakacji organizowano uzupetniajace
letnie obozy. Ksztatcenie kobiet skupialo si¢ na przygotowaniu ich do

pehienia funkcji pomocniczych np. w administracji i fagcznosci.

Okres
miedzywojenny

W mysl hasta: ,,kazdy zotlnierz obywatelem — kazdy obywatel zolnierzem”,
w okresie dwudziestolecia miedzywojennego w Polsce realizowano
program ,narodu pod bronig”, ktorego celem bylo wigczenie jak
najwigkszej grupy spoteczenstwa do udzialu w budowie systemu

bezpieczenstwa narodowego.

1937 .

10 wrzesnia 1937 r. Wydano zarzadzenie Ministra Wyznan Religijnych
1 Os$wiecenia Publicznego oraz Ministra Spraw Wojskowych w sprawie
organizacji przysposobienia mtodziezy szkolnej do obrony kraju, gdzie
stwierdzono, ze jest to podstawowe zadanie pracy wychowawczej

w szkotach.

Il wojna

Swiatowa

Teoretyczna i praktyczna wiedza wpajana przez ostatnie lata przed
wybuchem II wojny §wiatowe] okazala si¢ przydatna w okresie dziatan
wojennych. Wowczas to, kolejne roczniki miodziezy ochotniczo
kontynuowaty udziat w szkoleniach w warunkach konspiracji. Podkresli¢
nalezy rol¢ organizacji mtodziezowej Szarych Szeregdw, ktora dziatata w
konspiracji juz od konca wrze$nia 1939 r. Akcje prowadzone w ramach
tzw. malego sabotazu utwierdzatly w przekonaniu o mozliwosci walki
mimo dotkliwych represji. Liczne grupy przeszkolonej mtodziezy braty
réwniez udzial w walkach oddziatow partyzanckich 1 akcjach
odwetowych. Nieprzeceniona byta rola mtodziezy okazujacej mestwo,

odwagg 1 umiejetnosci w walce w Powstaniu Warszawskim.

1946 r.

Wydano Dekret Rady Panstwa wprowadzajgcy ,,przysposobienie
obronne” jako przedmiot szkolny. Po wojnie wszystkie szczeble edukacji
mialy obowigzek podejmowania zagadnien obronnych. W szkotach

i zaktadach pracy organizowano hufce przysposobienia wojskowego.
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OKkres

Realizowane dzialania

1948 r.

Uchwalono ustawe o powszechnym obowigzku przysposobienia
zawodowego, wychowania fizycznego i przysposobienia wojskowego
mlodziezy oraz o organizacji spraw kultury fizycznej i sportu. Podlegali
jej obywatele powyzej 16 roku zycia bez wzgledu na pte¢. Szkolenie
organizowano dwa razy w tygodniu po jednej godzinie, przez dwa lub trzy
lata szkoty éredniej. Obejmowato: musztr¢, terenoznawstwo, taktyke

1 tacznose.

1952 r.

Ustalono pierwszy, jednolity program nauczania przysposobienia
wojskowego, ktore zostalo obowigzkowym przedmiotem nauczania
w ostatnich klasach szkot $rednich. Ukierunkowane bylo na

przygotowanie mtodziezy meskiej do stuzby wojskowe;.

1959 .

Na mocy zapiséw Ustawy o powszechnym obowigzku wojskowym
ustalono, ze przysposobienie wojskowe obejmuje mtodziez pobierajaca
nauk¢ w szkole $redniej. Mtodziez pozaszkolna moze zostaC objeta
ochotniczym przysposobieniem wojskowym. Ze wzgledu na rozwdj broni
masowego razenia 1 potrzebe przygotowania spoteczenstwa do
samoobrony, stopniowo eliminowano tematyke ogélnowojskowa na rzecz

problematyki Terenowej Obrony Przeciwlotniczej i Obrony Cywilnej.

1967 r.

Wprowadzono Ustawe o powszechnym obowigzku obrony Polskiej
Rzeczypospolitej] Ludowej nakladajaca na resort os§wiaty i wychowania
obowiazek szkolenia ludnosci w zakresie powszechnej samoobrony przez

objecie catej mtodziezy szkolnej przysposobieniem obronnym.

1969 .

Rozpoczgto wdrazanie wychowania patriotyczno-obronnego do szkot
wszystkich szczebli 1 typéw jako elementu przygotowania catego

spoteczenstwa do obrony kraju.

lata 70.

Szczegolne znaczenie nadawano problematyce obrony terytorium kraju.
Uwage zwracano na powszechne szkolenie obronne obywateli
I przygotowanie do wykonywania okreslonych funkcji w systemie
obronnym panstwa. Od 1970 r. na podstawie zarzadzenia
przewodniczacego Komitetu Obrony Kraju rozpoczeto organizowanie

szkolenia kierowniczej kadry systemu obronnego.
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OKkres

Realizowane dzialania

1972 r.

Uchwata Rady Ministrow z dnia 8 wrze$nia 1972 r. w sprawie
przeszkolenia w jednostkach wojskowych o0so6b podlegajacych
wojskowemu szkoleniu studentow oraz w sprawie szkolenia obronnego
studentéw nakazywata objecie szkoleniem wojskowym studentow szkot
wyzszych, zdolnych do stuzby wojskowej, a pozostatych studentow
szkoleniem obronnym. Obowigzkowe byly rowniez szkolenie obronne,

ktore odbywato si¢ w formie zaje¢ teoretycznych i praktycznych.

lata 80.

Edukacja obronna w Polsce obejmowata kierowniczg kadre¢ administracji
panstwowej z podleglym aparatem wykonawczym, jednostki
przewidziane do militaryzacji, formacje obrony cywilnej, mtodziez szko6t
ponadpodstawowych (gtéwnie w ramach przedmiotu przysposobienie
obronne), ludno$¢ w zakresie powszechnej samoobrony oraz cztonkoéw
stowarzyszen 1 organizacji spoltecznych. Przetomowy byl rok 1989, kiedy
reformy 1 przemiany, jakie dokonaly si¢ na arenie politycznej
zapoczatkowaly takze zmiany obejmujace edukacje. Przewarto§ciowano
tresci programowe przysposobienia obronnego, rezygnujac z tematyki
wylacznie wojskowej. Od roku szkolnego 1989/1990 obowigzywat
program przygotowany w Instytucie Programow Szkolnych, zatwierdzony

przez Ministra Edukacji Narodowej w dniu 29 czerwca 1989 r.

1990 r.

Zaniechano realizacji przedmiotu przysposobienie obronne w szkotach
podstawowych, zastgpujac je zagadnieniami powszechnej samoobrony.
W szkotach ponadpodstawowych zakres tematyczny przysposobienia
obronnego obejmowal tresci dotyczace ochrony zdrowia i Zycia na
wypadek zagrozen czasu pokoju, okresu wojny, a takze przygotowania do
koordynacji zespotéw Obrony Cywilnej realizowano w wymiarze jedne;j

godziny tygodniowo w dwoch klasach.

1992 r.

29 pazdziernika 1992 r. wydano Zarzadzenie nr 36 Ministra Edukacji
Narodowej w sprawie rodzaju szkoél, w ktorych uczniowie podlegaja
obowigzkowi odbywania przysposobienia obronnego i zasad organizacji
zaje¢ przysposobienia obronnego. Edukacja obejmowata uczniow

publicznych i niepublicznych szkot ponadpodstawowych.
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OKkres

Realizowane dzialania

1993 r.-1995 r.

W procesie badanh nad systemem bezpieczenstwa Rzeczypospolitej
prowadzonych w Akademii Obrony Narodowej pojawito si¢ pojecie
»edukacja dla bezpieczenstwa”. Wigzalo si¢ to ze zmianami w zakresie
interpretowania  tradycyjnie  pojmowanej  edukacji  obronnej

1 rozszerzaniem zakresu tre§ciowego zagadnienia.

1998 r. -1999r.

Zasadnicze zmiany w obszarze edukacji na rzecz bezpieczenstwa
wprowadzita reforma edukacji dokonana na przetomie 1998 i 1999 r.
Ustawg z dnia 25 lipca 1998 r. 0 zmianie ustawy 0 systemie o§wiaty oraz
Ustawg z dnia 8 stycznia 1999 r. zlikwidowano o$mioklasowa szkote
podstawowa na rzecz szescioklasowej szkoty podstawowe;j i trzyletniego
gimnazjum. Przysposobienie obronne realizowano w | i Il Kklasie

czwartego etapu edukacyjnego (szkota ponadgimnazjalna).

2002 .

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu,
przysposobienie obronne byto realizowane jako odrebny przedmiot
nauczania w szkotach $rednich i zawodowych (po jednej godzinie
tygodniowo przez pierwsze dwa lata nauki). Tre$ci nauczania opracowane
byly na podstawie rozporzadzenia z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego 1 ksztalcenia
ogolnego w poszczegbdlnych typach szkolty (Rozporzadzenie, 2002a).
Zakres tematyczny obejmowat:
— zagrozenia czasu pokoju, ich zrodta 1 formy wystepowania;
— zagrozenia czasu kryzysu militarnego 1 wojny;
— psychospoteczne skutki sytuacji kryzysowych i sposoby ich
fagodzenia;
— system obronnos$ci RP;
— role i1 zadania Sit Zbrojnych RP w systemie obronnosci panstwa;
— organizacj¢ obrony cywilnej 1 zasady powszechnej samoobrony
w przypadku zagrozen;
— wybrane problemy mi¢dzynarodowego prawa humanitarnego,
— ratownictwo i pierwsza pomaoc;
— terenoznawstwo oraz moduty fakultatywne: strzelectwo sportowe

lub terenoznawstwo.
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Okres Realizowane dzialania

Na mocy Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej wprowadzono
przedmiot ,,edukacja dla bezpieczenstwa”, realizowany jako jedna godzina
lekcyjna  w cyklu ksztalcenia w gimnazjum oraz w szkole
ponadgimnazjalnej (Rozporzadzenie, 2008). 1 wrzesnia 2009 r. wydano
2008 r. Rozporzadzenie w sprawie sposobu realizacji przedmiotu edukacja dla
bezpieczenstwa. Prawie dwie dekady po zakonczeniu zimnej wojny
ministerstwo edukacji rozpoczgto dostosowanie programu nauczania do
realiow XXI w. Zdecydowanie wigkszy nacisk postanowiono skierowac

w strone zagrozen czasu pokoju (Rozporzadzenie, 2009a).

Punktem zwrotnym w polskiej os$wiacie byla reforma edukacji
zaproponowana przez Ministerstwo Edukacji w roku 2016. Przeobrazenia
rozpoczete 1 wrzesnia 2017 r. zakonczg si¢ w roku szkolnym 2022/2023.
1 wrzesnia 2017 roku uczniowie konczacy klas¢ VI szkoty podstawowej
zostali uczniami VII klasy szkoly podstawowej (tym samym rozpoczgto
stopniowe wygaszanie gimnazjow). Rok szkolny 2018/2019 to czas kiedy
2017 . gimnazja opuscit ostatni rocznik dzieci z klas III. Zgodnie z ustawa Prawo
o$wiatowe (Ustawa, 2021b) struktura szkolnictwa obejmuje 8-letnig
szkolte podstawows, 4-letnie liceum ogolnoksztatcace, 5-letnie technikum,
3-letnia branzowa szkole 1 stopnia, 3-letnia szkol¢ specjalng
przysposabiajaca do pracy, 2-letnig branzowa szkole Il stopnia oraz szkote
policealng. Edukacja dla bezpieczenstwa realizowana jest w VIII klasie

szkoty podstawowej oraz I klasie szkoty ponadpodstawowe;.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: Kalinski (2005); Kucharski (2002); Jagietto (2012); Pieczywok
(2012);Ropski (2015); Zakrzewska (2017); Maczynski (1996); Szweda (2013); Markowski (2012); Wtodarczyk,
Sadowska-Wieciech, Rokitowska (2018).

Ksztattowanie koncepcji edukacji dla bezpieczenstwa, poprzez szereg reform,
odzwierciedla ewolucj¢ pojmowania pojecia bezpieczenstwa. Mnogo$¢ przypisywanych
edukacji dla bezpieczenstwa tendencji uwidacznia wyraznie coraz szerszy jej wymiar,
wykraczajacy obecnie poza kwestie obronne, a ujmujacy ja jako bogata platforme¢ wymiany
wiedzy i sytuacji, ktore moga przeksztatci¢ si¢ w zagrozenia. Analiza historyczna edukacji dla
bezpieczenstwa wskazuje na ciggla ewolucje. Obraz czlowieka 1 wyzwania XXI w. stajg sie
punktem odniesienia dla przyszlego sposobu myslenia i organizacji EAB Skoro jej zakres

wyznaczaja zmiany we wszystkich sferach zycia czlowieka, prognozuje si¢ rowniez kolejne,
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dynamiczne przeobrazenia w tym zakresie. Uwzgledniajac powyzsze, mozna wskazaé szereg
postaw i zdarzen ksztattujacych obraz przysztej edukacji dla bezpieczenstwa:
—poziom $wiadomosci cztowieka, wyobrazen, pogladow, poszanowania pluralizmu
1 pokoju, sposob hierarchizacji warto$ci i postaw prospotecznych;
—globalizacja, konsumpcjonizm, informatyzacja, intensyfikacja przeptywu kapitatu,
ushug, towarow;
—problemy surowcowe i degradacja §rodowiska naturalnego;
— elastycznos¢ struktury organizacyjnej szkotly, oddziatywania ludzi petnigcych funkcje
nadrzedne, podmiotowo$¢ ucznidw, przedsigbiorczosé, aktywnos¢;
—kontrast spoteczno-gospodarczy pomigdzy krajami;
—ataki terrorystyczne, cyberataki, rozwdj patologii spotecznych, uprzedzenia,
ekstremizmy i fundamentalizmy.
Powyzsze wyliczenie stanowi wcigz otwarty katalog trendéw obserwowanych
w $rodowisku bezpieczenstwa, uwzgledniajacych m.in. aspekty geopolityczne, spoteczne,
technologiczne, ekonomiczne i $rodowiska naturalnego. Cho¢ niewatpliwie doswiadczenia
spoteczenstwa czasu wojny, kryzysu i pokoju wptywaja na procesy myslenia o edukacji dla
bezpieczenstwa, to zasadniczym wyzwaniem jest stawianie czola zagrozeniom dotychczas
nieznanym, zmiennym, zlozonym i wieloznacznym. W zwigzku z gwaltownymi przemianami
cywilizacyjnymi zrozumiale jest, ze rola edukacji dla bezpieczenstwa bedzie podlegata
istotnym procesom intensyfikacji. Jej misja powinna zatem uwzglgdniaé stosowne wymagania
spoteczne, kulturowe, zawodowe, ekonomiczne i polityczne w wymiarze systemowym
1 globalnym. Uzasadnia to w peini charakter edukacji dla bezpieczenstwa bedacy siecia

zaleznosci, interakcji, sktadnikdéw 1 uwarunkowan.

2.3 Ramowe plany nauczania edukacji dla bezpieczenstwa

Podejmujac rozwazania zwigzane z nauczaniem przedmiotu EdB nalezy rozpoczac
od analizy aktow prawnych regulujgcych sposob jego realizacji. Pierwszym takim dokumentem
jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 kwietnia 2019 r. w sprawie
ramowych planéw nauczania dla publicznych szkoét (Rozporzadzenie, 2019).

Ramowy plan nauczania jest o tyle istotny, ze na jego podstawie organizowany jest proces
ksztatcenia w szkole. Okresla ogdlne ramy nauczania dla poszczegdlnych typow szkot, bedace

podstawg do tworzenia szczegotowych planow dla oddziatow. Dyrektor szkoty, uwzgledniajac
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ramowy plan nauczania ustala dla poszczegdlnych klas i oddziatow tygodniowy rozktad zajec.
Rozktad godzinowy zaje¢ z EdB w szkole roznego typu okreslony w zalacznikach

do rozporzadzenia przedstawiono w tabeli 7.

Tabela 7 Tygodniowa liczba godzin lekcyjnych z przedmiotu EdB w poszczegodlnych typach szkot

Liczba
Typ szkoly godzin Klasa

Szkota podstawowa, w tym szkota podstawowa specjalna
z wyjatkiem szkoly podstawowe] specjalnej dla uczniow . VIl
z niepelnosprawnos$cia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub

znacznym.

Szkota podstawowa specjalna dla ucznidow z niepelnosprawnoscia

intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym.

Oddziaty przysposabiajace do pracy organizowane w klasach VII
1 VIII szkoly podstawowej, w tym szkoty podstawowej specjalnej,
z wyjatkiem szkoly podstawowej specjalnej dla uczniow 1 VIl
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub

znacznym.

Liceum ogolnoksztatcace, w tym liceum ogolnoksztatcace specjalne
dla ucznibw w normie intelektualnej: niepetnosprawnych,
niedostosowanych spolecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem

spotecznym.

Technikum, w tym technikum specjalne dla ucznidw w normie
intelektualnej: niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie 1 |

oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.

Klasa wstepna przygotowujgca do kontynuowania nauki w liceum
ogblnoksztatcacym lub  technikum dwujezycznym, oddziale - -

dwujezycznym w liceum ogélnoksztalcacym badz technikum.

Branzowa szkota 1 stopnia, w tym branzowa szkola 1 stopnia
specjalna dla uczniow niepetlnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, 1 |
przeznaczona dla uczniéw bedacych absolwentami dotychczasowego

gimnazjum.
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Liczba

Typ szkoly _ Klasa
godzin
Branzowa szkota I stopnia, w tym branzowa szkola 1 stopnia
specjalna dla uczniow niepetlnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, 1 I

przeznaczony dla ucznidéw bedacych absolwentami o$mioletniej

szkoty podstawowe;.

Szkota specjalna przysposabiajaca do pracy dla ucznidw
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub

znacznym oraz dla uczniow z niepelnosprawnosciami sprzezonymi.

Branzowa szkota II stopnia, w tym branzowa szkota II stopnia
specjalna dla uczniéw w normie intelektualnej: niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym, ktérzy realizowali ramowy plan nauczania dla
branzowej szkoly I stopnia przeznaczony dla uczniéw bedacych

absolwentami dotychczasowego gimnazjum.

Branzowa szkota II stopnia, w tym branzowa szkota II stopnia
specjalna dla uczniow w normie intelektualnej: niepelnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym, ktorzy realizowali ramowy plan nauczania dla
branzowej szkoty 1 stopnia przeznaczony dla uczniow bedacych

absolwentami 8-letniej szkoty podstawowej.

Szkota policealna, w tym szkota policealna specjalna dla uczniéw
w normie intelektualnej: niepelnosprawnych, niedostosowanych

spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.

Klasy VII 1 VIII szkoty podstawowej dla dorostych (zajecia
stacjonarne).

Klasy VII 1 VIII szkoty podstawowej dla dorostych (zajecia zaoczne).

Liceum ogolnoksztatcace dla dorostych (zajecia stacjonarne).

Liceum ogolnoksztatcace dla dorostych (zajecia zaoczne).

Szkota policealna dla dorostych ( zajecia stacjonarne).

Szkota policealna dla dorostych (zajecia zaoczne).

Zrédto: Rozporzadzenie (2019).
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EdB na etapie szkot ponadpodstawowych, podobnie jak m.in.: muzyka, plastyka,
podstawy przedsiebiorczosci, wychowanie fizyczne, wychowanie do zycia w rodzinie oraz
etyka, realizowana jest tylko w zakresie podstawowym. Decyzja, okreslajgca wage przedmiotu
na jedng godzing tygodniowo przez jeden rok nauki na dwoch etapach edukacyjnych
uwidacznia wyraznie problem marginalizowania przedmiotu. Liczba godzin zaplanowanych do
realizacji EdB jest jedna z najnizszych, zarowno w szkolach podstawowych, jak
i ponadpodstawowych. Uwzgledniajgc organizacje lekcji oraz interdyscyplinarny charakter
edukacji dla bezpieczenstwa nasuwa si¢ wniosek, ze taki wymiar czasu jest niewystarczajacy
do przyswojenia materiatu.

Alternatywa dla opisywanego ograniczenia moga by¢ zajecia realizowane w ramach
godzin do dyspozycji dyrektora, ktore cho¢ nie sg obowigzkowe w rozumieniu przepisow
o ramowych planach nauczania i ustawy Prawo o$wiatowe, w istocie mogg uzupetic luke.
Art. 109 ust. 1 ustawy Prawo os$wiatowe (Ustawa, 2021) okreslajacy podstawowe formy
dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej szkoly wskazuje m.in. na zajecia rozwijajace
zainteresowania i uzdolnienia uczniéw, w szczegolnosci w celu ksztattowania ich aktywnos$ci
i kreatywnosci, co W zakresie edukacji dla bezpieczenstwa jest kluczowe. Tego rodzaju zajecia
moga by¢ organizowane dla wszystkich uczniow np. w formie kot zainteresowan. Przepisy
oswiatowe nie okreslaja szczegdlowego zakresu zaje¢ oraz nie precyzuja jak rozumiec
zagadnienie, co pozwala na dostosowanie obszaru tematycznego do potrzeb uczniow. Poniewaz
jednak cel zaje¢ dodatkowych — rozwijanie kreatywnosci i aktywnos$ci — centralnie wpisuje sig
w zalozenia edukacji na rzecz bezpieczenstwa oraz spetnia konieczny atrybut bycia w $wiecie
cztowieka terazniejszego oraz cztowieka przysztosci, powinien stanowi¢ kierunek rozwijania

kompetencji kluczowych w edukacji dla bezpieczenstwa.

2.4 Podstawa programowa przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa

Przez podstawe programowa wychowania przedszkolnego albo podstawg programowg
ksztalcenia ogdlnego nalezy rozumie¢ obowigzkowe tresci nauczania 1 zestawy celéw
ksztalcenia, w tym umiej¢tnosci, opisane w formie ogoélnych oraz szczegdélowych wymagan.
Zatozenia te dotycza wiedzy 1 umiejgtnosci, ktore powinien opanowac uczen po zakonczeniu
okreslonego etapu edukacyjnego oraz zadan wychowawczo-profilaktycznych szkoty,
uwzglednionych odpowiednio w programach wychowania przedszkolnego, programach
nauczania i podczas realizacji zaj¢¢ z wychowawca, a takze umozliwiajg ustalenie kryteriow

ocen szkolnych, wymagan egzaminacyjnych oraz warunkéw i sposobow realizacji tych
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podstaw programowych (Ustawa, 2021b). Akt prawny ministra wlasciwego do spraw o$wiaty
zawiera zatem kanon podstawowych tresci nauczania, precyzuje zakres i rodzaj umiejgtnosci,
ktore powinni naby¢ uczniowie w toku edukacji, wskazuje takze na postawy i wartosci, ktorym
ma sprzyja¢ ksztalcenie i wychowanie. Zgodnie z zalozeniami ministerstwa, zreformowang
w 2017 r. podstawe programowa ma cechowac:

—powrdt do spiralnego uktadu tresci nauczania, tj. utrwalanie 1 powtarzanie materiatu
na kolejnych, wyzszych etapach nauczania;

—wzmocnienie wychowawczej i profilaktycznej funkcji szkoly poprzez szersze
uwzglednienie zadan wychowawczo-profilaktycznych;

— zastgpienie integracji przedmiotowej korelacja przedmiotowa w ramach przedmiotow
humanistycznych oraz z przedmiotow matematyczno-przyrodniczych i poczawszy
od klasy V szkoty podstawowej;

—nauczanie przedmiotowe od klasy V;

—wzmocnienie edukacji w zakresie jezykow obcych nowozytnych poprzez system
Zapewniajacy uczniom nieprzerwang i systematyczng nauke pierwszego jezyka
obcego przez 12 (13) lat, nauke¢ drugiego jezyka obcego przez 6 (7) lat;

—mozliwo$¢ ksztalcenia dwujezycznego — poczawszy od klasy VII szkoty podstawowe;,
z kontynuacja w szkotach ponadpodstawowych;

—szersze uwzglednienie w podstawie programowej technologii informacyjno-
komunikacyjnych na poszczegélnych przedmiotach w celu jeszcze lepszego
ksztalcenia kompetencji 1 umiejetnosci cyfrowych uczniow;

—wprowadzenie nauki programowania, poczawszy od edukacji wczesnoszkolnej;

— szersze uwzglednienie problematyki edukacji dla bezpieczenstwa, w tym ratownictwa
medycznego;

— stworzenie mozliwosci realizacji podstawy programowej metoda projektu, rozwijania
umiejetnosci pracy zespotowej i rozwigzywania problemow (Elak, 2017, s. 31-32).

Istotne jest przy tym, ze w zwigzku ze zmiang podstawy programowej dyrektor powinien
dokona¢ diagnozy potrzeb szkoty i oceny poziomu jej gotowosci do wdrozenia nowych
rozwigzan, uwzgledniajac przy tym aspekt organizacyjny i merytoryczny. W takim ujeciu
kluczowe jest dostosowanie warunkow realizacji zadan statutowych do wymagan podstawy
programowej oraz przystosowanie bazy lokalowej do zalecanych warunkow realizacji

podstawy programowej.
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Podstawe programowa dla przedmiotu EdB okreslajg dwa dokumenty®:

1. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy
programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym,
ksztatcenia ogdlnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoty
specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoty
policealnej, (Rozporzadzenie, 2017);

2. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie
podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogdlnoksztalcacego,

technikum oraz branzowej szkoty II stopnia (Rozporzadzenie, 2018a).

2.4.1 Podstawa programowa przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa po roku 2017

Przedmiot EdB realizowany jest na dwoch etapach edukacyjnych: w VIII klasie szkoty
podstawowej oraz w I klasie szkoty ponadpodstawowej (liceum ogoélnoksztatcace, technikum,
szkota branzowa I stopnia).

Zatozenia przedmiotu okreslone w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 lutego 2017 r. (Rozporzadzenie, 2017) oraz w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. (Rozporzadzenie, 2018a) zasadniczo si¢ nie r6znig:
edukacja dla bezpieczenstwa ma stuzy¢ przygotowaniu uczniow do wiasciwego zachowania
oraz odpowiednich reakcji w sytuacjach stwarzajacych zagrozenie dla zdrowia i zycia. Tak
sformutowana koncepcja juz na wstepie ukazuje jednak waskie rozumienie edukacji na rzecz
bezpieczenstwa skupionej jedynie wokot przeciwdziatania zdarzeniom, ktore juz wystapity.
O ile zasadniczym celem tego rodzaju edukacji jest przygotowanie cztowieka do
odpowiedniego dziatania w niebezpiecznych sytuacjach, to uwzgledniajac coraz wigkszy
katalog zagrozen w zyciu codziennym, brakuje zwrocenia uwagi na tak istotne dzialania jak:
zabezpieczenie, monitoring i zapobieganie zagrozeniom.

EdB obejmuje réznorodne tresci ksztalcenia z zakresu bezpieczenstwa panstwa, edukacji

zdrowotnej i pierwszej pomocy oraz zagadnienia dotyczace organizacji dziatan ratowniczych.

® Uczniowie bez niepetnosprawno$ci oraz uczniowie z niepetnosprawnosciami, ktorych rozwoj intelektualny jest
prawidlowy dla wieku lub ksztattuje si¢ na poziomie niepetnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim, realizuja
te samg podstawe programowg wychowania przedszkolnego oraz podstawe programowa ksztalcenia ogdlnego
okreslong dla szkoét danego typu oraz podstawe programowa ksztatcenia w zawodach okre§long
w rozporzadzeniach Ministra Edukacji Narodowe;.
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W podstawie programowej dla klas ponadpodstawowych dodatkowo podkreslono waznos¢
ksztatcenia umieje¢tnosci praktycznych, szczegdlnie przy nauce pierwszej pomocy, CO przy
uwzglednieniu przewazajacego w polskiej szkole toku lekcji podajacej, nalezy uznac za stuszny
przejaw dazen do wzmocnienia edukacji opartej na praktyce.

Bezpieczenstwo panstwa pojmowane jest tu jako obszar wiedzy, ktory ,,objasnia”
dziatania mechanizméw rzadzacych zapewnieniem tadu, porzadku, stabilno$ci spotecznos$ci
ludzkich, towarzyszacych temu koncepcji, metod, form postepowania. Podstawa programowa
dla szkot podstawowych i1 branzowej szkoty I stopnia wskazuje natomiast, ze bezpieczenstwo
panstwa to obszar wiedzy, ktory ,,wyjasnia” mechanizmy zapewnienia ladu, porzadku,
stabilno$ci spoteczno$ci ludzkich, a takze towarzyszacych temu koncepcji, metod i form
postgpowania. Nie jest jasne czy uzycie dwoch roznych stow (,,objasnia” i ,,wyjasnia”) byto
celowe i stuzyto podkresleniu roznic w ksztalceniu na kolejnych etapach edukacyjnych.
Stownik jezyka polskiego wskazuje bowiem, ze stowa ,,objasnia¢” i ,,wyjasnia¢” posiadaja
takie samo znaczenie — ,,czynienie co$ zrozumiatym” (Sjp.pl). Rozumienie problematyki
bezpieczenstwa panstwa posiada wieloaspektowa wyktadni¢: kreuje zrozumienie przesziosci,
tworzy obraz terazniejszosci 1 stanowi przestanki do myslenia o przysztosci. Uczniow nalezy
wdraza¢ do dbatosci o bezpieczenstwo wilasne oraz innych, wskazujac, w jaki sposob moga
uzyskac¢ pomoc 0sdb godnych zaufania i stuzb ratunkowych.

W zalozeniach stusznie podkresla si¢, ze ksztalcenie ma mie¢ charakter
interdyscyplinarny, nastawiony na skuteczne dziatanie i radzenie sobie jednostek w sytuacjach
okreslonych zagrozen. Za jedng z najwazniejszych umiejetnosci uznaje si¢ udzielanie pierwszej
pomocy, ktore nalezy ¢wiczy¢ juz na wezesnym etapie edukacji. W tym kontekscie widoczna
jest jednak niespdjnos$¢ zwigzana z brakiem ciaglo$ci programowej w obszarze pierwszej
pomocy na wczesniejszych etapach edukacyjnych.

Uwage zwraca zapis obligujacy nauczycieli EdB do zapoznania si¢ z podstawa
programowg pozostalych przedmiotow. Promowanie wielostronnego podejscia do edukacji na
rzecz bezpieczenstwa, w kontekscie réznorodnosci i zaleznos$ci $wiata, staje si¢ nicodzownym
elementem wszelkiego rozwoju i jest kluczowe dla zrozumienia zachodzacych procesow.

Glowny cel ksztalcenia ogolnego jakim jest zapewnienie uczniom — odpowiednio do ich
mozliwosci — optymalnego rozwoju intelektualnego jest powigzany z celami wychowania,
ktore stanowig wypadkowa panujacych w danym spoleczenstwie stosunkéw spoteczno-
ustrojowych, ekonomicznych, poziomu nauki, kultury i tradycji narodu. llustruje to
réwnoczesnie, w jaki sposob powinny ewoluowaé cele ksztalcenia w zakresie EdB. Z tego

powodu tak istotne stajg si¢ cele ksztalcenia — wymagania ogolne stawiane szkolnej edukacji
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dla bezpieczenstwa, ktore reguluja zasob tresci nauczania i stanowa kierunek dziatalnosci, jaka
nalezy zrealizowa¢ z uczniami. Ukierunkowane wytyczne wyrazone w postaci eksponujacych
hasel powinny by¢ wyrazem oczekiwanego rozwoju, dziatania i wdrazania do pracy. Cele

ksztalcenia — wymagania ogolne dla EdB zostaly wskazane w tabeli 8.

Tabela 8 Cele ksztalcenia — wymagania ogolne przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa

VIII klasa szkoly podstawowej

1. Rozumienie istoty bezpieczenstwa panstwa.

2. Przygotowanie uczniéw do dzialan w sytuacjach nadzwyczajnych zagrozen (katastrof
1 wypadkéw masowych).
Ksztaltowanie umiejetnosci z zakresu podstaw pierwszej pomocy.

4. Ksztattowanie postaw indywidualnych i spotecznych sprzyjajacych zdrowiu.

I klasa branzowej szkoly I stopnia

1. Znajomo$¢ struktury obronno$ci panstwa.
2. Przygotowanie do sytuacji zagrozen.

3. Opanowanie zasad pierwszej pomocy.

Liceum ogolnoksztalcace i technikum

1. Bezpieczenstwo panstwa.

2. Przygotowanie do dzialan ratowniczych w sytuacjach nadzwyczajnych zagrozen
(wypadkéw masowych i katastrof).

3. Podstawy pierwszej pomocy.

4. Edukacja zdrowotna. Zdrowie w wymiarze indywidualnym i zbiorowym, zachowania

prozdrowotne.

Zrédto: Opracowano na podstawie: Rozporzadzenie (2017); Rozporzadzenie (2018a).

W powyzszym wyliczeniu wskazano wytacznie na ,,rozumienie istoty bezpieczenstwa
panstwa”, co w zakresie podmiotowym ogranicza zakres pojeciowy zjawiska i w istotny sposob
marginalizuje bezpieczenstwo personalne. Redukowanie pojgcia bezpieczenstwa do takiego
wymiaru stanowi nieuzasadnione uproszczenie i nie wskazuje na inne potrzeby cztowieka
zwigzane z bezpieczenstwem m.in. w zakresie indywidualnego doskonalenia i rozwoju zycia.
W rozumieniu bezpieczenstwa istotne jest rozréznienie bezpieczenstwa personalnego od
bezpieczenstwa strukturalnego odnoszacego si¢ do pewnych struktur, z ktoérymi ludzie sa
zwigzani (do takich struktur nalezy m.in. panstwo). O ile bezpieczenstwo strukturalne stuzy

bezpieczenstwu personalnemu (zmierza do umocnienia i rozwoju czlowieka) to jednak
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humanistyczny indywidualizm uznaje za najwyzsza warto$¢ wtasnie cztowieka jako jednostke,
co wskazuje na nadrzgdnos$¢ nad bezpieczenstwem strukturalnym. Takze drugi obszar celow
0golnych: przygotowanie do dziatan ratowniczych w sytuacjach nadzwyczajnych zagrozen
(wypadkéw masowych i katastrof) eksponuje niestuszne dazenie do wyposazenia uczniow
w umiejetno$ci wykorzystywane wylacznie w przypadku zjawisk, ktore juz wystapity.
Tymczasem zapewnianie bezpieczenstwa jest 0 wiele bardziej wieloaspektowym
i rozbudowanym procesem zwigzanym takze z wykorzystywaniem szans, redukowaniem
ryzyka oraz przeciwdziataniem rozumianym zaréwno jako zapobieganie i przeciwstawianie si¢
wszelkiego rodzaju zagrozeniom.

Za dobry kierunek celow edukacji dla bezpieczenstwa nalezy uzna¢ natomiast
ksztaltowanie umiejetnosci z zakresu podstaw pierwszej pomocy oraz postaw indywidualnych
i spotecznych sprzyjajacych zdrowiu. Umiejetne udzielenie pomocy osobom poszkodowanym
jest nie tylko obowigzkiem prawnym, ale i moralnym ze strony kazdej osoby obecnej na
miejscu zdarzenia. Samo znaczenie nauczania o zdrowiu zostalo zaakcentowane juz
w preambule podstawy programowej ksztalcenia ogodlnego dla szkoly podstawowej
1 ponadpodstawowej, co wskazuje na jej istotne dla caloSciowego nauczania 1 wychowania
ucznia oraz obliguje szkoty do wzmocnienia i systematycznych dziatan w tym zakresie. W petni
uzasadnione jest inspirowanie mtodych ludzi do zainteresowania si¢ sprawami zdrowia, w tym
poglebiania wiedzy o potrzebach zdrowotnych wtasnych oraz otoczenia.

Powyzej wskazanym celom ogdélnym przypisano wymagania szczegétowe przedmiotu
edukacja dla bezpieczenstwa, ktore stanowig sprecyzowane treSci nauczania. WWymagania

dla konkretnych etapéw edukacyjnych opisano w ponizszych tabelach 9, 10, 11.
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Tabela 9 Tresci nauczania — wymagania szczegbtowe przedmiotu EdB - VIII klasa szkoty podstawowe;j

I Bezpieczenstwo panstwa

Podstawowe pojecia zwigzane z bezpieczenstwem panstwa, istota i sktadniki bezpieczenstwa
panstwa; geopolityczne uwarunkowania bezpieczenstwa wynikajace z potozenia Polski; rola

organizacji migdzynarodowych w zapewnieniu bezpieczenstwa Polski.

IT Dzialania w sytuacjach nadzwyczajnych zagrozen

(katastrof i wypadkéw masowych)

Nadzwyczajne zagrozenia (pochodzenia naturalnego i wywotane przez cztowieka); zasady
ostrzegania ludno$ci o zagrozeniach; sygnaty i $rodki alarmowe; zasady zachowania si¢
w razie uruchomienia sygnatéw alarmowych; obowiazki ludno$ci podczas ewakuacji;
znaczenie bezwzglednego stosowania si¢ do ich zalecen stuzb; przyklady zagrozen
srodowiskowych, zasady postgpowania w razie: pozaru, wypadku komunikacyjnego,
zagrozenia powodzia, $niezycy, uwolnienia niebezpiecznych $rodkow chemicznych,

zdarzenia terrorystycznego.

I11 Podstawy pierwszej pomocy

Znaczenie i rola dziatan z zakresu udzielania pierwszej pomocy przez $wiadka zdarzenia,
zasady bezpiecznego postepowania w miejscu zdarzenia, zagrozenia w S$rodowisku
domowym, ulicznym, wodnym, w przestrzeniach podziemnych, w lasach; metody
zapewnienia bezpieczenstwa wilasnego, osoby poszkodowanej i otoczenia w sytuacjach
symulowanych; rozpoznanie osoby w stanie zagrozenia zycia, wezwanie pomocy; znajomos¢
aplikacji na telefon komorkowy wspierajacej udzielanie pomocy; zasady postepowania
z 0sobg nieprzytomna; zapoznanie Z Wykonywaniem podstawowych czynnosci resuscytacji
krazeniowo-oddechowej i w zadtawieniu; wyposazenie apteczki pierwszej pomocy; zasady

pierwszej pomocy w urazach konczyn i w oparzeniach.

IV Edukacja zdrowotna. Zdrowie w wymiarze indywidualnym oraz zbiorowym

Zalezno$ci migdzy zdrowiem fizycznym, psychicznym, emocjonalnym, a spotecznym,;
wplyw stresu na zdrowie; zachowania prozdrowotne i =zagrazajace zdrowiu (ich
krotkoterminowe i dlugoterminowe konsekwencje); umiejetnosci komunikacji istotne dla
zdrowia i bezpieczenstwa; zrodta informacji o zdrowiu, chorobach, §$wiadczeniach i ustugach
zdrowotnych; ocena zachowan zwigzanych ze zdrowiem, dziatania na rzecz wlasnego

zdrowia; tworzenie warunkow srodowiskowych i spotecznych korzystnych dla zdrowia.

Zrédto: Opracowano na podstawie: Rozporzadzenie (2017).
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Tabela 10 Treséci nauczania — wymagania szczegdétowe przedmiotu EdB — branzowa szkota I stopnia

I System obronnosci Rzeczypospolitej Polskiej.

Powinnosci obronne wladz samorzadowych, instytucji i obywateli

Polityczne oraz militarne warunki gwarancji bezpieczenstwa panstwa; obowigzki obywateli

w zakresie powinnosci obronnych.

11 Sily Zbrojne Rzeczypospolitej Polskiej

Charakterystyka i organizacja Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej; rodzaje wojsk oraz
stuzb w Sitach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskie;.

III Ochrona ludnosci i obrona cywilna

Zasady migdzynarodowego prawa humanitarnego; obiekty mi¢dzynarodowymi znakami
ochrony zabytkow; §rodki ochrony ludnosci; sposoby i $rodki ochrony zwierzat; rodzaje
sygnaldw alarmowych i zwigzane z tym obowigzki ludnosci; drogi ewakuacji w szkole,

zasady ewakuacji ludnosci i sSrodkéw materialowych; umiejetnos¢ ewakuacji z budynku.

IV Zagrozenia czasu pokoju, ich zrodla, przeciwdzialanie ich powstawaniu,

zasady postepowania w przypadku ich wystapienia i po ich ustapieniu

Zagrozenia czasu pokoju; wilasciwe postepowanie w momentach wystapienia zagrozen;
zrodta zagrozen w najblizszym otoczeniu szkoty oraz domu; zasady dziatania w przypadku
zagrozen czasu pokoju (w domu, szkole, miejscu rekreacji i na trasie komunikacyjnej);
zasady postgpowania zwigzane z wyszukiwaniem i wynoszeniem ofiar i 0s6b zagrozonych
Z rejonOwW porazenia; sposoby zapobiegania panice; przestrzeganie zasad bezpieczenstwa

wlasnego 1 innych; zasady postgpowania w czasie zagrozenia terrorystycznego.

V Zagrozenia wystepujace podczas wojny

Srodki razenia; konwencjonalne rodzaje broni pola walki; wtasciwe postgpowanie ludnosci
w rejonach razenia bronig konwencjonalng; zasady dziatania indywidualnych srodkow
ochrony przed bronia masowego razenia; zbiorowe S$rodki ochrony przed bronig

konwencjonalng; znaczenie zastgpczych budowli ochronnych; zasady ewakuacji.

VI Pierwsza pomoc w naglych wypadkach (zachowanie ratownika)

Podstawowe zasady postepowania ratownika w miejscu wypadku; ocena sytuacji w miejscu
wypadku; zabezpieczenie miejsca wypadku i wezwanie pomocy; zasady zapewnienia
bezpieczenstwa ratownikowi, poszkodowanym i §wiadkom zdarzenia; srodki przydatne przy
udzielaniu pierwszej pomocy; ocena stanu poszkodowanego; udzielenie pierwszej pomocy
w przypadkach oparzen, ztaman i1 zwichni¢¢, krwotokow, dtawienia si¢ cialem obcym, utraty

przytomnosci, utraty oddechu, zatrzymania krazenia, wstrzasu pourazowego.

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Rozporzadzenie (2017).
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Tabela 11 Tresci nauczania — wymagania szczegbtowe przedmiotu EdB w aktualnie obowigzujacych postawach
rogramowych — liceum ogoélnoksztatcace i technikum

I Bezpieczenstwo panstwa

Znajomos¢ struktury obronnosci panstwa - wyzwania dla bezpieczenstwa indywidualnego
1 zbiorowego; zadania parlamentu, prezydenta, rady ministrow w dziedzinie obronno$ci oraz
elementy systemu obronnego panstwa; zadania, struktury oraz podstawowe uzbrojenie
i wyposazenie Sit Zbrojnych RP; elementy i charakter sktadowych systemu bezpieczenstwa;
formacje stuzb mundurowych 1 ich zadania; zakres dzialania wybranych stowarzyszen
1 organizacji; rola §wiadczen obywateli na rzecz obronnos$ci oraz zadan i kompetencji wiadz
panstwowych i samorzagdowych w tym zakresie; zagrozenia czasu pokoju i czasu wojny;
zarzadzenia wydawane przez wiladze w zwigzku z kryzysem; zasadach zarzadzania
kryzysowego, siatka bezpieczenstwa i infrastruktura krytyczna; analiza wybranych zjawisk

spotecznych (stany nadzwyczajne); zagrozenia terrorystyczne; cyberprzemoc.

Il Przygotowanie do dzialan ratowniczych w sytuacjach nadzwyczajnych zagrozen

(wypadkow masowych i katastrof)

Ochrona ludno$ci i obrona cywilna; zrodta promieniowania jadrowego i1 jego skutki;

ostrzeganie ludno$ci o zagrozeniach, alarmowanie.

11 Podstawy pierwszej pomocy

Rola ukladu oddychania, krazenia i nerwowego dla prawidlowego funkcjonowania
organizmu; cele i zadania pierwszej pomocy; znaczenie podejmowania dzialan z zakresu
udzielania pierwszej pomocy przez §wiadka zdarzenia; zasady bezpiecznego postepowania
w miejscu zdarzenia; metody zapewnienia bezpieczenstwa wtasnego, osoby poszkodowanej
1 otoczenia w sytuacjach symulowanych; rozpoznanie osoby w stanie zagrozenia zZycia,
prawidlowe wezwanie pomocy; aplikacje na telefon komorkowy wspierajace udzielanie
plerwsze] pomocy; wyposazenie apteczki pierwsze] pomocy; postepowanie z 0sobg
nieprzytomng; resuscytacja krazeniowo-oddechowa; czynnosci w zadlawieniu, urazach

konczyn; oparzeniach, we wstrzasie podtopieniach, zatruciach réznorodnej etiologii.

IV Edukacja zdrowotna. Zdrowie w wymiarze indywidualnym oraz zbiorowym.

Zachowania prozdrowotne

Choroby cywilizacyjne, elementy zdrowia psychicznego, aktywno$¢ fizyczna, odzywianie,

uzaleznienia.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Rozporzadzenie (2018a).
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Analiza wymagan szczegdétowych umacnia wstepne konkluzje poczynione na etapie
przegladu celow ogolnych: wskazuje na brak calosciowego i kompleksowego spojrzenia
na edukacje dla bezpieczenstwa i naturalny, dynamiczny charakter samego bezpieczenstwa.
Promowane w literaturze przedmiotu szerokie spojrzenie na poj¢cie, W podstawie programowej
redukowane jest do istoty bezpieczenstwa panstwa. Podejmowane proby zwrotu w strong
zagrozen czasu pokoju, cho¢ w petni uzasadnione, urzeczywistniane sg jedynie na etapie szkoty
branzowej I stopnia gdzie omawia si¢ zrodta zagrozen w najblizszym otoczeniu.

Podkresli¢ nalezy natomiast zwiekszanie i uporzadkowanie wiedzy uczniow z zakresu
zdrowego stylu zycia (choroby cywilizacyjne, elementy zdrowia psychicznego, odzywianie),
stajace si¢ wyrazem dostosowania do zmieniajgcych si¢ zagrozen wspotczesnego $wiata i checi
wyrabiania u mtodziezy odpowiednich nawykow zywieniowych, zachowan prozdrowotnych,
regularnej aktywnosci ruchowej, a takze innych dziatan profilaktycznych. Istotne jest przy tym
by wszelka dziatalno$¢ w tym zakresie ukierunkowa¢ na holistyczne podejscie do zdrowia
traktowanego nie tylko jako brak choroby, ale kompletny fizyczny, psychiczny i spoteczny
dobrostan cztowieka. Tre§ci nauczania wzmacniajg postawy ukierunkowane na aktywne
uczestnictwo w akcji ratowniczej w stosunku do os6b w stanie zagrozenia zdrowia 1 zycia,
a tym samym budowe wspélnoty odpowiedzialnosci. Wytyczne w zakresie udzielania
pierwszej pomocy, szczegdlnie zapewnienie uczniom mozliwosci ¢wiczen praktycznych
z zakresu ratownictwa, mozna uzna¢ za stuszng probe odcigzenia z nadmiaru teorii.

Cho¢ w podstawie programowej tresci zostaty podporzadkowane celowi poznania przez
ucznia struktur spotecznych 1 przygotowania do funkcjonowania w sytuacjach zagrozenia zycia
i zdrowia zarowno w okresie pokoju i wojny, to nadal widoczne sg duze zaniedbania w zakresie
obszaru catozyciowego uczenia si¢, wspierania rozwoju autonomicznej i refleksyjnej jednostki,
dazenia do budowania wspo6lnych wartosci, rozwoju, kreatywnego i innowacyjnego nauczania,

rozwijania umiej¢tnosci zadawania pytan i poszukiwania tworczych odpowiedzi.

2.4.2 Zalecane warunki i sposéb realizacji przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa

—po roku 2017

W podstawie programowej obserwuje si¢ duzy nacisk skierowany na warunki 1 sposob
realizacji jej treSci. Autorzy precyzyjnie okreslajg wymagania w zakresie organizacji zajec,
infrastruktury i aranzacji pomieszczen oraz zaopatrzenia sali lekcyjnej w pomoce dydaktyczne.

W ponizszych tabelach 12, 13 i 14 zebrano zalecane warunki i sposob realizacji edukacji

dla bezpieczenstwa dla poszczegolnych etapow edukacyjnych.
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Tabela 12 Warunki i sposob realizacji przedmiotu EdB w VIII klasie szkoly podstawowej

Zalecenia i warunki realizacji przedmiotu EdB — szkola podstawowa

Niezwykle istotne jest, aby w trakcie nauczania przedmiotu koncentrowac si¢ na kluczowych

problemach, szczegdlnie w aspekcie praktycznym, poswigcajac im najwiecej czasu.

W ramach celu ,,Rozumienie istoty bezpieczenstwa panstwa” wazne jest, aby korzystac¢
z pomocy multimedialnych, ktdre przybliza uczniom istotg bezpieczenstwa icharakterystyke
jego zagrozen. Zajecia powinny by¢ wspomagane wizytami w instytucjach panstwowych,
stojacych na strazy bezpieczenstwa. Istotne dla rozwoju milodziezy ma ksztaltowanie

postawy patriotycznej oraz poczucia odpowiedzialnos$ci za dorobek minionych pokolen.

Zajecia zwigzane z celem ,,Przygotowanie uczniow do dziatan w sytuacjach nadzwyczajnych
zagrozen (katastrof i wypadkow masowych)” powinny obejmowaé udzial w symulacji
ewakuacji szkoly. Ucznidw nalezy wdraza¢ do dbalosci o bezpieczenstwo wiasne oraz

innych, wskazujac, w jaki sposéb uzyskaé pomoc.

Na zajeciach zwigzanych z celem ,,Ksztattowanie umiejetnosci z zakresu podstaw pierwszej
pomocy”, nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na wyksztalcenie umiejetnosci praktycznych.
Istotne jest tez ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci za jako$¢ udzielonej pierwszej
pomocy. Uczen, ktdry zaczyna realizacje zaje¢ z zakresu pierwszej pomocy, powinien by¢

nalezycie przygotowany juz w klasach mtodszych do reagowania na nagly wypadek.

Niezbedne sa pomoce dydaktyczne do nauczania podstaw pierwszej pomocy. Do sprzetu
zaliczy¢ nalezy fantom do nauki resuscytacji krazeniowo-oddechowej z obnizona sitg ucisku
klatki piersiowej, apteczke, tablice i plansze dydaktyczne. Do materiatdéw szkoleniowych:

maseczki do wentylacji, ptyny dezynfekcyjne, gazy opatrunkowe, bandaze, chusty trojkatne.

Na zajeciach zwigzanych z celem ,,Ksztalttowanie postaw indywidualnych i spotecznych
sprzyjajacych zdrowiu” nalezy przede wszystkim uwzgledni¢ realne potrzeby zdrowotne,
edukacyjne 1 informacyjne danej grupy uczniéw (np. otylos¢). Konieczne jest przy tym takie
ujecie problematyki, aby uczniowie, ktorych ten problem dotyczy, nie czuli si¢

stygmatyzowani, szykanowani czy wykluczeni ze spoteczno$ci uczniowskiej i szkolnej.

Wazne jest skorelowanie tresci nauczania z innymi przedmiotami, w tym z wychowaniem
fizycznym, oraz z programem wychowawczo-profilaktycznym szkoly. Problematyka

zdrowia 1 jego uwarunkowan nalezy do zagadnien bardzo ztozonych, wielodyscyplinarnych.

Zajecia moga by¢ uzupelniane innymi formami, wsérdd ktorych wymieni¢ mozna: wizyty
w instytucjach ratowniczych, spotkania, prelekcje, wyktady z policjantami, ratownikami,

kombatantami, psychologami itp.; wskazany jest udziat w konkursach tematycznych.

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Rozporzadzenie (2017).
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Tabela 13 Warunki i sposob realizacji przedmiotu EdB w szkole branzowe;j I stopnia

Zalecenia i warunki realizacji przedmiotu EdB — szkola branzowa I stopnia

Niezwykle istotne jest, aby w trakcie nauczania przedmiotu koncentrowac si¢ na kluczowych
problemach, szczegolnie w aspekcie praktycznym, poswiecajac im najwiecej czasu. Istotne
znaczenie w rozwoju mtodziezy ma wychowanie majace na celu ksztalttowanie postawy

patriotycznej oraz poczucia odpowiedzialnosci za dorobek minionych pokolen.

Realizujac ksztalcenie w zakresie pierwszej pomocy, nalezy zwroci¢ uwage na
wyksztatcenie umiejetnosci praktycznych, rozpoznawania niebezpieczenstw i wlasciwego
reagowania. Istotne jest ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci za jako$¢ udzielonej

pomocy.

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: Rozporzadzenie (2017).

Tabela 14 Zalecane warunki i sposob realizacji przedmiotu EdB w liceum ogdlnoksztalcacym i technikum

Zalecane warunki i sposob realizacji — liceum ogolnoksztalcace i technikum

W ramach przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa uczniowie zdobywaja wiedze oraz
umiejetnosci umozliwiajagce zrozumienie zrdznicowanej natury mechanizméw oraz
zmiennych wplywajacych na szeroko pojmowane bezpieczenstwo panstwa, ich dynamike
oraz wzajemne zalezno$ci wynikajagce m.in. ze struktury i funkcjonowania panstwa.
Zadaniem nauczyciela jest tez wyrabianie u uczniow nawykow oraz opanowanie zasad
dzialania ratowniczego zaréwno w przypadku zagrozen nadzwyczajnych (wypadki masowe,

katastrofy), jak i elementarnej pierwszej pomocy.

Tempo zachodzacych przeobrazen powinno stanowi¢ dla nauczyciela bodziec do stalego
uzupehliania swojej wiedzy, monitorowania zmian, w tym organizacyjno-prawnych,
samodoskonalenia, tak by przekazywane uczniom informacje byty aktualne, rzetelne (wazna
jest tu kontrola materiatow zréodlowych innych niz podrecznik oraz materiaty opracowane

dla nauczyciela, dbatos¢ o wiarygodnos¢ informac;ji).

Wskazane jest zaplecze umozliwiajace przechowywanie pomocy, podstawowych materiatow
i przyborow nauczyciela niezbgdnych do prowadzenia zaje¢ oraz ewentualnych prac
uczniéw. Niezbedny jest sprzet audiowizualny i prezentacyjny (komputer, rzutnik), dostep
do Internetu. Jezeli szkota nie dysponuje pracownig przeznaczong do realizacji przedmiotu
edukacja dla bezpieczenstwa, w klasie, w ktorej realizowane sa zajecia, powinny byc¢

zagwarantowane wymienione elementy bazowe.

Osiagnigcie przez uczniow umiejetnosci praktycznego udzielania pierwszej pomocy

wymaga realizacji zaje¢ w blokach po dwie godziny lekcyjne. W celu zapewnienia
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Zalecane warunki i sposob realizacji — liceum ogolnoksztalcace i technikum

efektywnej nauki przedmiotu klas¢ nalezy podzieli¢ na grupy o liczebnosci nie wigkszej niz

15 uczniow, w szczegdlnosci podczas ¢wiczen z resuscytacji krgzeniowo-oddechowej.

Cwiczenia na manekinach szkoleniowych wymagaja zapewnienia uniwersalnych warunkow
i srodkow higieny i dezynfekcji (mycie ragk, wymiana workéw oddechowych w manekinach,

uzywanie srodka odkazajacego, maseczek).

Ze wzgledow bezpieczenstwa uczniowie nie moga wykonywaé ¢wiczen, ktore moglyby
spowodowac przecigzenie kregostupa. Dlatego niedozwolone jest podczas zaje¢ ¢wiczenie

dzwigania poszkodowanych w ramach doraznej ewakuacji z miejsca zdarzenia.

Lekcje w szkole powinny by¢ uzupetniane innymi formami zaj¢é, wsrod ktorych wymienié
mozna: wizyty w instytucjach panstwa, Centrum Zarzadzania Kryzysowego, Strazy
Pozarnej, stacjach Pogotowia Ratunkowego; specjalistyczne obozy szkoleniowo-
wypoczynkowe realizowane podczas ferii letnich lub krotsze, kilkudniowe kursy; wycieczki,
zajecia plenerowe; tworzenie wystaw prac wlasnych, klasowych i szkolnych, promujacych
zdrowy tryb zycia i wlasciwe zachowania w razie zagrozen; zwiedzanie wystaw powigzanych
z tresciami przedmiotu; spotkania, prelekcje, wyktady z pracownikami kluczowych instytucji
bezpieczenstwa — Policji, Panstwowej Strazy Pozarnej i Sit Zbrojnych RP oraz pracownikami
strazy miejskiej, pogotowia, kombatantami, ekologami, psychologami; udzial w konkursach,
ktérych zakres zgodny jest badz zbiezny z problematyka przedmiotu edukacja dla
bezpieczenstwa. Wskazane jest nawigzywanie wspotpracy miedzy szkotami a lokalnymi
jednostkami Policji, Panstwowa Strazg Pozarng, osrodkami szkolenia, jednostkami
wojskowymi i organizacjami, np. Ochotniczg Strazg Pozarng, Polskim Czerwonym
Krzyzem, Liga Obrony Kraju, zarbwno we wspomnianym zakresie prowadzenia zaj¢c¢, jak

1 udostepnianiu specjalistycznego sprzetu czy pomocy dydaktycznych.

Wazne znaczenie w rozwoju ma tez wychowanie majace na celu ksztattowanie tzw. postawy
patriotycznej oraz poczucia odpowiedzialnosci za dorobek minionych pokolen. Trwajacy
proces globalizacyjny we wszystkich obszarach zycia generuje nowe problemy, zagrozenia,
naktania do stawiania pytan. Nauczyciel powinien stwarza¢ warunki sprzyjajace swobodne;j

wymianie mysli 1 pogladow, z zachowaniem niezbgdnej dyscypliny i porzadku zajec.

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Rozporzadzenie (2018a).
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Zalecenia 1 warunki realizacji lekcji edukacji dla bezpieczenstwa koncentrujg si¢ przede
wszystkim na umiejetnosciach praktycznych. Ze szczegdlnym naciskiem ma by¢ rozwijana
bieglo$¢ uzyteczna wykorzystywana w codziennym zyciu. Wiedza teoretyczna rozumiana jako
posiadanie informacji na jaki$ temat traktowana jest jako wstep do dalszej edukacji. Warto przy
tym zwroci¢ uwage, iz zalecenia nie skupiajg si¢ jedynie na ksztalceniu w zakresie
teoretycznych i praktycznych umiejetnosci. Edukacja jest zogniskowana takze na wychowaniu
patriotycznym i budowaniu poczucia odpowiedzialnosci za siebie, swoich bliskich i cate
spoteczenstwo. W kontek$cie udzielania pomocy podczas zdarzen naglych, edukacja ma
akcentowac, ze jest to nie tylko obowigzek wynikajacy z przepiséw prawa, ale takze powinnos¢
bedaca rezultatem moralnego przekonania kazdego czlowieka.

W dokumencie eksponuje si¢ role¢ nowoczesnych §rodkéw dydaktycznych, ktore powinny
by¢ wykorzystywane przede wszystkim w edukacji zwiazanej z rozpoznawaniem zagrozen
i zapoznaniem z istota bezpieczenstwa. Podkresla si¢ zasadno$¢ wizyt studyjnych
w instytucjach zwigzanych z bezpieczenstwem panstwa. Tego rodzaju aktywna edukacja
umozliwia bezposrednie zapoznanie si¢ z ich strukturg, utatwia utrwalanie wiadomosci
1 pozwala naby¢ umiejetnosci praktyczne. Wsparcie ekspertoéw w dziedzinie bezpieczenstwa
i ich wiedza rozwijana przez doswiadczenie jest wyjatkowo pozadana. Takie podejscie
do upowszechnianiu aktywnego modelu partycypacji ucznia stwarza mozliwosci rozwijania
umiejetnosci funkcjonowania w §rodowisku w sposob réznorodny, otwarty i skierowany na
kreatywno$¢. Doskonalenie umiejetnos$ci oraz rozwijanie wiedzy w zakresie edukacji dla
bezpieczenstwa nie moze istnie¢ w osamotnieniu, dlatego tez domaga si¢ by wiedza w tym
zakresie byta rozwijana permanentnie i interdyscyplinarnie. Tylko takie podejscie pozwoli na
pelne, holistyczne, skorelowane z wieloma plaszczyznami zrozumienie istoty bezpieczenstwa.

Pomoce naukowe i materiaty dydaktyczne, jako gltoéwne narzgdzie pracy na lekcji,
odgrywaja zasadnicza rol¢ w efektywnym procesie edukacyjnym. Ich mnogos$¢ 1 réznorodno$é
utatwia przekazywanie wiedzy, co bezposrednio moze si¢ przyczyni¢ do podniesienia jakosci
ksztatcenia. Zalecenia 1 warunki realizacji przedmiotu EdB w kilku fragmentach podkreslaja,
ze baza materialna do ¢wiczen praktycznych z zakresu pierwszej pomocy stanowi gtowny
element edukacji, a wykorzystanie rekwizytow jest obligatoryjne. Wiedza ma by¢ zdobywana
przede wszystkim przez permanentne doskonalenie umiejetnosci podczas zdarzen
symulowanych z uzyciem odpowiedniego sprzetu. Tego rodzaju aktywnos$¢, oprocz lepszego
opanowania materiatu ma ksztattowac wlasciwe reakcje ucznia.

Zapewnienie sprawnego przygotowania i przeprowadzania bezpiecznej ewakuacji

ucznidbw 1 nauczycieli w sytuacji wystgpienia zagrozenia jest w zaleceniach sprawg
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priorytetowa. Ewakuacja kilkuset os6b nie moze by¢ sprawna jesli jej elementy nie zostaty
przeéwiczone i jesli nikt z uczniéw i nauczycieli nie zna sygnatu alarmowego lub nie wie co
robi¢, gdy taki sygnat ustyszy.

W kontekscie przeludnienia klas uniemozliwiajacego zapewnienie rOwnych szans na
rozwdj 1 zdobywanie wiedzy istotne staje si¢ zalecenie zobowiazujace szkoty do podziatu klasy
na grupy ¢wiczeniowe.

Zywotne jest takze okreslenie potrzeb zdrowotnych ucznidéw w tym wskazanie
mozliwosci ich zaspokajania oraz okreslenie zdolno$ci do korzystania z pomocy otoczenia
i swiadczen medycznych. Identyfikacja odchylen w stanie zdrowia uczniéw lub ich srodowiska
moze pozwoli¢ na podjgcie niezbgdnych krokow ograniczajacych ich negatywne skutki.

Skupiajac uwage na zaleceniach skierowanych do nauczycieli zauwaza si¢ zwrocenie
uwagi na aspekt doskonalenia. Nauczyciele swoja wiedze 1 umiejgtnosci powinni uzupetniaé
i poszerza¢ w ciggu catego okresu dziatalno$ci pedagogicznej, zgodnie z postepem nauki
I wymaganiami stawianymi szkole. Podwyzszanie kwalifikacji pracowniczych za
posrednictwem roznych form ksztalcenia i samouctwa staje si¢ nieodlgcznym elementem
rozwoju i stalym unowocze$nianiem zasoboéw wiedzy i sprawnosci. W konteks$cie edukacji dla
bezpieczenstwa jest to o tyle istotne, ze zmiany w tym zakresie sg caly czas zywe. Warto
zwréci¢ uwage, ze nie chodzi przy tym o to, aby nauczyciele w ogdle si¢ rozwijali, ale zeby ich
rozwdj miat charakter tworczy. Kompetentny nauczyciel nie tylko potrafi udzieli¢ odpowiedzi
na zadane przez ucznia pytanie, ale potrafi wyksztalci¢ dziatanie i pobudzi¢ do samodzielnego
szukania odpowiedzi. Nauczyciel musi wykorzysta¢ swoje osobiste przygotowanie, analogi¢
oraz do$wiadczenie. Specyfika EdB sprawia, Zze nauczyciel musi wystgpowa¢ w kilku rolach,
tak pedagogicznych, jak i1 spolecznych wiaczajac w to trzy podstawowe wymiary zycia:
przeszto$¢ — dajaca poczucie tozsamosci, terazniejszo$¢ — pozwalajaca na rozumienie tego co
aktualnie si¢ dzieje oraz przyszlo$¢ — pozwalajaca na funkcjonowanie w nagle rodzacej si¢
rzeczywistosci.

Zalecenia i warunki realizacji przedmiotu sa obrazem post¢gpu w rozumieniu edukacji na
rzecz bezpieczenstwa. Dla przebiegu procesu dydaktyczno-wychowawczego fundamentalne
jest bowiem planowanie pracy, dobor metod i form realizacji, ktére moga wprowadzi¢ ucznia
w tworczg aktywno$¢ oraz rozwing¢ ciekawo$¢ poznawcza. W procesie ksztatcenia szczegdlne
znaczenie majg metody aktywizujace, pobudzajgce myslenie w kategoriach przyczynowo-
skutkowych. Interdyscyplinarny charakter EdB wymaga odpowiednio przygotowanych
nauczycieli, bazy dydaktycznej, stosowania roznorodnych metod nauczania i wielu

urozmaiconych $rodkoéw, na co wskazuje sie¢ w zaleceniach. Tak sformulowane warunki
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realizacji edukacji dla bezpieczenstwa dla speilnienia swojej funkcji wymagaja jednak

rzeczywistych dzialan podejmowanych w szkotach.

2.4.3 Podstawa programowa przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa do roku 2017

— analiza porownawcza

Realizowana w latach 2009-2017 podstawa programowa (Rozporzadzenie, 2009b;
Rozporzadzenie, 2012) stanowi punkt odniesienia dla kolejnych, wdrazanych po tym terminie
dokumentéw (Rozporzadzenie, 2017; Rozporzadzenie, 2018a). Szczegdlowe zalozenia
nastepujacych po sobie podstaw programowych przedstawiono ponizej w ujgciu tabelarycznym

tabeli 15.

Tabela 15 Podstawowe tresci i cele ksztalcenia EAB na kolejnych etapach edukacji z uwzglgdnieniem dwoch
podstaw programowych obowigzujacych w latach 2009-2017 oraz od roku 2017

2009 r. — 2017 r. 2017 r. - obecnie
Klasy I-Ill - treSci  zwigzane Klasa VIII — tresci obejmuja:
z bezpieczenstwem s3 przekazywane 1. Bezpieczenstwo panstwa

W sposob zintegrowany, gtownie poprzez 2. Przygotowanie do  dziatan

edukacj¢ spoteczna. ratowniczych w  sytuacjach
Klasy 1V-VI - uczen nabywa wiedzg nadzwyczajnych zagrozen

o panstwie, srodowisku, zyciu w rodzinie 3. Podstawy pierwszej pomocy

Szkola podstawowa
Szkola podstawowa

i spoleczenstwie oraz o swoich prawach. 4. Edukacja zdrowotna. Zdrowie
w wymiarze indywidualnym
I zbiorowym.  Zachowania

prozdrowotne.

1. Znajomos$¢ powszechnej samoobrony
i ochrony cywilnej.

. Przygotowanie do dzialania

Gimnazjum
N

ratowniczego.
3. Nabycie  umiej¢tnosci  udzielania

pierwszej pomocy.
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2009 r.—-2017r. 2017 r. - obecnie

= 1. Znajomo$¢  struktury — obronnosSci % 1. Bezpieczenstwo panstwa.

._%' panstwa. =< 2. Przygotowanie do  dziatan

S | 2. Przygotowanie do sytuacji zagrozen. ;“ ratowniczych ~w  sytuacjach

'Eo 3. Opanowanie zasad pierwszej % »,; nadzwyczajnych zagrozen.

% pomocy. g -g Podstawy pierwszej pomocy.

= £ 5| 4. Edukacja zdrowotna. Zdrowie

é % w wymiarze indywidualnym
I zbiorowym.  Zachowania
prozdrowotne

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: Rozporzadzenia (2017); Rozporzadzenie (2018a); Rozporzadzenie
(2009D).

Podstawa programowa dla VIII klasy szkoly podstawowej, w pordéwnaniu do
obowigzujacej wczesniej podstawy programowej dla gimnazjum, wprowadzita wiele
modyfikacji. Przede wszystkim zawgzono tresci ksztalcenia w zakresie organizacji i podstaw
prawnych dziatania obrony cywilnej. Zrezygnowano z zagadnien zawartych w takich obszarach
jak: gtowne zadania ochrony ludnosci i obrony cywilnej, podstawy prawne funkcjonowania
ochrony ludnosci i obrony cywilnej w Rzeczypospolitej Polskiej, podstawowe dokumenty
Organizacji Narodow Zjednoczonych regulujace funkcjonowanie obrony cywilnej w $wiecie.
Zatozenie o tyle istotne, ze same zasady organizacji obrony cywilnej, w zwigzku z uptywem
czasu wymagaja uaktualnienia. Watpliwo$¢ budzi juz samo istnienie obrony cywilnej, ktora
w obecnej perspektywie wydaje si¢ fikcyjnym przedsigwzigciem funkcjonujacym jedynie
formalnie. Skoro brak jest jasnych regulacji, a sama ustawa jest procedowana od lat, nie mozna
wymagac, aby tresci te byly tematem ksztatcenia mtodziezy. Rozszerzono natomiast tresci
zwigzane z zagrozeniami wskazujac na coraz wigkszy ich zasigeg 1 réznorodnos¢ oraz
podkreslono istnienie nowych wyzwan pojawiajacych si¢ w sferze bezpieczenstwa, w tym
zdarzen o charakterze masowym. W drugiej dekadzie XXI w. bezpieczenstwo Polski
ksztattowane jest przez réznorodnych aktoréw sceny miedzynarodowej, srodowisko naturalne
czy technologiczne. Coraz bardziej nieprzewidywalne zagrozenia wymagaja zatem szczeg6lnej
uwagi.

Na tym etapie edukacyjnym zrezygnowano z treSci zwigzanych ze Zrédlami
promieniowania jadrowego 1 jego skutkami (usunigto punkty: wpltyw Srodkow
promieniotworczych na ludzi, zwierzeta, zywnos$¢ 1 wode; sposoby zabezpieczenia zywnosSci

1 wody przed skazeniami; znaczenie poj¢¢: odkazanie, dezaktywacja, dezynfekcja, deratyzacja;
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zabiegi sanitarne 1 specjalne), oznakowaniem substancji toksycznych na $rodkach
transportowych i w magazynach; zasadami zaopatrzenia ludno$ci ewakuowanej w wode
1 zywno$¢; sposobami gaszenia ognia. Tematy te sg natomiast obecne na etapie szkoty
ponadpodstawowej. Wiedze o zasadach ewakuacji ludnosci 1 zwierzat z terendow zagrozonych
zastagpiono wiedza na temat obowigzkow ludnosci podczas ewakuacji, podkreslajac
konieczno$¢ podporzadkowywania si¢ poleceniom stuzb ratowniczych.

Szczegdtowo przedstawiono rowniez ramy ksztalcenia w zakresie pierwszej pomocy,
precyzujac katalog dziatan. Gloéwny nacisk polozono na umiejetnosci praktyczne,
uwzgledniajac najczestsze zdarzenia wystepujace w codziennym zyciu. Biorae pod uwage skale
zagrozen 1 ich czgstotliwo$¢, nieuzasadnione jest natomiast zawezenie tre$ci ksztalcenia
1 rezygnacja z dziatéw dotyczacych udzielania pomocy przy zatruciach: pokarmowych, lekami,
gazami, §rodkami chemicznymi; udzielania pomocy osobie porazonej pradem; udzielania
pomocy poszkodowanym w wypadku drogowym; zasady postepowania aseptycznego. Wicksza
uwage stusznie poswigcono edukacji prozdrowotnej i dziataniom profilaktycznym tworzac
jeden dzial nauczania zorientowany w kierunku zachowania zdrowia w wymiarze
indywidualnym i zbiorowym.

Analiza podstawy programowej dla szkét ponadgimnazjalnych i szkot
ponadpodstawowych zwraca uwage na rozwinigcie w tej drugiej treSci zwigzanych
z politycznymi i militarnymi gwarancjami  bezpieczenstwa panstwa o wyzwania
ukierunkowane na zachowania bezpieczenstwa indywidualnego, lokalnego, zbiorowego
1 panstwowego. Omowienie zadan poszczegdlnych struktur panstwowych w zakresie
zapewnienia bezpieczenstwa, ograniczone we wczesniejszej podstawie programowej do
aspektow Sit Zbrojnych, zostato rozszerzone o pozostate sktadowe systemu bezpieczenstwa
panstwa z uwzglednieniem formacji stuzb mundurowych, organizacji, stowarzyszen, €O
w przypadku zagrozen niekonwencjonalnych jest w peini uzasadnione. W odpowiedzi na
przeksztalcenia w zakresie obecnych wyzwan bezpieczenstwa, zwrocono uwage na zadania
zwigzane z zarzadzaniem kryzysowym, terroryzmem i cyberterroryzmem.

Rozbudowano w znacznym stopniu zagadnienia zwigzane z przygotowaniem do dziatah
ratowniczych w sytuacjach nadzwyczajnych zagrozen. Zrezygnowano przy tym z podziatu
zagrozen na czas wojny 1 pokoju, a poszerzono tresci odnoszace si¢ do wszelkiego rodzaju
sytuacji, mogacych wystepowa¢ tacznie. Poprzez wprowadzenie treSci zwigzanych
Z umiejetnosciami wyznaczania strefy bezpieczefistwa w sytuacji zagrozenia oraz potrzeba
przeciwdziatania panice, zasygnalizowano ukierunkowanie edukacji na bezposrednie dziatania

poszczegolnych 0sob i budowanie wspotodpowiedzialnosci za bezpieczenstwo wiasne i innych.
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W czgéci zatozen og6lnych autorzy przewidzieli dodatkowy obszar — edukacje
zdrowotng. Tresci te, po wczesniejszym rozproszeniu w réznych przedmiotach, znalazty swoje
miejsce w EdB. Zebranie wiadomosci w ramach jednego przedmiotu szkolnego jest
rozwigzaniem rozsagdnym 1 potrzebnym. Zagadnienia poruszane w tym obszarze to: choroby
cywilizacyjne, elementy zdrowia psychicznego, aktywno$¢ fizyczna, odzywianie
1 uzaleznienia. Cel tak pojmowanej edukacji wydaje si¢ w petni zrozumiaty i ukierunkowany
na zachowanie 1 doskonalenie zdrowia wtasnego 1 innych ludzi oraz tworzenie srodowiska
sprzyjajacego zdrowiu, a w przypadku wystgpienia choroby — do aktywnego uczestnictwa
w leczeniu i radzenia sobie z negatywnymi skutkami. Edukacja zdrowotna umozliwia
monitorowanie wlasnego rozwoju, rozpoznawanie problemoéw zdrowotnych, rozwijanie
I wzmacnianie poczucia wspotodpowiedzialno$ci na rzecz zdrowia. Szczegdlnie w dobie
istnienia wielu zaburzen odzywiania, racjonalne zywienie staje jedng z podstawowych potrzeb
cztowieka I warunkiem prawidlowego rozwoju.

W nowej podstawie programowej rozwinigto rowniez zagadnienia zrodet
promieniowania, ich skutkéw i sposobdw zabezpieczenia, co w toku trwajacych rozméw
o budowie elektrowni jadrowej w Polsce stanowi swoiste dzialania profilaktyczne. Nalezy
podkresli¢, ze w niewielkiej odlegtosci od granic Polski czynne sg elektrownie jadrowe,
a zgodnie z opublikowana w pazdzierniku 2020 r. aktualizacjag dokumentu Program Polskiej
Energetyki Jadrowej (Uchwata, 2020) pierwszy reaktor energetyczny ma zosta¢ uruchomiony
w 2033 r. Szczegdlnie wazne jest rozwijanie obszaru wiedzy dotyczacej oznakowania
substancji toksycznych, ktore niezbedne jest m.in. podczas zdarzen drogowych z udziatem
pojazddéw przewozacych substancje szkodliwe.

Podazajac droga spoteczenstwa informatycznego, dostrzezono potrzebe edukacji
w zakresie wykorzystania aplikacji telefonicznych do zapewnienia bezpieczenstwa. Jest to
istotne m.in. z uwagi na ciagly rozwo6j Systemu Powiadamiania Ratunkowego w Polsce oraz
uruchomienie aplikacji Alarm112 — krétkich informacji tekstowych jako narzedzia do
informowania o zagrozeniach (Serwis Rzeczypospolitej Polskiej, 24 stycznia 2020).

Po roku 2017 znacznie rozwinigto takze tresci dotyczace pierwszej pomocy, wiaczajac
w to zaréwno wiedz¢ teoretyczng i praktyczne umiej¢tnosci, metody zapewnienia
bezpieczenstwa wlasnego, osoby poszkodowanej i otoczenia. W sytuacjach symulowanych,
omawia si¢ zagrozenia wystepujace w Srodowisku domowym, ulicznym, wodnym,
w przestrzeniach podziemnych i w lasach. Duzo miejsca po$wigcono tre§ciom zwigzanym

z pierwsza pomoca w przypadku podtopien.

119



W zakresie tematycznym, obecnie obowigzujaca podstawa programowa EdB stanowi
kontynuacje¢ zmian rozpoczetych juz w 2008 r. Zaprojektowany i wdrozony wowczas NOwWy
przedmiot nauczania — edukacja dla bezpieczenstwa, zastepujacy dotychczasowy przedmiot
przysposobienie obronne, stat si¢ koncepcjg wyrazajaca bardziej rozlegle ujecie zagadnien
bezpieczenstwa z przeniesieniem punktu cigzko$ci dzialan edukacyjnych na problematyke
zagrozen pokojowych i zachowan w sytuacjach o charakterze kryzysowym. Kolejnym krokiem
w drodze do bardziej kompleksowego rozumienia edukacji dla bezpieczenstwa jest podstawa
obowigzujagca od roku 2017. Widoczne jest odejscie od tradycyjne pojmowanego
bezpieczenstwa utozsamianego wytacznie ze zdolnoscia do przeciwdziatania zagrozeniom
zewngtrznym, kojarzonym zazwyczaj z dziataniami wojennymi. Wspodtcze$nie coraz
wiekszego znaczenia nabierajg umiejetnosci radzenia sobie z zagrozeniami, ktore nie majg cech
typowych zagrozen zewngtrznych. Stad tez przygotowanie mtodych ludzi do radzenia sobie
w dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkach srodowiska nalezy traktowac jako wyzwanie dla
wladz, instytucji bezpieczenstwa narodowego, systemu edukacji i kazdego czlowieka.

Konfrontujac tres¢ szczegdlowa podstawy programowej edukacji dla bezpieczenstwa
1 preambuly podstawy programowej ksztalcenia ogoélnego, zauwaza si¢ duzy rozdzwigk.
Uwidocznione w preambule wzmocnienie szacunku do wiedzy, jako warto$ciowej, integrujace;j
dane wykorzystywane w praktyce, nie znajduje swojego odzwierciedlenia w zatozeniach
edukacji dla bezpieczenstwa. W ten sposob cele gtowne, ukierunkowane na zadania poznawcze
w dwoch wymiarach: transmisja wiedzy przedmiotowej oraz rozwijanie umiej¢tnosci, tracg na
znaczeniu. Cho¢ autorzy podstawy programowej juz we wstepnych zatozeniach shusznie
zwracaja uwagge na intelektualny rozwoj cztowieka oraz doskonalenie umiejgtnosci myslowo-
jezykowych (czytanie ze zrozumieniem, pisanie tworcze, formutowanie pytan i problemow,
postugiwanie si¢ kryteriami, uzasadnianie, wyjasnianie, klasyfikowanie, wnioskowanie,
definiowanie, postugiwanie si¢ przyktadami, zdobywanie umiej¢tnosci formutowania
samodzielnych 1 przemyslanych sadow, uzasadniania wlasnych 1 cudzych sadow w procesie
dialogu we wspdlnocie dociekajgcej oraz taczenie zdolnosci krytycznego 1 logicznego myslenia
z umiejetnosciami wyobrazeniowo-tworczymi), to promowane hasta nie sg eksponowane
poprzez tresci i cele programowe edukacji dla bezpieczenstwa. W takim ujgciu wyzwaniem
staje si¢ wdrazanie podstawy programowej w sposob pozwalajacy na maksymalne
wykorzystanie dostepnych zasobow, odpowiednie planowanie, organizacje i realizacje

procesow edukacyjno-wychowawczych, a nastgpnie badanie, analize i ich doskonalenie.
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2.5  Kwalifikacje i kompetencje nauczycieli przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa

Refleksje w obszarze nauczycielskich przymiotow majg w literaturze przedmiotu bogata
tradycje. Od dawna zauwaza si¢, ze ,,im lepszy bedzie nauczyciel, tym lepszy bedzie swiat
i zycie kazdego cztowieka” (Grzegorzewska, 1947, s. 21). Pewne cechy dobrego nauczyciela
od lat pozostajg takie same: profesjonalny, etyczny, przyjazny. Osoba majaca powotanie, tak
jak opisywat to niemal wiek temu Dawid (1927, s. 11): ,,sadzg, Ze jest to istota nauczycielskiego
powotlania, ktore mozna by okresli¢ jako mitos¢ dusz ludzkich. Jest to mitos$¢, bo cztowiek
wychodzi poza siebie, troszczy sie, bezinteresownie czyni co$ dla drugiego cztowieka”.
Z drugiej strony, procesom przemian dokonujacych si¢ na ptaszczyznie bezpieczenstwa muszg
jednak towarzyszy¢ rowniez przeksztalcenia zmierzajace do ksztattowania nowej §wiadomosci
edukacyjnej. Praca w nieustajagco zmieniajacych si¢ warunkach bezpieczenstwa wskazuje na
dwie potrzeby: konieczno$¢ statej aktualizacji wiedzy, doskonalenia metod, form i §rodkow
dydaktycznych oraz przejecie przez nauczycieli roli inicjatorow dziatalno$ci poznawczej.
Naktady na uksztattowanie kapitatu ludzkiego oraz warunki i efekty jego wykorzystania musza
by¢ wysokie i zgodne z wyzwaniami wspodtczesnego swiata.

W tym konteks$cie kluczowe staja si¢ pojecia: kwalifikacji i kompetencji nauczycieli EdB.
Wyréznienie tych dwdch stow staje sie koniczne gdyz czesto stosowane sg zamiennie, co jest
przejawem niedoceniania ich odmienno$ci 1 zbytnim rozszerzaniem poje¢ bez wyraznego
uzasadnienia. Sposob postrzegania i zasadnicze réznice migdzy pojeciami przedstawiono za
pomocg zaleznosci w tabeli 16, a nastgpnie szczegdétowo omowiono je w kolejnych

podpunktach 2.5.1 oraz 2.5.2.

Tabela 16 Zalezno$ci migdzy kwalifikacjami a kompetencjami
Kwalifikacje Kompetencje
Kategoria Formalna Nieformalna
Funkcja Pierwotna Wtérna
Wartos¢ Statyczna Dynamiczna

Zrodto: opracowanie wilasne.
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2.5.1 Kwalifikacje do nauczania przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa

Pojecie kwalifikacji mozna taczy¢ z potwierdzonym zasobem wiadomosci pozwalajacych
na wykonywanie konkretnych czynnos$ci zawodowych. Jest to pewnego rodzaju jakos¢
przygotowania (zgodnego z standardami) do wykonania okreslonej pracy. Kwalifikacje
wymagane do realizacji sktadowych zadan zawodowych w wybranej specjalnosci wynikaja
z okreslonych dokumentéw (m.in. $wiadectw i dyplomow) i sa okreslane sg na podstawie
taryfikatorow, ktore podajg wykaz norm czynnosci zawodowych niezbednych na zajmowanym
stanowisku (Okon, 2001, s. 201).

Podstawowym przepisem prawa okreslajacym kwalifikacje nauczycieli jest art. 9 Karty
Nauczyciela (Ustawa, 2021c). Przepis wskazuje, ze stanowisko nauczyciela moze zajmowac
osoba posiadajaca wyzsze wyksztalcenie z odpowiednim przygotowaniem pedagogicznym
lub ta, ktora ukonczyla zaklad ksztalcenia nauczycieli i podejmuje prace¢ na stanowisku
do ktorego sg to wystarczajace kwalifikacje. Oprocz tego precyzuje sie, ze o stanowisko
nauczyciela moze ubiega¢ si¢ osoba, ktora przestrzega podstawowych zasad moralnych,
etycznych oraz spetnia niezb¢dne warunki fizyczno-zdrowotne.

Szczegotowe kwalifikacje wymagane od nauczycieli okresla Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. (Rozporzadzenie, 2020c), ktoére zastgpito
obowigzujace wczesniej Rozporzadzenie w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli oraz okreslenia szkot 1 wypadkéw, w ktorych mozna zatrudni¢ nauczycieli
niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zakladu ksztalcenia nauczycieli
(Rozporzadzenie, 2009c). Potrzebe przygotowania nowego rozporzadzenia wymusity zmiany
ustroju szkolnego oraz konieczno$¢ dostosowania kwalifikacji wymaganych od nauczycieli
do zakresow ksztalcenia nauczycieli realizowanego przez szkoly wyzsze. Najistotniejsze jest
to, ze po zmianie przepisow kwalifikacyjnych — wynikajacych z przepisow w sprawie
standardow ksztalcenia nauczycieli — absolwent studiéw pierwszego stopnia ma kwalifikacje
do zajmowania stanowiska nauczyciela w przedszkolach i szkotach podstawowych, a nie
w gimnazjach i zasadniczych szkotach zawodowych, jak byto do tej pory. Absolwent studiow
drugiego stopnia oraz jednolitych studiow magisterskich ma kwalifikacje do zajmowania
stanowiska nauczyciela we wszystkich typach szkot.

W ponizszej tabeli 17 przygotowano zestawienie wymagan kwalifikacyjnych nauczania
przedmiotu EdB dla poszczegdlnych etapdéw edukacyjnych obowigzujace w latach 2009-2017
oraz od roku 2017.
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Tabela 17 Zestawienie wymagan kwalifikacyjnych stawianych nauczycielom edukacji dla bezpieczenstwa

w latach 2009-2017 oraz od roku 2017

2009 r.-2017r.

2017 r. — obecnie

Szkola ponadgimnazjalna
Kwalifikacje do nauczania EdB posiadajg
osoby z przygotowaniem pedagogicznym,
ktére ukonczyly co najmniej magisterskie
studia z EdB lub magisterskie studia na
grupie  tresci

kierunku,  ktory w

podstawowych 1 kierunkowych obejmowat

EdB lub

magisterskie studia pod warunkiem, ze

treSci  programowe inne

Liceum, technikum, szkola branzowa
Kwalifikacje do nauczania EdB posiadajg
osoby z przygotowaniem pedagogicznym,
ktore ukonczyly co najmniej magisterskie
studia z zakresu EdB lub magisterskie studia
na kierunku, ktorego efekty ksztatcenia
w zakresie wiedzy 1 umiejetnosci obejmowat
tresci programowe EdB lub inne magisterskie

studia pod warunkiem, ze ukonczyly takze

Kwalifikacje do nauczania EdB posiadaja
osoby z przygotowaniem pedagogicznym,
ktére ukonczylty co najmniej studia
pierwszego stopnia z zakresu edukacji dla
lub

stopnia na kierunku, ktéry w grupie tresci

bezpieczenstwa studia pierwszego
podstawowych i kierunkowych obejmowat
treSci programowe EdB lub inne studia
pierwszego stopnia pod warunkiem, ze
studia podyplomowe

ukonczylty takze

o specjalnosci EdB.

ukonczyly takze studia podyplomowe | studia podyplomowe 0 specjalno$ci EdB.
o specjalnosci EdB.
Gimnazjum Szkola podstawowa

Kwalifikacje do nauczania EdB posiadaja
osoby z przygotowaniem pedagogicznym,

ktore ukonczyly co najmniej studia

pierwszego stopnia z zakresu edukacji dla
bezpieczenstwam studia pierwszego stopnia

na kierunku, ktéry w grupie tresci

podstawowych i kierunkowych obejmowat

tresci  programowe EdB, inne studia

pierwszego stopnia pod warunkiem, ze
ukonczyty takze studia podyplomowe
o specjalnosci EdB lub kurs kwalifikacyjny
w zakresie EdB, zaktad ksztalcenia
nauczycieli w specjalnosci odpowiadajacej
EdB, zaklad ksztalcenia nauczycieli
w specjalnosci innej niz odpowiadajacej EdB

oraz kurs kwalifikacyjny z EdB.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Rozporzadzenie (2020c); Rozporzadzenie (2009¢).
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W przypadku nauczania EdB dodatkowa kwestig jest realizacja zaje¢ w zakresie
sposobow udzielania pierwszej pomocy przedmedycznej. Samodzielne prowadzenie tego typu
lekcji wymaga od nauczyciela dodatkowych kwalifikacji — ukonczenia szkolenia. Zgodnie
z art. 8 ust. 4 ustawy z dnia 8 wrzesnia 2006 r. o Panstwowym Ratownictwie Medycznym
(Ustawa, 2021a) zakres wiedzy 1 umiejetnosci niezbednych do prowadzenia zajgé
edukacyjnych w zakresie udzielania pierwszej pomocy, tryb nabywania i wzor za§wiadczenia
potwierdzajacego posiadanie przygotowania okresla minister wlasciwy do spraw zdrowia
W porozumieniu z ministrem wilasciwym do spraw o$wiaty i wychowania. Szkolenie konczy
si¢ egzaminem z zakresu wiedzy 1 umiejetnosci objetych programem szkolenia. Sam egzamin
to sprawdzian teoretyczny sktadajacy sie z 30 pytan oraz sprawdzian praktyczny polegajacy
na wykonaniu zadan symulowanych. Oprocz nauczycieli, zajecia edukacyjne w zakresie
udzielania pierwszej pomocy mogg by¢ realizowane z udziatem: lekarzy systemu, pielggniarek
systemu lub ratownikéw medycznych, co przy uwzglednieniu zalecanej w podstawie
programowej wspoélpracy z instytucjami, wydaje si¢ by¢ stusznym rozwigzaniem.

Kolejny aspekt to moralnos¢, ktora w zasadniczy sposOb wplywa na sprawnosé¢
zawodowa nauczyciela - jego sukcesy i porazki. Sama etyka zawodu nauczyciela jest wyrazem
jego funkcjonowania w otoczeniu szkolnym i wigze si¢ z indywidualnymi pogladami, ideatami
I przekonaniami. Jest osobistg oceng wartosci, ktore wynikaja z jego ,,najlepszych cech serca
iumyshu” (Kozak 2009, s. 164). Z tego powodu od nauczyciela ,,wymaga si¢ na co dzien przede
wszystkim respektowania zasad: prymatu dobroci nad sprawiedliwos$cia, prymatu serca nad
rozumem oraz prymatu cztowieka nad organizacja” (Kobylecka 2005, s. 61). Moralno$¢
w zawodzie nauczyciela nabiera szczegdlnego znaczenia gdyz wywiera wptyw na dalsze losy
mtodego cztowieka. Moralna kwalifikacja pracy nauczyciela, ktdrej wyznacznikiem jest m.in.
poczucie odpowiedzialnosci za rozwdj dziecka jest warunkiem prawidtowej aktywnosci
pedagogicznej i zdolnosci do kompetentnego dziatania.

Trzecia z wymienionych we wstepie kategorii odnosi si¢ do warunkow zdrowotnych
niezbednych do petnienia roli nauczyciela. Kwalifikacje zdrowotne okreslajg: stan zdrowia,
fizyczny stan organizmu nauczyciela (oceniany jest w trakcie badan profilaktycznych
I okresowych) oraz predyspozycje i okre§long sprawnos$¢ fizyczna umozliwiajaca realizacje
obowigzkow zawodowych, pozwalajagce rownoczesnie na wytezong prace, wysitek
intelektualny i fizyczny (Kobytecka 2005, s. 61). Karta Nauczyciela poza krotkim
sformutowaniem, nie reguluje jednak szczerzej procedur zwigzanych z ustaleniem tego
warunku. Ustawa w zZadnym punkcie nie wylicza réwniez konkretnych chordb, ani

przeciwwskazan natury fizycznej, ktore moga uniemozliwia¢ wykonywanie zwodu
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nauczyciela. Cho¢ kwalifikacje zawodowe z cata pewnoscig powinny stanowi¢ legitymacje
posiadanej wiedzy teoretycznej oraz umiejetnosci praktycznych nauczyciela, to nie moga by¢
jedynym kryterium przesadzajacym o jego przysztej pracy, o czym pisze takze Kwasnica (2006,
s. 295):

»Nie mozna bezgranicznie zaufa¢ posiadane] juz wiedzy zawodowej, choéby byla
potwierdzona dyplomami wszelkich mozliwych instytucji ksztatcacych nauczycieli. Nie
przekreslajac jej wartosci, trzeba zalozy¢, ze w mniejszym badz wigkszym stopniu okaze si¢
niewystarczajaca. Musi tak by¢, poniewaz doswiadczenie zawodowe nauczyciela, nawet
najbardziej bogate, okazuje si¢ zawsze prowizoryczne i niepetne w obliczu faktu, ze kazdy
uczen jest inny i ze kazdy z osobna z dnia na dzien staje si¢ kim$ innym, zmieniajac sie,

rozwijajac’.

Obecnie nauczyciel musi przyjmowaé wiele rél: tutora, mediatora, negocjatora, lidera
o$wiaty czy przywodcy edukacyjnego (Lorek 2011, s. 6), dlatego w tym kontekscie kluczowe
staje si¢ roOwniez pojecie kompetencji. Jest to konieczne rowniez dlatego, ze kwalifikacje, ujete
jako mierzalny poziom wiedzy i umiejetnosci, dla ich zdobycia i opanowania wymagaja

okreslonych kompetenc;ji.

2.5.2 Kompetencje nauczycieli przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa

W odniesieniu do nauczyciela, ,,kompetencja” moze by¢ zdefiniowana jako spektrum
jego zdolnosci, integracja wiedzy 1 umiejetnosci, suma kwalifikacji zdobywanych w toku
ksztatcenia wraz z pozyskiwanym do$wiadczeniem zawodowym oraz zakresem zdobywanych
uprawnien do wykonywanego zawodu (Lorek 2011, s. 26). W literaturze przedmiotu wskazuje
si¢ nastgpujace kategorie kompetencji nauczycielskich:
—merytoryczne, dydaktyczno-metodyczne, wychowawcze (Taraszkiewicz, 2001,
s. 175);

—Dbazowe, konieczne, pozadane (Dylak, 1995, s. 28-30);

— prakseologiczne, komunikacyjne, wspoldziatania, kreatywne, informatyczne, moralne
(Denek, 1998, s. 215-217);

— przedmiotowo-rzeczowe i pedagogiczne, w tym wtadanie zasobem wiedzy, na ktorym

opiera si¢ sztuka nauczania, dysponowanie repertuarem najlepszych sposobow
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postepowania pedagogicznego, wykazywanie postawy i umiej¢tnosci niezbednych
do systematycznej refleksji i rozwigzywania problemdéw, rozumienie uczenia si¢
nauczania jako procesu ustawicznego (Arends, 1994, s. 36);

— informatyczne, moralne, wspotdziatania, prakseologiczne, komunikacyjne, kreatywne
(Misiotek, 2000, s. 15-16);

— praktyczno-moralne (interpretacyjne, moralne, komunikacyjne) oraz techniczne
(postulacyjne, metodyczne, realizacyjne) (Kwasnica, 2006, s. 306).

Zbior profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, postaw 1 wartosci, ktorymi musi postugiwaé
si¢ nauczyciel jest szeroki. Perspektywa etosu nauczyciela edukacji dla bezpieczenstwa
wymaga zorientowania na ustawiczng otwarto$¢, implikacje cato$ciowego zaangazowania
1 zorientowania w przeobrazeniach $wiata. Konieczne jest tworzenie rzeczywistych warunkow
umozliwiajacych samodzielne dostrzeganie i rozumienie zjawisk §wiata przy rownoczesnym
krytycznym ich ocenianiu i warto$§ciowaniu (zob. Czerepaniak-Walczak 1998, s. 288).
W oparciu o zatozenia edukacji dla bezpieczenstwa oraz wymienione powyzej sktadniki
kompetencji, w ponizszej tabeli 18 wyodrebniono kluczowe kompetencje nauczycieli edukacji

dla bezpieczenstwa wraz z ich charakterystyka i wartoscig dla EdB.

Tabela 18 Charakterystyka kompetencji kluczowych nauczycieli przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa
Kompetencje Charakterystyka i wartosé¢ dla EdB

Laczone sg ze zdolno$cig do prowadzenia refleksji moralnej dotyczace;j
postepowania zgodnego z wiernoscig sobie przy rdéwnoczesnym
umozliwianiu innym uzewngetrzniania wyborow 1 podmiotowosci. W EdB
Moralne umozliwiajg poszukiwanie odpowiedzi na pytania o to, co przynalezy do
istoty cztowieka, co go konstytuuje i sprawia, ze jego zycie jest sensowne

1 szczesliwe.

Maja swoje odbicie w skutecznosci zachowan prospotecznych i dziatan
integracyjnych. Nauczyciel musi wykazywaé si¢ umiejg¢tnoscia
konsultowania i wustalania wspolnych rozwigzan ze swoimi
' | wychowankami. Dla EdB istotne jest rOwniez rozumienie potrzeby
Wspotdziatania ' ) ) )
wspolpracy z pozaszkolnymi uczestnikami procesu edukacyjnego,
umiejetnos¢ wspotdzialania na rzecz bezpieczenstwa oraz tworzenie

warunkow do uczenia si¢ we wspotodpowiedzialnosci za koncowy ich

efekt.
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Kompetencje

Charakterystyka i wartos¢ dla EdB

Prakseologiczne

Przejawiaja si¢ w skutecznosci nauczyciela, planowaniu, organizowaniu,
kontroli 1 ocenie procesow edukacyjnych. W zwigzku z brakiem ciggtosci
programowej w EdB istotne s3 umiej¢tnosci rozpoznania wyjsciowego

stanu dziatan pedagogicznych (diagnoza wiedzy oraz potrzeb).

Komunikacyjne

Wynikaja z gromadzenia doswiadczenia jezykowego i1 kompetencji
gramatyczno-leksykalnych. Stuzg doskonaleniu poprawnosci zachowan
jezykowych (w tym rozwijaniu wrazliwosci jezykowej oraz dziedzictwa
kulturowego) oraz umiejetnosci interpretacji sytuacji edukacyjnych

I dostosowania do ich stylu porozumiewania si¢.

Kreatywne

Kompetencje kreatywne rozumiane sg jako synonimy: samorealizacji
zawodowej 1 osobistej, dziatalno$ci rozwojowej, innowacyjnej, sztuki
ksztattowania ludzi przez ludzi, nowoczesnej pracy ludzkiej w dziedzinie
ksztatcenia 1 wychowania. Kompetencje te ukierunkowujg na innowacje

nauczania, na planowanie i realizacj¢ efektywnych metod nauczania.

Spoteczne

Wywieranie  skutecznego wplywu na otoczenie, poOznawanie,
motywowanie, komunikowanie, udzielanie pomocy, rozwigzywanie
konfliktow. Przejawiaja si¢ w stosowaniu konkretnych umiejgtnosci

zgodnie z obowigzujacymi normami w réznych sytuacjach edukacyjnych.

Poznawcze

Zwiazane ze zdolnoscia do uczenia si¢, rozumienia, zapamigtywania.
Ciekawos¢ 1 pasja poznawcza. Kompetencje zwigzane z pozyskiwaniem
1 wykorzystywaniem wiedzy. Ze wzgledu na tempo 1 zakres przemian we
wspotczesnym Swiecie nauczyciel nieustannie staje przed koniecznoscia
dziatania poza znanymi do$wiadczeniami i sposobami postgpowania,
dlatego tak istotne sa zdolnosci pozwalajace na przetwarzanie informacji

w wiedze¢ oraz wlasciwe postugiwanie si¢ tg wiedzg.

Orientacyjne

adaptacyjne

Zwigzane sg z kompetencjami poznawczymi i zasobem wiedzy
0 otaczajacym Swiecie. Sad oparty na przeswiadczeniu o prawdziwosci
i falszywosci okreslonego wycinka wiedzy. Kompetencje orientacyjne
i adaptacyjne umozliwiaja rozpoznawanie, reagowanie i likwidowanie
skutkow pojawiajgcych si¢ zagrozen, a wiec zwigzane sg z racjonalnym
zachowaniem. Jest to orientacja nauczyciela w zakresie przemian

spotecznych oraz zdolnos¢ do zapoznawania z nimi uczniow.
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Kompetencje Charakterystyka i wartos¢ dla EdB

Kompetencje umozliwiajgce dokonywanie decyzji adekwatnie do
_ sytuacji: w sposob $wiadomy i na podstawie okreslonego Kryterium.
Decyzyjne D S . .
Poprzez wyboér odpowiedniego dziatania, kompetencje decyzyjne

pozwalajg na bycie czynnym uczestnikiem procesu edukacyjnego.

Kompetencje asertywne zwigzane sg ze sposobem komunikowania si¢
z otoczeniem i uczniami, ujawnieniem i wyrazaniem siebie w kontaktach
z innymi. Umozliwiaja zachowanie réwnowagi miedzy ulegloscia
Asertywne ) o .. . ) i
a agresjg. Asertywno$¢ jest istotng umiejetnoscig pozwalajaca na bycie
samodzielng 1 pewng jednostka oraz narzedziem do wyrazania potrzeb,

plan6éw i mozliwosci.

Opierajg si¢ na umiejetno$ci rozwazania nad zmianami spotecznymi
i ich skutkami w komunikacji pedagogicznej oraz na zdolno$ciach
Samorefleksji analizowania i oceniania wtasnej dziatalno$ci pedagogicznej. Refleksyjni
nauczyciele maja stalty wglad we wlasne postgpowanie i regularnie

stawiajg sobie cele, ktorych miarg jest zaangazowanie uczniow.

Polegaja na umiejetnosciach nauczyciela dotyczacych planowania

Samoregulacji | i realizowania zmian we wlasnej dziatalnosci pedagogicznej. Lacza si¢ ze

swiadomoscig doskonalenia celow dydaktycznych i wychowawczych.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: Misiotek (2000); Ropski (2013).

Powyzsze kompetencje nie stanowig zamknigtego katalogu i wcigz rozszerzajag swoj
zakres. Kompetencje sg w swojej pojemnosci bardzo elastyczne i zdarza si¢, ze zaliczane do
jednej kategorii, wystepuja w pewnym zakresie rowniez w innej. W obecnych warunkach zycia
nacechowanych probami przezwyci¢zania zjawisk kryzysowych bezpieczenstwa i edukacji,
szczegllne znaczenie ma realizacja kompetentnego podejscia W przygotowaniu nauczycieli.
W zwigzku z dokonujacymi si¢ zmianami cywilizacyjnymi edukacji, efektywnie pracowac
moga tylko nauczyciele wykwalifikowani i wyposazeni w odpowiedni kompetencje.

Badania dotyczace kwalifikacji 1 kompetencji nauczycieli edukacji dla bezpieczenstwa
przeprowadzone we wroctawskich szkotach w ramach projektu dofinansowanego przez
Dolnoslaska Szkote Wyzszg w roku 2017 (Sikora-Wojtarowicz, 2018) wskazuja na dwie
zasadnicze konkluzje. Po pierwsze, w omawianych badaniach dostrzezono wysoko rozwinigte
kompetencje spoteczne, asertywne i wspotdziatania, bedace wyrazem wywierania wptywu na

otoczenie, motywowania, komunikowania si¢ i udzielania pomocy. Po drugie uwidoczniono
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pilng potrzebe doskonalenia kompetencji, umozliwiajacych wdrozenie tworczych
I innowacyjnych rozwigzan edukacyjnych, ograniczonych uwarunkowaniami zewngtrznymi
szkoty. Nieustanna zmienno$¢ otoczenia wymaga rowniez ciagglego ksztattowania kompetencji
prakseologicznych, ktore przejawiaja si¢ w skutecznosci planowania, organizowania i kontroli
nauczania.

Perspektywa trudno$ci, z jakimi zmaga si¢ wspotczesny nauczyciel sktania do podjecia
aktywnos$ci na rzecz samorefleksji osadzonej w rzetelnej wiedzy, postawie i krytycznym
osgdzie. Zastosowanie procedury badania i rownoczesnego doskonalenia praktyKi
edukacyjnej pozwala na prowadzenie dziatan poznawczych, ktore zwigzane sg z bezposrednimi
zainteresowaniami nauczyciela-praktyka. Opierajac si¢ na tezie Marii Czerepaniak-Walczak
(1998, s. 289), ze osigganie poczucia wiasnych kompetencji mozliwe jest wylacznie przez
samodzielno$¢ oraz wsparcie os6b o podobnych do§wiadczeniach, za kluczowe uznaje si¢
ukierunkowanie na refleksje, dzigki ktorej mozliwe jest nie tylko wywotanie racjonalnych
I odpowiedzialnych przemian w edukacji dla bezpieczenstwa, ale rownoczesne doskonalenie
nauczycielskiego profesjonalizmu. Rozw6j w tym zakresie umozliwia spojrzenie na wlasng
dziatalnosci nie tylko w kontekscie szkoty, ale otoczenia spolecznego, co w przypadku EdB

jest szczegoblnie pozadane.

2.6 Podsumowanie rozdzialu

1. Edukacja dla bezpieczenstwa jest trwatym 1 istotnym elementem systemu edukacyjnego
wigkszo$ci panstw. Analiza tre§ci nauczania pozwala na zaprezentowanie konkluzji,
iz sa one skoncentrowane przede wszystkim na doskonalenie umiej¢tnosci dzieci
1 mlodziezy w zakresie udzielania pierwszej pomocy. Czerpigc z pozakrajowych sposobow
realizacji edukacji dla bezpieczenstwa nalezy zwroci¢ uwage na rozleglo$é
1 interdyscyplinarno$¢ bezpieczenstwa, promowanie kultury bezpieczenstwa oraz
wspotprace szkot i organizacji w ramach edukacji pozaformalnej.

2. W Polsce edukacja dla bezpieczenstwa przeszta dluga droge, ktorej towarzyszyty m.in.:
reorientacja w pojmowaniu bezpieczenstwa, gwattowny rozwoj spoteczno-technologiczny,
globalizacja i zmiany w zakresie wartosci obowigzujacych w spoteczenstwie. Na
przestrzeni lat pojawialo si¢ wiele réznorodnych form przygotowania do dzialan na rzecz
bezpieczenstwa, ktore odpowiadaty aktualnym wyzwaniom i potrzebom. Zakres edukacji
dla bezpieczenstwa wyznaczajg zmiany we wszystkich sferach zycia cztowieka, dlatego

tez prognozuje si¢ kolejne, dynamiczne przeobrazenia.
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Obecny sposdb organizowania ogolnie pojetej edukacji na rzecz bezpieczenstwa jest
pochodna przedsigwzig¢ realizowanych na arenie migdzynarodowej, szczeg6lnie
W obszarze dziatan Unii Europejskiej oraz wynika z przepisoOw okreslonych w krajowym
porzadku prawnym. Kluczowe sg ramowe plany nauczania przedmiotu EdB oraz podstawy
programowe wraz z okreslonymi warunkami i sposobem realizacji tresci.

Przedmiot EdB realizowany jest przez jeden rok nauki na dwoch etapach edukacyjnych,
co uwidacznia problem marginalizowania edukacji dla bezpieczenstwa. Liczba godzin
zaplanowanych do realizacja przedmiotu EdB jest jedng z najnizszych, zaréwno
w szkotach podstawowych, jak i ponadpodstawowych. Uwzgledniajac organizacje lekcji
oraz rozbudowany, interdyscyplinarny charakter edukacji dla bezpieczenstwa zrozumiate
jest, ze taki wymiar czasu jest niewystarczajacy do przyswojenia materialu. Ograniczona
liczba godzin lekcyjnych przeznaczonych na edukacje dla bezpieczenstwa wywiera
zdecydowany wplyw na sposob organizacji i przebieg zajec.

Analiza podstawy programowej przedmiotu EdB wskazuje na brak kompleksowego ujecia
edukacji na rzecz bezpieczenstwa. W zatozeniach nie uwzglednia si¢ dynamicznego
1 rozbudowanego charakteru samego bezpieczenstwa. Widoczne sa duze zaniedbania
w zakresie obszaru calozyciowego uczenia si¢, wspierania rozwoju autonomicznej
i refleksyjnej jednostki, dazenia do budowania wspdlnych warto$ci, rozwoju, kreatywnego
1 innowacyjnego nauczania, rozwijania umiejetnosci zadawania pytan i poszukiwania
tworczych odpowiedzi.

Promowane w literaturze przedmiotu szerokie spojrzenie na pojgcie bezpieczenstwa,
w podstawie programowe] redukowane jest do istoty bezpieczenstwa panstwa.
Podejmowane proby zwrotu w strong zagrozen bezpieczenstwa czasu pokoju, cho¢ w petni
uzasadnione, urzeczywistniane sa jedynie na etapie szkoty branzowej I stopnia gdzie
omawia si¢ Zrodla zagrozen w najblizszym otoczeniu szkoty oraz domu.

Do mocnych stron podstawy programowej nalezy zaliczy¢ dziatania ukierunkowane na
zwigkszanie 1 uporzagdkowanie wiedzy ucznidow z zakresu zdrowego stylu zycia (choroby
cywilizacyjne, elementy zdrowia psychicznego, odzywianie), bedace wyrazem
dostosowania do zmieniajacych si¢ zagrozen wspotczesnego §wiata i checi wyrabiania
u mitodziezy odpowiednich nawykow zywieniowych, zachowan prozdrowotnych,
regularnej aktywno$ci ruchowej, a takze innych dziatan profilaktycznych. Tresci
nauczania, poprzez praktyczng nauke z zakresu ratownictwa, maja wzmacniaé postawy
ukierunkowane na budowe wspdlnoty odpowiedzialno$ci oraz stanowia probe odcigzenia

ucznidow z nadmiaru teorii.
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8. Zalecane i warunki realizacji lekcji edukacji dla bezpieczenstwa stusznie koncentrujg si¢
przede wszystkim na umiejg¢tnosciach praktycznych. Podkresla si¢ rowniez znaczenie
nowoczesnych srodkéw dydaktycznych oraz zasadno$¢ wizyt studyjnych w instytucjach
zwigzanych z bezpieczenstwem panstwa. Zasadniczg role w procesie edukacyjnym
odgrywaja pomoce naukowe i materialy dydaktyczne, jako gtowne narzedzie pracy na
lekcji. Istotne jest ponadto zalecenie dotyczace podziatu klasy na grupy ¢wiczeniowe.
W zakresie zalecen skierowanych bezposrednio do nauczycieli uwage zwraca aspekt
doskonalenia 1 uzupelniania wiedzy oraz umiej¢tnosci, zgodnie z postgpem nauki
I wymaganiami stawianymi szkole.

9. W odniesieniu do edukacji dla bezpieczenstwa, nie wystarczy juz tylko odpowiednia baza
lokalowa, wyposazenie, zabezpieczenie budzetowe czy stosowanie nadzoru o§wiatowego.
Aby wyksztatci¢ w uczniach odpowiednie kompetencje, w pierwszej kolejnosci nalezy
zwrdci¢ uwage na atrybuty kadry pedagogicznej — wiedzg, postawy 1 umiejetnosci. W tym
kontekscie kluczowe sa dziatania na rzecz samorefleksji nauczycielskiej osadzonej

w rzetelnej wiedzy, postawie i krytycznym osadzie.
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3 Zalozenia metodologiczne podjetych badan

3.1 Organizacja i przebieg badan

Przedsigwzigcia podejmowane w ramach prezentowanych badan zorganizowane zostaty
kilkuetapowo. Proces badawczy w istocie powinien cechowa¢ pewien racjonalny tryb, ktorego
poczatkiem jest ustalenie celu, a koncowym etapem ocena rezultatow dzialania.

Inspiracja dla przebiegu badan byt model zaproponowany przez Tadeusza Mendla

(2004, s. 24), ktory przedstawiono na ponizszym rysunku 1. Autor wyréznia w tym kontekscie

trzy fazy badan: okreslania (diagnozy), poszukiwania i realizacji (decyzji).

okreslenie

N7

poszukiwanie

N2

realizacja

\

przygotowanie

gromadzenie

opracowanie

interpretacja

Rysunek 1. Etapy realizowanych badan
Zrédto: Opracowanie wlasne.

Podtoze ciekawosci badawczej, szczegblowo opisane we wstepie dysertacji,
w pierwszym etapie (faza okres$lania) sktonito do rozpoznania, sformutowania, a nastepnie
zdefiniowania problemu. Byta to faza typowo preparacyjna. Wazno$¢ tej fazy jak zauwaza

Mendel (2004, s. 24) wynika jednak z jej cz¢sci sktadowych, takich jak:
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—ogolna charakterystyka tematu;

—sformutowanie celu pracy;

—ustalenie ograniczen w realizacji tematu;

—ustalenie kryteriow do oceny poszczegolnych czgsci i catosci pracy;

—ustalenie planu pracy i ram czasowych.

Faza pierwsza wyznaczyta kierunek dalszego postepowania i w naturalny sposob
umozliwita rozpoczecie drugiej fazy — poszukiwan. W tej cze$ci nastepowata koncowa
operacjonalizacja problemu badawczego. Istotne stalo si¢ ustalenie mozliwo$ci realizacji
tematu pracy na podstawie dostgpnej literatury, danych empirycznych i badan zastanych. W ten
sposob wyznaczono droge prowadzaca do rozwigzania poruszanej tematyki:

—rozstrzygnigto definicje pojec;

— wskazano zbiorowos¢, w ktorej realizowane beda badania;

—dokonano zwiadu terenowego;

—podjeto decyzje co do wykorzystywanych metod i technik badawczych;

—okreslono zasady analizy zgromadzonego materialu empirycznego.

Byl to niewatpliwie okres tworczego dziatania i dojrzewania pomystow, a w koncu
ol$nienia. Powyzsza faza miata wyraz w stworzeniu szczegdétowego konspektu pracy i przejécia
do kolejnej fazy — realizacji.

Przedsiewzigcia podejmowane w ramach ostatniej fazy mozna podzieli¢ na bardziej
szczegdlowe etapy:

—etap pierwszy — przygotowanie — czynnosci skupiaty si¢ na precyzyjnym okresleniu

narzedzi wykorzystanych w ustalonych technikach badawczych, okreslenia miejsca
i czasu spotkan z respondentami oraz przygotowaniu rzeczowym do rozméow
i obserwaciji;

—etap drugi — zgromadzenie — opierat si¢ na zbieraniu materiatdbw empirycznych

poprzez bezposrednie realizowanie spotkan i obserwacji;

— etap trzeci — opracowanie — transkrypcja, kodowanie, wstepne opracowanie zebranych

materiatow oraz ich selekcja;

—etap czwarty — interpretacja — syntetyczna analiza opracowanego materiatu.

Badacz, poszukujac odpowiedzi na pytania, zbiera materialy empiryczne, nastepnie
poddaje je analizie by w koncu napisaé o tym, co udalo si¢ ustali¢. Laczy si¢ to z przekonaniem,

ze badacz zawsze podchodzi do $wiata ze zbiorem pojec (teoria, ontologia), ktore wyznaczaja
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zespOl pytan (epistemologia), na ktoére poszukuje si¢ odpowiedzi (metodologia, analiza)

(zob. Denzin, Lincoln, 2009, s. 48).

3.2 Przedmiot badan

Badania naukowe zawsze odnosza si¢ do pewnych przedmiotow i aspektu pod katem,
ktorego sg prowadzone (Maszke, 2008, s. 91). Sprecyzowanie przedmiotu zainteresowania jest
rownoczesnie pierwszym z krokéw w planowaniu projektu badawczego (Babbie, 2007, s. 16).
Uzywajac zwrotu ,,przedmiot badan” ma si¢ na mysli obiekty i rzeczy w sensie dostownym, jak
1 zjawiska czy zdarzenia, ktorym one podlegaja i w odniesieniu do ktérych chce si¢ prowadzi¢
badania. W takim ujeciu przedmiotem badan moga by¢ wszelkie zagadnienia, ktoére mieszcza
si¢ w zasiggu zainteresowan danego cztowieka.

Wiele lat temu, okreslajac przedmiot badan pedagogiki Okon (1964, s. 9) wskazat,
ze jest nim kazda §wiadoma dziatalno$¢ pedagogiczna, ktora obejmuje procesy wychowania
1 nauczania, samowychowania i uczenia si¢. Autor wzial przy tym pod uwagg takze ich cele,
tre$¢, srodki, metody oraz organizacje. Heliodor Muszynski (1971, s. 25) uzupeknit nastgpnie,
ze nie powinny by¢ to tylko procesy zachodzace w skali mikro w ramach poszczegdlnych
instytucji o§wiatowo-wychowawczych, lecz takze procesy zachodzace w skali makro, a wiec
dziatalno$¢ calej sieci tych instytucji. Kolejna definicja podawana przez Lube Sotome
(2005, s. 38) rozszerza zakres pojmowania przedmiotu badan pedagogiki opisujac go jako
obiekty 1 zjawiska, w odniesieniu do ktorych chcemy prowadzi¢ badania lub o ktorych,
w odpowiedzi na podstawowe pytanie badawcze, chcemy formutowaé stwierdzenia.
Stefan Nowak (2012, s. 30) natomiast bardzo ogdlnie okresla przedmiot badan jako interesujgca
badacza dziedzing zjawisk spotecznych.

Powyzsze wskazuje na ztozonos¢ definiowania przedmiotu badan i sprawia, Ze te czgsto
zachodza na siebie 1 trudno okresli¢, ktore zjawiska i procesy sa przedmiotem zainteresowania
pedagogiki, a ktore wychodza poza jej kompetencje. Przedmiot badan moze by¢ rozmaity:
procesy pedagogiczne, zjawiska z zaznaczeniem ich uwarunkowan, instytucje, osSoby,
placowki, organizacje zajmujace si¢ powszechnie rozumiang dziatalnoscig edukacyjng itd.
Widzac t¢ réznorodno$¢ mozna takze przyja¢ za Januszem Sztumskim (2005, s. 17),
ze przedmiot badan obejmuje rozmaite twory zycia spotecznego, zarowno materialne (np. rézne
zbiorowosci spoteczne), jak rowniez idealne, do ktorych zaliczamy np. idee, przesady czy

wierzenia ludzi.
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Przedmiot prezentowanych badan zostal wypracowany i udoskonalony w toku badan,
co zgodne jest ze sposobem prowadzenia badan opisanym przez Grahama Gibbsa (2011,
s. 13-14). Efekt poznania przed rozpoczeciem procesu badan nie daje pelnego obrazu wiedzy
gdyz ta jest rozwijana 1 tworzona dopiero w toku badan (bez wzgledu na posiadane cechy
fizyczne czy abstrakcyjne przedmiotu badan). Skoro zatem przedmiot badan materializuje si¢
w umysle badacza, to dla pelnego odwzorowania, musi nabra¢ cech jego postrzegania gdyz ani
nasze mysli, ani uczucia, ani idee uksztattowane przez wyobrazni¢ nie istniejg poza umystem
(Berkeley, 2005).

Czerpigc z powyzszych definicji przedmiot badan okreslono jako: uwarunkowania
szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa oraz oczekiwania, mozliwosci i ograniczenia

procesu doskonalenia.

3.3 Podstawowe pojecia w koncepcji badawczej

Szeroka perspektywa oraz wieloznacznos$¢ termindw uzytych w ramach pracy badawczej
sktania do ich szczegotowego wyjasnienia ukierunkowanego na konkretyzacj¢ 1 poglebienie
znaczenia stow.

Pojecie ,,uwarunkowan”, stownik jezyka polskiego definiuje jako: ,,okoliczno$ci majace
wplyw na cos$” (Sjp.pl). To wyjasnienie staje si¢ rowniez odzwierciedleniem pojmowania stowa
w rozprawie. Podejmujac badania w zakresie uwarunkowan edukacji dla bezpieczenstwa ma
si¢ na mysli m.in. czynniki, procesy, decyzje, zdarzenia i osoby, ktore moga oddzialywaé na
ksztatt edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej w szkole. Szczegdlne zainteresowanie
stanowig uwarunkowania: prawno-historyczne oraz spoteczno-dydaktyczne.

,Edukacja dla bezpieczenstwa” w sposob ogdlny pojmowana jest jako przygotowanie
spoteczenstwa do przeciwdzialania zagrozeniom i radzenia sobie w sytuacjach trudnych.
Edukacja tego rodzaju ma budowa¢ cztowieka kreatywnego, aktywnego 1 odpowiedzialnego,
ktory zdolny bedzie do pokonywania coraz bardziej ztozonych 1 nieprzewidywalnych zagrozen.
W ujeciu formalnym, edukacja dla bezpieczenstwa realizowana jest w szkole w ramach
przedmiotu pod nazwa ,edukacja dla bezpieczenstwa” - EdB w klasach VIII szkoty
podstawowej 1 | szkét ponadpodstawowych oraz w sposodb zintegrowany, gtownie poprzez
edukacj¢ spoleczng na pozostatych etapach edukacyjnych. W prezentowanej rozprawie
sformutowanie ,,szkolna edukacja dla bezpieczenstwa” odnosi si¢ do obszaru przedsigwzigé

podejmowanych w szkole w ramach przedmiotu ,,edukacja dla bezpieczenstwa” — EdB.
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W podejmowanych badaniach zwraca si¢ uwage na ,,ograniczenia”, ktore rozumiane sa
jako okolicznosci krepujace swobode prowadzenia dziatan i doskonalenia EdB. Poniewaz
proces edukacji nie moze by¢ realizowany w odtgczeniu od otaczajgcego srodowiska, w zakres
ograniczen wiaczono zaréwno czynniki wewngtrzne jak i1 zewnetrzne. Mowa tu m.in.
o zewngetrznych barierach prawnych, finansowych, politycznych, spotecznych oraz
wewngetrznych — lezacych w czlowieku — uczniu i nauczycielu, np. przekonaniu o braku
kompetencji, obawie przed porazka, brakiem wiary w siebie, przekonaniu, ze nie wie si¢
wystarczajaco duzo.

Ciekawo$¢ skierowana jest réwniez w strong¢ ,,mozliwosci” doskonalenia szkolnej
edukacji dla bezpieczenstwa, ktore pojmowane sa w kategorii szans, powodzenia i zaistnienia
pozadanych okolicznosci. Wyodrebnienie tak rozumianych elementéw stato si¢ wyrazem
mocnych stron, walorow edukacji, ktére moga w pozytywny sposob wptyna¢ na sposob
realizacji i doskonalenie przedmiotu EdB.

Kolejnym elementem sg ,,oczekiwania”, ktore stownik jezyka polskiego (Sjp.pl) okresla
jako ,to, czego si¢ pragnie iSpodziewa; przypuszczenie, nadzieje, pragnienia”. Ujecie
oczekiwan w dwie kategorie (pragnien i prognoz) z jednaj strony pozwoli na wskazanie
elementow, na ktore si¢ czeka, czego si¢ chce (pragnienie), a z drugiej na te, ktorych si¢
spodziewa i ktore si¢ przewiduje (prognoza).

Elementem scalajacym powyzsze elementy jest ,,doskonalenie” rozumiane jako forma
usprawniania wszelkiej dziatalno$ci. Doskonalenie ma si¢ wigza¢ z wprowadzaniem zmian
w sposobie realizacji szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa czynigc wszelkie przedsiewzigcia
coraz bardziej skutecznymi.

Dla usystematyzowania powyzszych rozwazan, w ponizszej tabeli 19 przedstawiono

definicje poje¢ uzytych w tytule pracy.

Tabela 19 Definicje poje¢ uzytych w tytule rozprawy

Czlon definiowany Znaczenie

) Okoliczno$ci majace wptyw na proces edukacji dla bezpieczenstwa
Uwarunkowania ) _ _
realizowanej w szkole w ramach przedmiotu EdB.

Ogot procesow realizowanych w szkole w ramach przedmiotu EdB,
Szkolna edukacja dla | obejmujacych ksztalcenie i wychowanie, zmierzajacych do
bezpieczenstwa przygotowania uczniow do wlasciwych zachowan w sytuacji

zagrozenia oraz ze zdolnoscig do ich rozpoznawania i zapobiegania.

Ograniczenia To, co krepuje swobode prowadzenia dziatan w zakresie EAB.
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Czlon definiowany Znaczenie
Mozliwosci To, co w pozytywny sposob wptywa na sposob realizacji EAB.
Oczekiwania To, na co si¢ czeka si¢, czego si¢ pragnie i co si¢ prognozuje.
Doskonalenie Usprawnienie dziatan realizowanych w ramach EdB.

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Ujecie tematu rozprawy w tego rodzaju schemat utatwia okreslenie zasiggu badanych

zjawisk 1 konkretyzuje poje¢cia w celu precyzyjnego wyrazenia intencji badacza.

3.4 Cele prowadzonych badan

W chwili u$wiadomienia sobie koniecznosci (i checi) przeprowadzenia badan, badacz
stawia sobie nowe cele i zadania. Cel poznania naukowego mozna postrzega¢ dwojako: jako
cel podmiotowy — motywy, ktore sktaniajg do zdobywania wiedzy i odkrycia prawdy naukowej
— okreslany pierwotnie przez filozofow jako ,,czysta” nauka oraz jako cel przedmiotowy
— rezultat, do ktorego zmierza postgpowanie badawcze (opisanie — jak jest? wyjasnienie
— dlaczego tak jest? uzasadnienie — dlaczego tak powinno by¢? przewidywanie — jak moze
by¢?) (Czuprynski, 2017, s. 36).

Za podstawe opisywanych badan postuzyla intencja, aby okresli¢ uwarunkowania
edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej w szkole oraz rozpoznaé jakie oczekiwania,
mozliwosci 1 ograniczenia dostrzegaja w tym zakresie nauczyciele, uczniowie, rodzice oraz
przedstawiciele stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo w Polsce.

Che¢¢ wyjasnienia powyzszego wigzala si¢ ze wskazaniem celow badan, ktore stanowig
blizsze okreslenie tego, do czego zmierza si¢ w toku badan, co pragnie si¢ osiagna¢ i poznac.
Jest to o tyle istotne, ze jak uwazajg Teresa Pilch i Tadeusz Bauman (2001, s. 35) ,,badania
pedagogiczne (...) wigkszym stopniu niz gdzie indziej okreslane sg przez cele, jakim stuzg”.

Analizujac literaturg przedmiotu mozna zauwazy¢, ze cele bywaja definiowane na dwéch
poziomach: ogdélnym 1 szczegotowym. Wyjasnienia podawane przez autoréw, choc
zroznicowane, t0 w ujeciu ogdlnym majg jednak charakter uniwersalny. Chodzi tu przede
wszystkim o dgzenie do wzbogacenia wiedzy o osobach, rzecz i zjawiskach. Sformutowanie
celu oznacza okreslenie wszystkich zamierzen autora w tym przede wszystkim: dlaczego chce
przeprowadzi¢ badania i co chce uzyska¢ (Creswell, 2009, s. 131). Mieczystaw Lobocki
(2010, s. 208) opisuje, ze celem wszelkich wartosciowych badan naukowych czy w ogole

jakiejkolwiek autentycznej dziatalnosSci naukowej, jest poznanie prawdy. Chodzi przy tym
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zarowno o poszukiwanie i odkrywanie prawdy naukowej oraz o jej opisywanie. Co wazne, i na
co wskazuje Jerzy Brzezinski (2007, s. 31), nie kazda prawda jest celem badacza. Taka, ktora
powinna go interesowa¢ cechuje si¢ ogoélnoscig, celowoscia, wysokg informatywnag
zawartos$cig, pewnoscig i prostota.

W literaturze cele bywaja kategoryzowane roznie. Jako przykilad postuzy¢é moga
propozycje przedstawione przez: Zbigniewa Skornego (1984, s. 19), Janusza Gniteckiego
(1993, s. 128), Jerzego Apanowicza (2000, s. 20-21) oraz Jerzego Brzezinskiego (2007, s. 30).

Wedlug Skornego badanie wyznacza sobie cele:

—teoretyczno-poznawcze, ktore wigza si¢ z poznaniem okreslonej kategorii zjawisk oraz
wykryciem zwigzkow, zaleznos$ci 1 prawidtowos¢;

— praktyczno-wdrozeniowe laczace si¢ z wykorzystaniem wynikow badan
w dziatalno$ci wychowawczej, produkcyjnej, spotecznej, kulturalnej lub innej formie
dziatalnosci ludzkie;.

Gnitecki w pracach badawczych wyr6znia trzy kategorie celow:

—cel poznawczy, ktory jest glownie zwigzany =z opisem, wyjasnieniem
i przewidywaniem zjawisk pedagogicznych;

—cel teoretyczny — zwigzany miedzy innymi z podejmowaniem zadan teoretycznych,
ktére moga zmierza¢ do teoretycznego opracowania empirycznego modelu zajeé
dydaktyczno-wychowawczych oraz beda uzasadnione i weryfikowane w pracy
badawczej;

—cel praktyczny dotyczacy realizacji zadan praktycznych np. dyrektyw pedagogicznych
dla nauczycieli, rodzicow czy ucznidw.

Brzezinski wymienia dwa rodzaje celow:

—zewngetrzne — inaczej praktyczne, wynikajace z funkcji, jakie nauka peni
w spoteczenstwie, w zyciu ludzi, a wigc na zewnatrz, gdy jest stosowana do realizacji
pewnych zadan teoretycznych lub praktycznych;

—wewnetrzne — inaczej poznawcze, realizowane dzigki celom zewngtrznym, te cele
uczony stawia zwykle bezposrednio w swojej pracy badawczej, mozna je okresli¢ jako
czysto poznawcze.

Apanowicz wyroznia cele:

—teoretyczne, polegajace na konfrontowaniu aktualnie funkcjonujacych teorii, ich
korygowaniu oraz probie konstruowania na ich podstawie nowych praw (teorii)

naukowych;
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—praktyczne, polegajagce na budowie modeli weryfikowanych empirycznie
1 w konsekwencji wdrazanych do praktyki;

—metodologiczne polegajace na rozwijaniu instrumentarium badawczego przy
tworzeniu $miatych hipotez, ich empiryczng weryfikacje, doszukiwania si¢ istotnych
zmiennych 1 ich wskaznikéw, a takze na analizie tych zmiennych oraz ustalaniu
zwigzku 1 zalezno$ci w badanych zjawiskach, procesach i strukturach.

Uwzgledniajac powyzsze przyjeto, ze:

1. celem teoretyczno-poznawczym badan jest okre§lenie uwarunkowan szkolnej edukacji
dla bezpieczenstwa Oraz rozpoznanie i opis oczekiwan, mozliwosci i ograniczen
procesu jej doskonalenia;

2. celem praktyczno-wdrozeniowym badan jest sformutowanie rekomendacji dla
nauczycieli EdB dotyczacych realizacji przedmiotu,

3. celem metodologicznym badan jest budowa i weryfikacja narzedzi badawczych
w oparciu o literature przedmiotu i znajomo$¢ Srodowiska badanej populacii,
umozliwiajacych okreslenie uwarunkowan szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa oraz
rozpoznanie oczekiwan, mozliwosci i ograniczen procesu doskonalenia EdB.

Poniewaz wszelka dziatalno$¢ badawcza nie moze by¢ skuteczna jesli cele sg zbyt ogdlne,

a wrecz ogolnikowe lub mato precyzyjne, z celu teoretyczno-poznawczego wyodrebniono
nastepnie cele szczegotowe:

1. okreslenie uwarunkowan prawno-historycznych oraz spoteczno-dydaktycznych
szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa;

2. rozpoznanie i opis ograniczen procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa
dostrzeganych przez uczniow, nauczycieli, rodzicow, przedstawicieli shuzb
odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

3. rozpoznanie i opis mozliwo$ci procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa
dostrzeganych przez ucznidow, nauczycieli, rodzicow, przedstawicieli stuzb
odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

4. rozpoznanie i opis oczekiwan w zakresie procesu doskonalenia edukacji dla
bezpieczenstwa dostrzeganych przez uczniow, nauczycieli, rodzicow, przedstawicieli
stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo.

Powyzej wskazane cele badan zawieraja w sobie zasadniczy cel nauki jakim jest

dostarczenie wiedzy, ktora wspiera wyjasnianie 1 rozumienie interesujacych zjawisk

empirycznych. Ukierunkowanie dziatalnosci wigze si¢ roéwniez z mozliwoscig jej
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wykorzystania do poprawy kondycji ludzi, co zawiera si¢ w zasadniczych celach wszelkich

czynnos$ci badawczych (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 23).

3.5 Problematyka badawcza

Stowo ,,problem” pochodzi z jezyka greckiego problema i oznacza przeszkodg lub
trudno$¢. Mozna to pojecie rozumie¢ jako sprawe sporng, zadania, zagadnienie wymagajace
i podlegajace rozwigzaniu, rozstrzygni¢ciu lub wyjasnieniu (Apanowicz, 2003, s. 51).
W badaniach, rozpatrywany w tym teksécie problem w istocie musi mie¢ charakter naukowy,
gdyz nie kazdy problem, przed jakim czlowiek staje jest problemem badawczym. Ma si¢ z nim
do czynienia dopiero wowczas gdy okreslona niewiedza ma charakter obiektywny, tzn. jesli
wynika ze stanu aktualnego i z historii danej nauki — i co za tym idzie — ,,jesli og6t fachowcow
potrafitby ja przynajmniej uznac za stan niewiedzy. Problem naukowy jest swoistym pytaniem,
a jako pytanie zaktada pewna wiedze; co$ si¢ wie, formutujgc problem, a czego$ si¢ nie wie,
i wlasnie chodzi o to, aby si¢ dowiedzie¢ czyli pozna¢ prawde” (Pieter, 1967 za: Palka, 2006,
s. 11- 12). Ciag wszelkich czynnosci podejmowanych w ramach badania naukowego shuzy
rozwigzywaniu probleméw zatem jest klamra spinajaca badania i sktadnikiem nadajagcym im
sens 1 warto$¢ poznawcza.

Problemy badawcze to pytania, na ktore poszukuje si¢ odpowiedzi w drodze badan
naukowych poprzez wlasny, tworczy wysitek, a nie wytaczne oczekiwanie uzyskania gotowej
odpowiedzi od drugiego cztowieka. Lobocki (2010, s. 108), podkresla jednak, ze wyjatkiem sg
pytania, ktorych celem jest zapoznanie z opiniami os6b badanych w okre§lonych sprawach.
Zdaniem autora, nie dotycza one problemu badawczego w $cistym jego znaczeniu, lecz s3
bardziej problemem informacyjnym. Cho¢ z pewnos$cig opinie te moga dopomoc w lepszym
rozumieniu danego problemu, to nie s3 w stanie by¢ wylaczng podstawg jego rozwigzania. Taki
rodzaj probleméw mozna wskaza¢ réwniez w prezentowanej dysertacji. Odnoszac si¢ do
powyzszych rozwazan, w toku badan wskazano zar6wno problemy badawcze jak
1 informacyjne. Omawiane dociekania nie ograniczaja si¢ jedynie do rozpoznania opinii
respondentow na temat doskonalenia procesu edukacji dla bezpieczenstwa, ale daza takze do
rozpoznania jej uwarunkowan. Na potrzeby badan przyjeto, ze w zakres sformutowania
,»problemy badawcze” wiacza si¢ zaro6wno problemy badawcze jak 1 informacyjne
w rozumieniu podawanym przez Lobockiego.

Dla badacza istotne s3 rowniez rodzaje pytan wyrdznione ze wzgledu na sposob i liczbe

odpowiedzi (Palka, 2006, s. 13-14): pytania do rozstrzygnigcia (pytania rozstrzygnigcia)
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1 pytania do uzupehnienia (pytania dopelnienia). Pytania do rozstrzygnigcia sg to takie pytania,
ktoére domagaja si¢ wyboru jednej z danych wypowiedzi wykluczajacych si¢ i rozpoczynajg si¢
partykuta ,,czy” oraz z calego zdania oznajmujacego, objetego ta partykutg. Wszelkie inne
pytania, w ktorych zada si¢ sformutowania odpowiedzi przez dang osobe, do ktorej zwraca si¢
z pytaniem, nazywane sg pytaniami uzupetnienia.

W niniejszych badaniach problemy badawcze sformutowano jako pytania dopehienia.
Konstrukcja gramatyczna pytan rozpoczyna si¢ od stow ,,jakie”, a tym samym nie mozna na
nie udzieli¢ odpowiedzi ,,tak” lub ,,nie” — inaczej niz w przypadku pytan rozstrzygniecia, ktore
nie wystepuja w tej pracy. Projektujac badania, badacz miat §wiadomo$¢ wystepowania
okreslonych proceséw, uwarunkowan, zjawisk zatem nie szukal odpowiedzi czy istnieja,
a dazyl do doglebnego rozpoznania, opisania, interpretacji. Zasadnos$¢ takiego podejscia

wzmacnia Stanistaw Palka (2006, s. 14):

,»W zZadnej mierze nie powinno si¢ jednak gtdéwnych probleméw badawczych w pedagogice
formutowa¢ w postaci pytan rozstrzygniecia, badacz przystepujac do badan jakiego$ faktu,
zjawiska, czy procesu, ma prze§wiadczenie, ze one istniejg, nie pyta wiec ,.czy” (...) lecz
interesujg go okreslone wiasciwosci, przyczyny, skutki, uwarunkowania badanych faktow,
zjawisk czy procesow, do tego jednak kwalifikujg si¢ pytania do uzupelnienia (pytania

dopehienia)”.

Niezwykle istotne w okreslaniu problemdéw badawczych jest rowniez odniesienie do ich
genezy. Na podstawie tego co zostato napisane dotychczas zrozumiale jest, ze podlozem
problemdéw W niniejszej rozprawie sa zarowno w preferencje autora badan, jak i w potrzeby
spoteczne. Pomimo mozliwych zarzutdw o emocjonalnym zaangazowaniu, niebezpieczenstwie
przeceniania wlasnych mozliwosci i nieswiadomym fatszowaniem badanych faktow wydaje
si¢, ze badacz podejmujacy bliski mu temat jest w korzystniejszej sytuacji niz ten, ktoremu
badania zostaly zlecone. Zwigzanie z badanym problemem nie stanowi zagrozenia jesli
towarzyszy mu tworczy niepokdj. Potrzeby spoleczne znajdujace odniesienie w codziennej
praktyce pedagogicznej wyczuwa si¢ najlepiej dzigki osobistym do$wiadczeniom. Pozwalaja
one na zorientowanie si¢ w najblizszych potrzebach spotecznych co do usprawnienia,
unowocze$nienia nauczania i wychowania (Lobocki, 2010, s. 115-116).

Skupiajac uwage na podziale pytan badawczych ze wzgledu na ich kategorie, mozna

wskazaé rozroznienie w odniesieniu do przedmiotu badan oraz szczegdétowosci. Po pierwsze
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méwi si¢ o pytaniach o zmienne i pytaniach o relacje migdzy zmiennymi, a po drugie
o pytaniach ogoélnych i szczegdétowych.

Pytania o zmienne dotycza mig¢dzy innymi wiasnosci przedmiotow, zachodzenia
pewnych zjawisk, nat¢zenia itd. Sg to wigc pytania o warto$ci zmiennych charakteryzujacych
zjawiska 1 przedmioty lezace w centrum zainteresowania. Pytania o relacje migdzy zmiennymi
zwigzane s3 z okres$leniem istotno$ci wptywu zmiennych niezaleznych na zmienne zalezne
(Palka, 2006, s. 16). Prezentowane badania dotyczg wtasnosci zjawiska — procesu edukacji dla
bezpieczenstwa oraz zmianom jakim podlega/moze podlega¢. Koncepcja nie zaktada zatem
opisania edukacji dla bezpieczenstwa mierzalnymi zmiennymi poddajagcymi si¢ wymiernej
analizie.

W procesie badawczym uwzgledniony zostat podziat na problemy ogoélne i szczegdtowe.
Za warunek udzielenia odpowiedzi na pytania ogdélne uznano wczesniejsze udzielenie
odpowiedzi na pytania bardziej szczegdtowe (zob. Nowak 2012, s. 30). Formulowanie
probleméw badawczych prezentowanych badan oparto na definicji zaproponowanej przez
Pilcha (1998, s. 24), dla ktérego okreslenie probleméw badawczych, to zabieg werbalny,
polegajacy na precyzyjnym rozbiciu tematu na pytania i problemy. W badaniach wyodrebniono
nastepujace ogolne problemy badawcze:

1. jakie sg uwarunkowania szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa?

2. jakie sg ograniczenia procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej

w szkole?

3. jakie sg mozliwosci procesu doskonalenia w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa

realizowanej w szkole?

4. jakie sg oczekiwania procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej

w szkole?

5. jakie sg rekomendacje dla nauczycieli w zakresie doskonalenia lekcji EdB?

Uwzgledniajac kryterium szczegdlowosci, pytania problemowe okreslono zgodnie
Z ponizszym:

1. jakie sg uwarunkowania prawno-historyczne, spoteczno-dydaktyczne oraz przestrzeni

edukacyjnej EdB realizowanej w szkole?

2. jakie ograniczenia procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa dostrzegaja

nauczyciele, uczniowie, rodzice, przedstawiciele stuzb odpowiedzialnych za

bezpieczenstwo?
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3. jakie mozliwosci procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa dostrzegaja
nauczyciele, uczniowie, rodzice, przedstawiciele stuzb odpowiedzialnych za
bezpieczenstwo?

4. jakie oczekiwania w zakresie procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa majg
nauczyciele, uczniowie, rodzice, przedstawiciele stuzb odpowiedzialnych za
bezpieczenstwo?

5. jakie sg rekomendacje dla nauczycieli EdB w zakresie doskonalenia EdB
uwzgledniajace planowanie, realizacje 1 ewaluacje lekcji?

Pytania powinny uwzglednia¢ to, co chce si¢ osiggnaé realizujac badania, ale takze
nawigzywac¢ do tego, co jest juz wiadome w zakresie przedmiotu badan. Dobre pytania,
niekoniecznie prowadza do dobrych wynikéw badan, za to zle skonstruowane moga
powodowac problemy, ktore wywierajg wptyw na przebieg kolejnych etapow badan (Kawecki
2018, s. 73), dlatego tez doskonalenie powyzszych pytan nastgpowato na wszystkich etapach

dociekan badawczych.

3.6 Tezy, zmienne i wskazniki

Jednym z podstawowych elementéw naukowego badania jakiegokolwiek wycinka
rzeczywistosci jest tworzenie hipotez, ktore powinny jednoznacznie wynika¢ z prawidtowo
sformutowanego problemu (Ropski (2015, s. 256). Hipotezy, jako $wiadomie przyjete
przypuszczalne odpowiedzi wymagaja potwierdzenia lub odrzucenia w wyniku badan
naukowych, a wigc nie przesadzajg o ostatecznych wynikach lub wnioskach ptynacych z badan.

Nie wszystkie problemy badawcze, wbrew temu co moéwig niektore podrgczniki
poswiecone metodologii badan naukowych, wymagaja wysuwania hipotez. ,,Sa one niezbgdne
szczegblnie w przypadku problemow dotyczacych wspodtzaleznosci pomigdzy okreslonymi
zmiennymi, w tym zwlaszcza migdzy zmiennymi niezaleznymi i zaleznymi (Lobocki, 2010,
s. 128). Badacz terenowy rzadko znajduje si¢ w sytuacji gdy jego zadaniom towarzyszy
precyzyjnie sformutowana hipoteza, ktorg trzeba poddac testowaniu. Czg$ciej bedzie si¢ starat
zrozumie¢ toczacy si¢ proces — ktorego nie mozna przewidzie¢ z gory (Babbie, 2004, s. 309).

Przyjete w opisywanych badaniach podej$cie metodologiczne opiera si¢ na analizie
dokumentow, wywiadach oraz obserwacjach. W takim wypadku trudno sformutowac hipotezy
odpowiadajace powyzej zaprezentowanym definicjom. Badane zjawisko nie jest opisane
mierzalnymi zmiennymi podlegajacymi wymiernej analizie, a zawiera si¢, po pierwsze w opisie

faktow, a po drugie w subiektywnych odczuciach respondentow. Cho¢ koncepcja badan jest
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wyrazona jezykiem zmiennych i ich wspoéltzaleznosci to, co podkresla Ropski (2015, s. 258),
nie moze narzuca¢ waskiego, sformalizowanego podejscia do budowy hipotez. Dodatkowo
pozbawione zasadno$ci jest budowanie hipotez podlegajacych weryfikacji w $cistym tego
znaczeniu w przypadku wystepujacych tu pytan o charakterze otwartym.

Majac na uwadze powyzsze, zrezygnowano z opracowania hipotez uznajac, ze mogtoby
to by¢ ,daremnym marnotrawieniem energii tworczej” (zob. Lobocki, 2010, s. 129).
W opisywanym przypadku hipotezy moglyby w sposéob tendencyjny i stronniczy wptywaé na
gromadzenie 1 selekcje materialu badawczego.

Cho¢ w podjetych badaniach odstgpiono od formutowania hipotez to za celowe uznano
sformutowanie tez okreslajacych i uscislajacych sposob realizacji catego procesu badawczego,
dzigki czemu poruszane w badaniach obszary staty si¢ bardziej wyrazne:

1. mozliwe jest okreslenie uwarunkowan (spotecznych, dydaktycznych, prawnych

I historycznych) oddziatujacych na sposob organizacji i realizacji edukacji dla
bezpieczenstwa,;

2. mozliwe jest rozpoznanie oraz opis ograniczen w zakresie procesu doskonalenia
edukacji dla bezpieczenstwa w opinii nauczycieli przedmiotu, uczniéw, rodzicow oraz
przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

3. mozliwe jest rozpoznanie i opis mozliwosci w zakresie procesu doskonalenia edukacji
dla bezpieczenstwva w opinii nauczycieli przedmiotu uczniéw, rodzicow,
przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

4. mozliwe jest rozpoznanie i opis oczekiwan w zakresie procesu doskonalenia edukacji
dla bezpieczenstwa w opinii nauczycieli przedmiotu, ucznidw, rodzicoéw,
przedstawicieli shuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

5. mozliwe jest przygotowanie rekomendacji dotyczacych doskonalenia lekcji EdB
uwzgledniajacych oczekiwania, mozliwosci i ograniczenia rozpoznane i opisane
we wczesniejszych etapach procesu badawczego.

Faza konceptualizacji badan ukierunkowata uwage rowniez na zmienne, ktore wynikajac

z postawionych probleméw badawczych i przyjmujac rézne warto$ci sg czynnikiem,
wlasciwoscig, zjawiskiem podlegajacym zmianom i bedacym przedmiotem badan (Gnitecki,
1993, s. 141). Wobec powyzszego konieczne stato si¢ uswiadomienie jakie dane (informacje)
nalezy zgromadzi¢, aby moc zrealizowac cele badan (Muszynski, 2018, s. 125). Brzezinski
(1999, s. 184-192) dzieli zmienne na ciggle i dyskretne; jakosciowe i ilosciowe; nominalne,
porzadkowe, interwatowe i ilorazowe lub zmienne zalezne i1 niezalezne. Zazwyczaj moga si¢

z nimi wigza¢ podstawowe cechy, symptomy, przejawy charakterystyczne dla badanego faktu,

144



zjawiska czy procesu albo tez roznego rodzaju czynniki bedace ich przyczyna lub skutkiem.
W tym konteks$cie zrozumiale jest, ze doktadna charakterystyka zmiennych poprzez wskazanie
na przystugujace im wartosci jest koniecznym warunkiem trafnos$ci i rzetelnosci badan
ilosciowych. W przypadku prezentowanych badan wylonienie z problemow badawczych
1 doktadne okreslenie wtasciwosci, uznano za czynno$¢ w drodze do konkretyzacji tego, co jest
badane.

W prezentowanych badaniach nie dazy si¢ do ilosciowego pomiaru badanego zjawiska.
Celem nie jest poszukiwanie odpowiedzi na pytania o zwiagzki, przyczyny i skutki, lecz
odpowiedz na pytanie ,,jakie s3” — uwarunkowania, oczekiwania, mozliwosci I ograniczenia
procesu doskonalenia EdB rozpatrywane z punktu widzenia r6znych perspektyw (rodzice,
uczniowie, nauczycieli, przedstawiciele shuzb). Wobec powyzszego, dopiero realizacja
projektowanych badan, a wigc doglebne rozpoznanie i okreslenie uwarunkowan, mozliwosci,
ograniczen i oczekiwan wobec edukacji dla bezpieczenstwa pozwoli na przeprowadzenie badan
umozliwiajacych poszukiwanie zwigzkéw i zalezno$ci. Wylonienie zmiennych moze by¢
jednak uzyteczne nie tylko w badaniach ilo§ciowych, ale rowniez jakosciowych. Jest tak, kiedy
dany przypadek chce si¢ opisac, ale rowniez poddac analizie. Nie zdaje si¢ wowczas jedynie na
to, co przynosi spontaniczna narracja osob, ale dazy do wylonienia wiasciwos$ci (zmiennych),
ze wzgledu na ktore spodziewa si¢ znalez¢ odpowiedzi na nurtujace pytania. ,,Pozwala to nie
tylko wydoby¢ ze strumienia $wiadomos$ci osoby badanej wigcej danych i osiggnaé glebiej
do jej doswiadczen, przezy¢ i doznan, ale takze operowac bogatszymi kategoriami, w ktorych
beda przedstawione wyniki badan i dokonywane ich analizy” (Muszynski, 2018, s. 133).

Kierujac sie troskg o jako$¢ poznania, uwage skoncentrowano na zmiennych, ktore moga
przybiera¢ rézne warto$ci. Zmienne jakos$ciowe, inaczej nominalne wylonione w drodze
analizy problemow badawczych poprzez zawarcie ich podstawowych sktadnikow (rodzaj
danych, okreslenie czego dotycza i do kogo si¢ odnosza) (por. Muszynski, 2018, s. 143)
okreslono nastepujaco:

1. rodzaje uwarunkowan edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej w szkole;

2. rodzaje oczekiwan w zakresie procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa

w opiniach ucznidw, rodzicow, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb
odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

3. rodzaje mozliwosci w zakresie procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa

w opiniach ucznidw, rodzicow, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb

odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;
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4. rodzaje ograniczen w zakresie doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa w opiniach
uczniéw, rodzicow, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych
za bezpieczenstwo.

Wylonione powyzej zmienne, jak wigkszos¢ zmiennych w badaniach pedagogicznych,
maja charakter zmiennych nieobserwowalnych wobec czego konieczne stato si¢ okreslenie
wskaznikow, ktore dla danej zmiennej bedg zjawiskiem (cechg) obserwowalng i ktorej
wystgpienie begdzie mowi¢ o danej zmiennej (wnioskowanie o zmiennej na podstawie
wskaznika).

Przyjmujac za Muszynskim (2018, s. 147), ze cale zycie (w tym osobowo$¢) manifestuje
si¢ w szeroko rozumianym behawiorze, dgzono do uchwycenia zmiennych w kazdy mozliwy
sposob. Cho¢ wiaze si¢ to z pewnym zalozeniem i prawdopodobienstwem, a nie pewnos$cia,
co wynika z réznorodnosci zachowan ludzkich wynikajacych z do$wiadczen, biografii czy
kultury, zwracano uwage m.in. na zachowania werbalne, niewerbalne i reakcje somatyczne,
W tym kontek$cie wazne sa zardowno wypowiedzi spontaniczne, jak i te pojawiajace si¢
w sytuacji indagacji, kiedy osoby badane odpowiadajg na pytania. Istotnym Zroédtem informacji
sg rowniez zachowania uczestnikow badan oraz reakcje wystepujace w sytuacjach naturalnych

—w $Srodowisku szkolnym.

3.7 Metody, techniki i narzedzia badawcze

Po przeprowadzeniu dotychczasowych ustalen uwage skierowano na szczegdlowe
okreslenie sposobow gromadzenia racjonalnego, wiarygodnego, rzetelnego i przejrzystego
materiatu badawczego. W tym celu zdecydowano o metodach, technikach i1 narzedziach
badawczych umozliwiajacych poszukiwanie odpowiedzi na sformutowane problemy
badawcze. Poczatek projektowania badania to zawsze spotecznie ulokowany badacz, ktory
przenosi si¢ od pytania badawczego, przez paradygmat lub perspektywe, do $wiata
empirycznego (Denzin, Lincoln, 2009, s. 7). Tak ulokowany badacz odwoluje si¢ do
palety metod, ktore moga by¢ wykorzystywane w badaniu. Zanim to jednak nastapito,
w trosce o zapewnienie jednoznaczno$ci i komunikatywno$ci wypowiedzi, podjeto probe
usystematyzowania uzywanych w tym celu poje¢¢.

Wséréd mnogosci  definicji  ,,metody” przytoczy¢ mozna m.in. wyjasnienie
zaproponowane przez Muszynskiego (2018, s. 169), ktory ogdlnie przyjmuje, ze metoda jest
opisem toku postgpowania okreslonych czynnosci badawczych prowadzacych do pozyskania

danego rodzaju danych. Jest to rowniez Systematycznie stosowany sposob postgpowania
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prowadzacy do zatozonego wyniku, na ktory sktadaja si¢ czynnos$ci myslowe i praktyczne,
odpowiednio dobrane i realizowane w ustalonej kolejnosci (Okon, 2001, s. 232). Wskazujac na
nauki empiryczne, Nowak (2012, s. 22) dodaje, ze sg to typowe i powtarzalne sposoby
zbierania, opracowywania, analizy i interpretacji danych empirycznych.

Innym waznym pojeciem jest ,.technika badawcza”, przez ktora rozumie si¢ czynnos$ci
praktyczne regulowane starannie wypracowanymi dyrektywami, pozwalajacymi na wskazanie
optymalnych, informacji, opinii, faktow (Pilch, Bauman 2001, s. 71). Dyrektywy te jak
zauwaza Lobocki majg by¢ $cisle okreslonymi zaleceniami (Lobocki, 2003, s. 29).

»Narzedzie badawcze” to przedmiot stuzacy do realizacji wybranej techniki badan (Pilch,
Bauman 2001, s. 71). Jest nim zatem kazdy przedmiot stuzacy do realizacji wybranej techniki
badawczej.

Powyzsze rozroznienie pojeciowe umozliwito wybor i opracowanie metod, technik
i narzedzi badawczych. W tym kontek$cie nalezy jednak wskaza¢, ze poszczegolne metody
i techniki nie doczekaty si¢ w literaturze jednolitej, wyczerpujacej i roztacznej klasyfikacji. Nie
sposob wybrac jednej, wlasciwej metody i techniki, a korzystanie z gotowego repertuaru metod
i przynaleznych do nich technik, jak wskazuje Lobocki (2004, s. 28), byloby nawet
niewskazane i mogloby by¢ uznane za przejaw niedo$§wiadczenia badawczego. Nie ma
uniwersalnych metod badan, a z metodologicznego stanowiska, istnieje priorytet problematyki
badawczej przed metodyka jej rozwigzania.

Cele, jak zauwaza Babbie (2004, s. 16) mozna osiggna¢ na kilka sposobow.
W badaniach spotecznych przyjmuje si¢ zazwyczaj dwie strategie. Pierwsza z nich zaleca
najpierw badania empiryczne, a nast¢gpnie formulowanie uogolnien 1 teorii opartych
na zebranych danych. Za podstawowa uznaje si¢ tu indukcj¢ pozwalajaca na wyznaczanie
nowych twierdzen i sprawdzanie ich prawomocnosci przez ufne odwotywanie si¢ do wrazen
zmystowych. Druga natomiast sugeruje odwrotne postgpowanie — rozpoznawanie od
konstruowania $miatej hipotezy, dzieki ktorej zyskuje si¢ punkt orientacyjny, umozliwiajacy
poruszanie si¢ w $wiecie badan empirycznych. Krytykowanie hipotezy za pomocg procedury
dedukcyjnej, umozliwia jej konfrontacje z doswiadczeniem (Szlachta, 2004, s. 688).

W badaniach spotecznych stosowane sa najczesciej dwa rodzaje badan — badania
ilosciowe 1 jako$ciowe. Empiryczne badania ilosciowe w pedagogice realizowane sg wedtug
modelu badawczego stosowanego w naukach przyrodniczych. Palka (2006, s. 48-49) tak
opisuje jej gtowne zatozenia:

1. rzeczywisto$¢ jest jedna, badacz jest w stanie poznawac ja poprzez badanie jej

elementow sktadowych;
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8.

. badacz moze sta¢ ,,poza” badang rzeczywistoscig, przyjmowac role obserwatora

zewngtrznego, niewlaczonego w kontekst badanej rzeczywistos$ci;
mozliwy jest do uzyskania obiektywizm poznawczy (docieranie do prawdy

obiektywnej);

. zachowania 1 dzialania ludzi przebiegaja wedlug stalych regul, powtarzalnych

schematow;

badacz w toku poznawania rzeczywistosci, faktow, zjawisk i procesOw nie stosuje
wartosciowa 1 oceniania, realizuje badania w sposob neutralny aksjologicznie;
istniejg mozliwo$ci generalizowania wyjasnien, uogdlniania wynikéw na zdarzenia,
procesy, zjawiska dokonujace si¢ w réznych miejscach i czasie, w zwigzku z tym
badanie proby reprezentacyjnej daje mozliwos¢ orzekania o calej populacji

(oczywiscie z okreslonym poziomem prawdopodobienstwa);

. celem badan jest opis i wyjasnianie zjawisk 1 procesdOw, weryfikacja hipotez

o zwigzkach miedzy badanymi elementami (zmiennymi), weryfikacja twierdzen;

wyjasnianie (eksplanacja) stuzy¢ moze odkrywaniu prawidlowosci.

Empiryczne badania jakosciowe w pedagogice realizowane sa zgodnie z ponizszymi

przestankami:

1.

badacz-pedagog nie stoi ,poza” badana rzeczywisto$cig, podmiot i przedmiot
poznania sg bowiem elementami wzajemnie uwarunkowanymi;

w badaniach niezbedne jest wartosciowanie, ktore ma znaczenie dla zrozumienia
badanej rzeczywistosci;

wiedza nie jest tylko tym czyms, co jest odkrywane, ale tym co jest konstruowane;
badacz nastawiony jest na analizowanie rzeczywistos$ci tworzonej i przeksztatconej
przez aktywna dzialalno$¢ jednostek i grup spotecznych;

wyjasnianie jest uzasadnione tylko dla jednego miejsca i czasu, nie jest mozliwe
generalizowanie wyjasnien na catg populacj¢ 1 na r6zne punkty w czasie;
podstawowymi kategoriami jest rozumienie i interpretacja faktow, zjawisk i procesow,
w zwigzku z tym stosuje si¢ holistyczne podej$cie badawcze 1 uwzglednia si¢ kontekst
badanych zjawisk;

prowadzone sg przez pedagogow ,,badania rozumiejgce”, zwigzane z odkrywaniem
znaczen jakie nauczyciele, wychowawcy, uczniowie, rodzice przypisujg faktom,
zjawiskom i procesom pedagogicznym;

uzytecznymi ,,narzedziami” poznania sg empatia, introspekcja, subiektywne podejscie

do badanej rzeczywisto$ci, co jest zwigzane z ocenianiem, osadzaniem wedlug
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przeswiadczen przyjmowanych przez badacza 1 przede wszystkich wedtug
doswiadczen, ktore — jak mniema badacz — zywi dana osoba;

9. badacz stosuje niematematyczne sposoby analizy badanych faktow, zjawisk,
procesow, bada je w toku ich przebiegu, stosuje otwarte sposoby gromadzenia danych,
nie stosuje ustrukturalizowanych metod i narzgdzi badawczych, nie stawia hipotez, nie
narzuca z gory przyjetych schematow.

Powyzej opisane rodzaje badan do$¢ czgsto traktowane sa jako opozycyjne

i wykluczajace si¢ wzajemnie. Badaniom ilo$ciowym nadaje si¢ pietno scjentyzmu, rzekomo
pozbawiajacego je uzyteczno$ci naukowej, badaniom jako$ciowym nie przypisuje si¢
natomiast mocy teoriotworczej (Palka, 2006, s. 38). W latach 60. XX w. wytyczona nawet lini¢
walki pomigdzy obozem ilosciowym i jako$ciowym (badacze ilosciowi zepchngli badania
jakosciowe na podrzedne pozycje, w odpowiedzi na co, badacze jakosciowe zachwalali
subiektywne i interpretatywne podejscia (Denzin, Lincol, 2009, s. 20). Pewne jest jednak,
ze w metodologii badan pedagogicznych uwzglednia si¢ oba rodzaje badan. Potwierdzaja to
m.in. podtytuty wielu pozycji naukowych (zob. Rubacha, 2016; Pilch, Bauman, 2001;
Lobocki, 1999, Konarzewski, 2000; Creswell, 2009). Réwnocze$nie, autorzy coraz czesciej
wskazuja, ze badania jako$ciowe i ilosciowe moga by¢ stosowane acznie. Uzasadniajac swoje
stanowisko Palka (20006, s. 61) wskazuje, ze ,,oba sposoby prowadzenia badan sg rownoprawne
1 niezbedne (...), celem poznania pedagogicznego jest zardwno ,,0pis” 1 ,,wyjasnianie” faktow,
zjawisk 1 procesoéw, jak 1 ich ,,rozumienie” i interpretowanie (...), podejécie ilosciowe jest
nierozerwalnie zwigzane z podej$ciem jakosciowym w poznaniu badawczym i poznaniu
potocznym”. Wyrdznia si¢ przy tym rodzaje triangulacji: zrodet, badaczy, metod i teorii, ktore
moga ze sobg wspolpracowac (Denzin, 1989, za: Konarzewski, 2000, s. 33). O mozliwo$ci
faczenia metod jakosciowych i ilo§ciowych 1 zyskiwaniu przez nie coraz wigkszej popularno$ci
pisze rowniez John Ward Creswell (2009, s. 219). Autor wskazuje, ze w kompleksowych
planach badawczych stosujgcych koncepcje laczenia metod iloSciowych i1 jako$ciowych
mozliwe jest wykorzystanie wszystkich ich atutow. W obliczu dyskusji dotyczacych zasadnos$ci
taczenia badan jakosciowych i ilosciowych rowniez Dorota Klus-Stanska (2016, s. 53) stawia
pytanie o granice eklektyzmu metodologicznego oraz zwraca uwage na niepokojace zjawisko
fatwego 1 nieprzemyslanego formulowania twierdzenia o jakosciowo-ilosciowym charakterze
badan.

Powyzsze wskazuje, Zze polemika na temat mozliwosci, korzysci i ograniczen plynacych

z zastosowania badan ilo§ciowych, jako$ciowych oraz mieszanych jest caly czas obecna.

Istotne jest jednak, Ze ,,nie powinna przestania¢ krytycznej refleksji nad wiarygodnoscia,
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rzetelno$cig uzyskiwanych wynikow — (...) nad stopniem zblizania si¢ do tej podstawowe;j
warto$ci, ktorg jest prawda” (Palka 2006, s. 65).

Specyfika badan pedagogicznych, w tym takze obszaru bedacego przedmiotem
prezentowanej rozprawy, polega na tym, ze liczne zjawiska poddawane ogladowi nie zawsze
poddaja si¢ ilosciowym procedurom badan przyrodniczych. Z tego powodu wyrasta postulat
uwzgledniajacy w poznaniu naukowym zaréwno plaszczyzny wyjasniania jak i rozumienia.
Prezentowane badania sg formg systematycznego (czynnosci sg zaplanowane zgodnie
z zasadami badan jakosciowych) badania empirycznego (nierozerwalnie zwigzanego
ze $wiatem do$wiadczen) odbywajacego si¢ w okreslonym konteks$cie (proba poznania jakie
znaczenie rzeczywisto$ci nadaja rozmoéwcy). Badania tego rodzaju ukierunkowane sg na
rozpoznanie wielu niuanséw w postawach i zachowaniach, ktére moga umyka¢ badaczom
stosujacym inne metody (Babbie 2004, s. 310). Skupiono si¢ przede wszystkim na najbardziej
wiernym, autentycznym i kompleksowym przedstawieniu perspektywy 0sob dziatajacych.
Inspiracja do podjecia badan jakosciowych byly rowniez rozwazania Danuty Urbaniak-Zajac
i Ewy Kos (2013) stanowigce probe ,,odktamania” istniejacych mitow na temat badan
jako$ciowych. Pomimo pewnego oporu ze strony osob stosujagcych metody ilo$ciowe,
uznajacych dorobek badaczy jakoSciowych za nienaukowy z powodu ich subiektywnos$ci

w prowadzonym badaniu dazono do:

,»Jak najwierniejszego opisu niezmaconego przez badacza lub badaczke wycinka rzeczywisto$ci
spotecznej. (...) do zrozumienia, o§wiecenia 1 ewentualnie ekstrapolacji wynikdw na podobne
sytuacje. Badania tego typu pozwalajg na budowanie wiedzy calosciowej, to jest uymujace;j
zjawiska w ich naturalnym konteks$cie. Wiedza (...) jest proba reprezentacji tego, w jaki sposob
aktorzy spoleczni rozumiejg rzeczywistos¢, jakie sa motywy i sposoby ich dziatan” (Stawecki,
2012, s. 74).

Podazajac nomenklaturg zaproponowang przez Dariusza Kubinowskiego (2016, s. 7)
mozna stwierdzi¢, ze wszystko co czyni si¢ w prezentowanym projekcie to ,,jakoSciowe
dociekania”. Te w opinii autora obejmuja badanial®, studiall’, ale réwniez jakosciowa

ewaluacje, krytyke, edukacje, literature, sztuke, dziatanie, analizy polityczne, a nawet

10 Kubinowski okresla badania jako$ciowe jako te odnoszace si¢ do interakcyjnych, terenowych, empiryczno-
analitycznych prac badawczych opartych na bezposrednim, osobistym doswiadczeniu.

11 Studia jakosciowe wedtug Kubinowskiego obejmujg zaréwno analizy teoretyczne, refleksje historyczne, studia
historyczne, interpretacje hermeneutyczne, wzgledy fenomenologiczne i heurystyczne, jak i jako$ciowe badania
empiryczne.
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doswiadczenia potoczne. Prowadzone badania nie faworyzuja zadnej z praktyk
metodologicznych na rzecz dyskusji. Badanie jest ,,usytuowang aktywnoscia, ktora umieszcza
obserwatora w $wiecie. (...) to interpretatywne, naturalistyczne podej$cie do swiata. Oznacza
to, ze badacze jakosciowi badaja rzeczy w ich naturalnym srodowisku, prébujac nadac sens lub
interpretowa¢ zjawiska przy uzyciu terminow, ktérymi postuguja si¢ badani ludzie” (Denzin,
Lincoln, 2010, s. 23).

Warto zwréci¢ uwage, ze wybor metod nigdy nie jest niezalezny. W tym kontekscie
Joseph Maxwell (2018, s. 82) wskazuje na cztery kluczowe elementy, ktore formujg metody
jakosciowe: relacje badawcze, dobor proby badawcze, zbieranie danych oraz analiza danych.
Istotne jest przede wszystkim w jaki sposob badacz nawigzuje relacje z uczestnikami badan.
Od tego jak zostang zainicjowane, uksztaltowane i utrzymane zalezy dalszy przebieg badan.
Kwestia ta ma swoje odzwierciedlenie w doborze proby badawczej, czyli okreslenia jakie osoby
i $rodowisko zostang wybrane do udzialu w badaniach. Metody, jak okresla Maxwell
(2018, s. 236) sa zalezne takze od rzeczywistej sytuacji badawczej, sposobu zbierania danych
czyli ustalenia tego, co bedzie najskuteczniejsze dla dostarczenia potrzebnych danych. Ostatnia
sktadowa skupia si¢ wokot tego, co planuje si¢ zrobi¢ z zebranymi danymi, aby nada¢ im sens.

Skupiajac uwage na technikach badawczych i1 narzedziach, za pomoca ktérych moga
zosta¢ zrealizowane badania jako$ciowe nalezy zwrdci¢ uwage na ich niejednoznaczng
klasyfikacj¢. Poszczegdlne metody, ich istote, rodzaje podejmowanych czynnosci oraz

wykorzystane narzedzia badawcze opisano ponizsze;.

Metoda badania dokumentow:

1. Istota: dokumentacja stanowi szczeg6lnie wazne Zzrddlo informacji w badaniach
jakosciowych. Wérdéd powodow przemawiajacych za uzytecznos$ciag dokumentow
wymienia si¢: powszechng dostepnosé, wzgledng trwatos¢, bogactwo, formalng
reprezentacje oraz nie reaktywno$¢ (Lincol, Guba, s. 276-277 za: Kubinowski, 2010,
s. 214-215). W prezentowanych badaniach wykorzystano dokumenty oficjalne
(m.in. dokumenty regulujace funkcjonowanie szkot i funkcjonowanie os$wiaty) oraz
dokumenty kultury popularnej (m.in. medialne przekazy informacyjne, kulturalne
i spoteczne).

2. Rodzaj czynnosci: technika polegala na gromadzeniu, selekcji, opisie i naukowe;j
interpretacji interesujacych faktow.

3. Wykorzystane narzedzia badawcze: plan analizy dokumentéw obejmujacy opis

nastepujacych po sobie czynnosci: 1) gromadzenie (kwerenda dokumentow
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werbalnych, cyfrowych, statystycznych; doboér dokumentéw uzalezniony od tego,
co jest jednostka analizy; 2) selekcja (okreslenie wiarygodnosci dokumentdw,
uporzadkowanie tresci dokumentow z uwzglednieniem probleméw badawczych oraz
okreslenie przydatnosci dokumentéw 3) interpretacja i opis (analiza tresciowa,
tworzenie opisOw dokumentdéw, poszukiwanie indywidualnych wlasciwosci
charakterystycznych dla analizowanego dokumentu, omowienie ptaszczyzny
wewnetrznej koncentrujgcej si¢ na zawartych tresciach, zrozumienie, wyjasnienie,
omowienie plaszczyzny zewnetrznej koncentrujgcej si¢ na okresie, warunkach

i okolicznosciach powstania dokumentow).

Obserwacja:

1. Istota: jako jedna z najstarszych form badania cztowieka, obserwacja jakosciowa polega
na obecnosci badacza w autentycznych sytuacjach z zycia codziennego badanych
(zob. Kubinowski, 2010, s. 200-206). Za Muszynskim (2018, s. 179) czynno$¢ te
okreslono jako obserwacje naturalng, ktora charakteryzuje si¢ tym, ze badacz stara si¢
uchwyci¢ zachowania ludzi na goraco, nie dokonujac interwencji w warunki zewnetrzne
ani bieg zdarzen. Obserwacja miata charakter jawny, ale ograniczono si¢ jedynie
do biernego podgladu zachowan. Nie przeniesiono na siebie zadnej roli organizacyjnej,
a stawiano na czysta percepcje, co umozliwito obserwowanie zycia spotecznego
w naturalnym $rodowisku: obserwuj proces, tam gdzie si¢ toczy. Jesli badacz prowadzi
obserwacje w sposob przemyslany, dobrze zaplanowany i aktywny, to ten rodzaj badan
umozliwia doglebniejsze zrozumienie zjawisk, niz byloby to mozliwe przy
zastosowaniu innych metod obserwacyjnych (Babbie, 2004, s. 308). Cho¢ zrozumiate
jest, ze obecno$¢ badacza w przestrzeni szkolnej w pewnym stopniu zawsze wptywa na
zachowania obserwowanych, to celem nie bylo stworzenie specjalnych warunkéw
aktywnos$ci 1 manipulacji, lecz podazanie za naturalnym trybem zachodzacych
w spolecznosci szkolnej interakcji. Dziatania ukierunkowano przede wszystkim na
jawnos¢ badania 1 jego akceptacje przez badanych, ale bez aktywnego uczestnictwa
w zdarzeniach (obserwacja nieuczestniczaca).

2. Rodzaj czynno$ci: planowe, celowe, systematyczne rejestrowanie zachowan osob
obserwowanych przez okreslony czas, gromadzenie danych na podstawie spostrzezen.
Obserwacja nie polegata na rejestrowaniu wszystkiego, co si¢ dziato, ale tego, co byto

istotne dla badania.
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3.

1.

Wykorzystane narzedzia badawcze: w tak zaplanowanej obserwacji nie ma mozliwosci
przewidzenia szczegotowych kategorii zachowan, jakie przejawiaja osoby
obserwowane, dlatego narzedzie badawcze w tym przypadku musiato by¢
wystarczajgco szerokie (zalgcznik 1). W przygotowanym dokumencie, obok
okreslonego zagadnienia obserwacyjnego, notowano spostrzezone fakty i okoliczno$ci
majace zwigzek z tym zagadnieniem. Uwagg skupiono na doktadnej pisemnej rejestracji
spostrzezen. Informacje zapisane w pamigci w istocie narazone sg na znieksztatcanie,
a nawet zapomnienie, dlatego rejestrowanie danych odbywato si¢ na biezaco w trakcie
obserwacji oraz bezposrednio po jej zakonczeniu. Ponadto, gromadzono materiat
w formie notatek gdyz jak wskazuja Beata Glinka i Wojciech Czakon (2021, s. 97)
prawidlowo prowadzonej obserwacji zawsze powinny towarzyszy¢ solidnie
sporzadzone notatki, w ktorych oddzieli¢ nalezy obserwowane zdarzenia od ocen
formutowanych przez badacza. Arkusz sktadat si¢ z dwodch czgsci: obserwacyjnej
i podsumowujace;. Realizacja wszystkich etapéw badania byla zlozonym,
rozciggnigtym w czasie procesem, dlatego tworzenie dodatkowego podsumowujacego

opisu pozwolito na zachowanie precyzji, rzetelnosci 1 $wiezosci wrazen obserwatora.

Wywiad:
Istota: wywiad jakoSciowy przybieral forme¢ kooperatywnej rozmowy pomigdzy
badaczem a badanym (zob. Kubinowski, 2010, s. 213-214). Caty projekt wywiadu miat
elastyczng forme, byl ewolucyjny i etapowy. Dazono, aby w trakcie spotkania badani
ze swobodg wyrazali swoj punkt widzenia. Badanie przybieralo dwie formy: wywiadu
indywidualnego i grupowego. W pierwszym przypadku zrealizowano wywiady
poglebione, podczas ktorych badany ,,oprowadza badacza po swoim zyciu, snuje
opowies¢. W takiej rozmowie nie unika si¢ pytan sugerujacych, prowokujacych czy
nawet drazliwych” (Pilch, 1998, s. 64). W opinii Johna Johnsona (2020, s. 104) wywiad
poglebiony jest interakcja ukierunkowang na zdobycie poglebionych informacji,
ktéra dotyczy miedzy innymi, przezywanych do§wiadczen, wartosci 1 decyzji. George
Gaskell (2000, s. 51) sformutowat metafor¢ poglgbionego wywiadu indywidualnego
jako rozmowy dwoéch (lub wigcej) przyjaciol, co w znacznej mierze oddaje jego
charakter oraz obrazuje role przyjmowane przez badacza i respondenta. Poniewaz jak
zauwaza Pilch (1998, s. 64) ,,powazne problemy ksztalcenia i wychowania skrywaja si¢
czegsto pod powierzchowna warstwa oczywistosci, pod ktora dostrzec je mozna jedynie

przy glebokim, pelnym zaufania kontakcie badacza z badanymi”, zastosowanie
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wywiadu poglebionego w opisywanych badaniach wydato si¢ w pelni uzasadnione.
Wywiady zostaty przeprowadzone bezposrednio oraz, z uwagi na pandemie, posrednio
przy wykorzystaniu internetowych $rodkow komunikacji umozliwiajacych tacznosc
wideo. Drugim rodzajem wywiadu byl zogniskowany wywiad grupowy. Badanie
zrealizowano w formie dyskusji grupowej w gronie kilkorga zaproszonych uczniow,
moderowanej przez badacza zgodnie z zalozonym wcze$niej scenariuszem (Gawlik,
2012, s. 131). Ta cze$¢ badan byta szczeg6lnie istotna z uwagi na zachodzgce procesy
grupowe, efekt synergii 1 kreatywnej stymulacji uczestnikow.

. Rodzaj czynnosci: przeprowadzenie rozmowy umozliwiajacej poznanie zjawiska
wystepujacego w $swiadomosci badanych oraz uzyskanie danych okreslonych celem
badania.

Wykorzystane narzedzia badawcze: indywidualny wywiad poglebiony pozostawiat
pewna swobode wypowiedzi — t0 respondent warto$ciowat, strukturyzowat watki,
problemy, kwestie (jedne czynit bardziej istotne, a inne mniej) (Nikodemska, 1999).
Forma wywiadu byla elastyczna i tylko czgsciowo strukturalizowana. Wywiad
prowadzono wedlug ogdlnego planu skonstruowanego w postaci dyspozycji (zatagcznik
2,3,4,5). Nie dagzono do $cistosci w zadawaniu pytan, ani ich odpowiedniej kolejnosci.
Przygotowany zestaw potrzeb nie stanowit ram, poza ktore nie mozna wykracza¢, lecz
byt propozycja badacza pozwalajaca na zadawanie pytan poglebiajacych majacych na
celu podtrzymanie rozmowy oraz podkreslenie przygotowania do wywiadu. Dyskusje
grupowg prowadzono wedlug opracowanego scenariusza (zalacznik 6), ktory
wyznaczat ogdlny kierunek badania i stanowil skrétowy zapis planowanego porzadku
dyskusji (kolejnos¢ poruszanych tematow). Zawarto w nim najwazniejsze pytania,

zadane podczas dyskusji.

W zakresie analizy danych jakosciowych kluczowym elementem byto kodowanie,

umozliwiajgce przejscie od surowych danych do poje¢ 1 kategorii, ktéore je opisuja.

Kathy Charmaz (2013, s. 61) okresla kodowanie jako kategoryzowanie segmentow danych za

pomoca krotkich tytutow, ktore streszczaja i obejmujg kazdy element danych. W ten sposob

oddziela si¢ to, co badacz wybral 1 posortowat, aby nastepnie przej$s¢ do wyjasniania. Proces

kodowania, cho¢ wiazatl si¢ z najbardziej czasochtonnymi czynnosciami, pozwolity na

uporzadkowanie obszernych danych oraz stanowitl wskazéwke nasycenia. Opierajac si¢ na

wyrdznionych przez Glinke i1 Czakona (2021, s. 127-129) trzech glownych sposobach

tworzenia kodow: przygotowanie ich wczesniej (kody etic i jezyka, teorii, hipotez), biezace
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generowanie (kody emic i jezyka wytaniajacego si¢ z terenu) oraz mieszanie obu podejs$é
zdecydowano, ze kody nawigzujace do watkow poruszanych w wywiadach uzupekniane beda
kodami wytaniajagcymi si¢ w trakcie badan, co pozwoli na zachowanie wigkszej otwartosci.
Odnoszac sie do formatu kodow, aby zapobiec zbytniemu odejsciu do ich opisowego charakteru
i wylacznej analitycznej koncentracji, skupiono si¢ zar6wno na postaci tematow (pojec), jak
i dziatan. Porownujac ze soba kolejne, logicznie powigzane watki zidentyfikowane
w transkrypcjach dazono do wyodrebnienia podobienstw i réznic, ktdre stopniowo pozwolity

na okreslenie pewnych prawidtowosci.

3.8 Charakterystyka terenu i grupy badawczej

Cho¢ precyzyjne okreslenie terenu badan nie jest czynnos$cig prosta (niekiedy w toku
badan rezygnuje si¢ w pewnych zagadnien, innym razem pojawia si¢ che¢ ich rozszerzenia),
a wczesniejsze plany moga zosta¢ zaburzone przez czynniki zewnetrzne, to w przypadku
prezentowanej rozprawy pomyst skoncentrowania uwagi na terenie Dolnego Slaska, a $cislej
okreslajac — Wroclawia pojawit si¢ juz w poczatkowej fazie budowania koncepcji. Na wybor
ten wptynety:

1. zainteresowanie sprawami najblizszej okolicy;

2. mozliwo$¢ wykorzystania w badaniach wcze$niejszych badan realizowanych na

terenie miasta;

3. szczegblne uwarunkowania miasta, ktore wywierajg wpltyw na poziom jego
bezpieczenstwa oraz edukacji (polozenie geograficzne, liczba mieszkancow,
architektura przestrzeni miejskiej, zajmowana pozycja — centrum kulturalne,
spoteczne, naukowe);

4. bliskos¢ (dostepnos¢) szkot;

5. mozliwos¢ wykorzystanie osobistych kontaktow.

Okreslenie terenu badan, nie ogranicza si¢ jedynie to wskazania geograficznego
terytorium, na ktérym zostang one przeprowadzone. W kontekscie prezentowanego projektu
istotny byl rowniez wybor konkretnych szkot i instytucji realizujacych zadania z obszaru
bezpieczenstwa, a nastgpnie dobor pojedynczych osob, przy udziale ktorych przeprowadzone
zostang badania.

W badaniach ilosciowych dobor proby ma zwykle charakter sformalizowany, np. dobiera
si¢ losowa probe populacji, a w jej obrgbie wyrdznia poszczegolne kwoty itd. Gtéwny zamyst

polega tu na stworzeniu miniatury szerszej populacji, ktora jest reprezentatywna (Flick, 2010,
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s. 56). W przypadku badan jako$ciowych sama zasadno$¢ uzywania terminu ,,dobor proby”
budzi u niektorych autoréw watpliwosé (Maxwell, 2005, s. 88 za: Flick 2010, s. 56) gdyz dobor
tego rodzaju powinien kierowac si¢ inng logika. Alternatywne dziatanie polega na wyznaczaniu
badanych przypadkéw w sposob stopniowy i bardziej celowy. Wynika to, jak okresla Uwe Flick
(2010, s. 57) ,,z widocznych pustych miejsc w juz zebranym materiale”. Badacz, kierujac si¢
pytaniami badawczymi dazy do umieszczenia w probee takich badanych, ktorzy speiniaja
okreslone kryterium (Rubacha, 2016, s. 124).

Dobor proby w badaniach jakosciowych, w wigkszosci przypadkow, polega na celowym
skompletowaniu zbioru precyzyjnie wyselekcjonowanych przypadkow, ,,ktore sktadaja si¢ na
korpus empirycznych przyktadow, umozliwiajacych jak najbardziej owocne zglebienie
badanego zjawiska” (Flick, 2010, s. 59). Z tego powodu w badaniach jako$ciowych przewaza
pojecie celowego doboru proby. Dla zapewnienia maksymalnej zmienno$¢ w probie oraz
uchwycenia réznorodnosci w obrebie pola badawczego zdecydowano, ze do badania wlaczone
zostang cztery grupy respondentdw: nauczyciele, uczniowie, rodzice oraz pracownicy stuzb
odpowiedzialnych za bezpieczenstwo. Dazono w ten sposoéb do polaczenia przypadkow
roéznorodnych, pozwalajacych na spojrzenie na badanych obszar z jego krancow i uchwycenie
go w calosci. Poniewaz s3 to grupy odmienne, ktorych wspolnym elementem pozostaje
uczestnictwo w edukacji dla bezpieczenstwa, wybor konkretnych respondentow przybierat
réznorodne formy w ramach doboru celowego. Opowies¢ dotyczaca edukacji dla
bezpieczenstwa przedstawiono z réznych punktow widzenia, a nie w kategoriach jednej
»poprawnej” wersji. Kazda wypowiedZz odzwierciedla inng perspektywe (zob. Denzin, Lincoln,
2009, s. 27). Z jednej strony wybierano przypadki skrajnie ekstremalne (nauczyciel — uczen),
a z drugiej zastosowano, jak np. w wywiadach grupowych, probe §cisle jednorodng. Innym
razem, skupiono si¢ na osobach, u ktoérych badane cechy ujawniaja si¢ w sposob szczegodlnie
przejrzysty (przedstawiciele stuzb) oraz stosowano kryterium dogodnosci, zaktadajace dobor
tych przypadkow, ktore w danych okolicznosciach sg najlatwiej dostgpne (rodzice).

Okreslajac wielkos¢ grupy bioracej udziat w badaniu kierowano si¢ przede wszystkim
przekonaniem o mozliwosciach ich efektywnej realizacji oraz dazeniem do uzyskania
odpowiedzi na nurtujace pytania. Spora proba badawcza w badaniach prowadzonych zgodnie
opisywanymi zalozeniami wydata si¢ by¢ przede wszystkim trudna do pozyskania. Ponadto,
prowadzenie obszernych badan w tak duzej grupie, mogltoby doprowadzi¢ do rozproszenia
uwagi 1 pominigcia istotnych kwestii, ktére w badaniach jako$ciowych bywaja trudne do
odczytania i interpretacji. W poczatkowym etapie organizacji badan nie okreslono $cisle liczby

respondentéw oraz obserwacji lekcji. Wysitki ukierunkowano przede wszystkim na uzyskanie
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danych od 0sob posiadajacych rozne perspektywy, tak aby dostrzec zréznicowanie wystepujace
W rzeczywistosci.

Dobor szkét, w ktorych przeprowadzono obserwacje lekcji wigzal si¢ wylonieniem
placowek, w ktorych realizowany jest przedmiot EdB. Dwie szkoty zaproszono do badania
wykorzystujac  osobiste kontakty nawigzane w trakcie prowadzenia innych badan
dotyczacych kwalifikacji i kompetencji nauczycieli EdB. Dialog z koleja placowka, dzieki
uprzejmosci innych uczestnikdw badan, nawigzano przy wykorzystaniu metody $nieznej kuli.
Dwie ostatnie szkoty zostaty wybrane do badania w drodze metody celowo-losowej. Ze spisu
wroctawskich szkét dostgpnego na stronie biuletynu informacji publicznej wybrano szkoty
podstawowe i ponadpodstawowe, a nastepnie losowano szkoty, do ktdrych kierowano pisemnag
prosbe o mozliwos$¢ przeprowadzenia badan. Decyzje odmowne uswiadomity, ze uzyskanie
zg6d moze by¢ znaczacym ograniczeniem dla badan. Brak zgody uzasadniany byt innymi
zaplanowanymi przedsigwzigciami. tacznie do szkoét skierowano pigtnascie wnioskoéw
0o mozliwo$¢ przeprowadzenia badan. Rozmowy kontynuowano nast¢pnie telefonicznie,
poprzez poczte elektroniczng oraz osobiscie. Obserwacje przeprowadzono w pigciu
placowkach.

Probe badawcza nauczycieli uzyskano w chwili wyboru do badania konkretnych
placowek. Zgodnie z informacjami uzyskanymi od nauczycieli, sami zglaszali che¢
uczestnictwa w badaniach, badZz zostali wskazani przez dyrekcje. W kazdej z pieciu szkot
planowano przeprowadzenie jednego wywiadu indywidualnego z nauczycielem przedmiotu
EdB. Poniewaz w trakcie trwania badan jeden z nauczycieli zrezygnowal z udzialu
W rozmowie, w jego miejsce zaproszono kolejnego nauczyciela, z ktorym nawigzano kontakt
podczas innych badan zwigzanych z edukacja dla bezpieczenstwa. W tej szkole nie
przeprowadzono jednak obserwacji lekcji.

Zastosowanie opisanych powyzej czynnos$ci zmierzajacych do wyboru okreslonych szko6t
bioracych udzial w badaniu zapewnilo osiggnigcie proby badawczej wsrod uczniow. Spetniali
oni podstawowy warunek: byli uczniami klas VIII szkot podstawowych badz 1 szkot
ponadpodstawowych, w ktorych realizowany jest przedmiot edukacja dla bezpieczenstwa.
Zamierzeniem bylo, aby w kazdej z pieciu szkdt przeprowadzi¢ jeden wywiad grupowy
z uczniami. Podczas realizacji badan powyzsze zatozenie, w zwigzku z ogloszeniem stanu
epidemii  (Rozporzadzenie, 2021), poddano ponownym rozwazaniom. Poszukiwanie
mozliwo$ci spotkan z uczniami w okresie edukacji prowadzonej zdalnie wymusito zmiang

formy spotkan z grupowych na indywidualne. Rozmowy grupowe przeprowadzono w trzech
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szkotach z 13, 15 oraz 20 uczniami. Kolejne spotkania prowadzono w formie indywidualnej
(pigciu uczniow).

Kontakt z przedstawicielami stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo uzyskano
w drodze osobistych kontaktow. Skupiono si¢ na shuzbach ratowniczych wspotpracujacych
w ramach Systemu Powiadamiania Ratunkowego w Polsce: Policji, Panstwowej Strazy
Pozarnej, Panstwowym Ratownictwie Medycznym oraz Centrum Powiadamiania
Ratunkowego.

Zaproszenie do badania kolejnej grupy respondentéw — rodzicoOw, nastgpito przy
wykorzystaniu osobistych kontaktow. Warunkiem zakwalifikowania do badan byto spetnienie
kryterium dotyczacego zrealizowania przez dziecko programu nauczania z przedmiotu
edukacja dla bezpieczenstwa po roku 2017.

Opis szkot oraz uczestnikow badan wraz z przypisanym na potrzeby procesu badawczego
symbolem przedstawiono w tabelach: 20 oraz 21. Charakterystyke ograniczono do informacji,

ktére zapewniaja zachowanie anonimowosci placowek oraz respondentow.

Tabela 20 Charakterystyka szkot uczestniczacych w badaniach

Symbol Opis

10 Szkota podstawowa. W roku szkolnym 2021/2022 zajecia
realizowalo w niej ponad 500 ucznidw.
Szkota ponadpodstawowa — funkcjonuje jako technikum i szkota

20 branzowa. W roku szkolnym 2021/2022 do szkoty ucze¢szczato
ponad 900 ucznidow.

20 Szkota podstawowa. W roku szkolnym 2021/2022 do szkotly
uczeszcezato ponad 500 uczniow.

10 Szkota ponadpodstawowa — funkcjonuje jako technikum.
W szkole ksztatci si¢ ponad 600 uczniow.

0 Szkota ponadpodstawowa — funkcjonuje jako technikum. W roku
szkolnym 2021/2022 do szkoty uczgszczato ponad 800 uczniow.

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Tabela 21 Uczestnicy badania

Symbol Opis
1P Uczennica VIII klasy szkoty podstawowej
2P Uczennica VIII klasy szkoty podstawowe;j
3P Uczen VIII klasy szkoty podstawowe;j
4P1, 4P2, 4P3, itd. Uczniowie VIII klasy szkolty podstawowej (szkota - 30)
1PP Uczennica I klasy szkoty ponadpodstawowe;j
2PP Uczennica I klasy szkoty ponadpodstawowe;j
3PP1, 3PP2, 3PP3, itd. | Uczniowie I klasy szkoty ponadpodstawowej (szkota — 50)
4PP1, 4PP2, 4PP3, itd. | Uczniowie I klasy szkoty ponadpodstawowej (szkota — 20)
1Pol Funkcjonariusz policji
2Pol Funkcjonariusz policji
3PSP Funkcjonariusz Panstwowej Strazy Pozarnej
4PSP Strazak Ochotniczej Strazy Pozarnej
SRM Ratownik medyczny
6RM Ratownik medyczny
7TONA Operator numerdéw alarmowych
8ONA Operator numerdéw alarmowych
1R Rodzic ucznia realizujacego przedmiot EdB
2R Rodzic ucznia realizujgcego przedmiot EdB
3R Rodzic ucznia realizujacego przedmiot EdB
4R Rodzic ucznia realizujacego przedmiot EdB
SR Rodzic ucznia realizujacego przedmiot EdB
1IN Nauczyciel EdB (szkota — 50)
2N Nauczyciel EdB (szkota — 40)
3N Nauczyciel EdB
4N Nauczyciel EdB (szkota — 30)
5N Nauczyciel EdB (szkota — 10)

Zrodto: opracowanie wlasne.
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3.9 Etyka prowadzonych badan

Badania naukowe oprdcz tego, ze niosg zasadnicze korzyS$ci spoteczne, réwnie czgsto
rodza rd6znorodne problemy etyczne. Poza stawianiem pytan o warto$¢ poznawczg, poprawnosc
metodologiczng 1 organizacyjne mozliwosci realizacji badan, istotne jest zatem takze podjecie
rozwazan dotyczacych kwestii etycznych. Istnienie rozbiezno$ci pomiedzy tym ,jak jest”,
a ,,jak powinno by¢”, mnozenie wskazowek i kodeksow etycznych badan spotecznych, staje si¢
juz nie tylko proba przyjecia w badaniach okreslonych wartosci, ale obligatoryjng czynnoscia
ukierunkowang na uzupetnienie metodologii. Jest to o tyle wazne, ze pomigedzy badaczem,
a uczestnikami badan wystepuja znaczne roznice w zakresie umiej¢tnosci i zrozumienia
zawitych procedur badawczych. Sam proces badawczy 1 $wiadomo$¢ bycia przedmiotem
badania moze wzbudza¢ u uczestnikéw niepokdj, co wedlug Martyna Hammersleya oraz
Paula Atkinsona (2000, s. 273) mozna juz uzna¢ za nieetyczne. Zrozumiate jest, ze badacz
I uczestnicy badania nie postrzegaja go w takim samym zakresie. W literaturze podkresla sig,
ze istnieje nieusuwalny konflikt interesow pomigdzy naukg a osobami badanymi (Hammersley,
Atkinson, 2000, s. 280). Etyka w badaniach jest zatem probg poradzenia sobie przez badacza
z osobliwoscig badanego przedmiotu, ktora polega na tym, ze badacz wystepuje w podwdjne;j
roli — obserwatora i uczestnika cz¢s$ci badanej rzeczywistosci (Frankfort-Nachmias, Nachmias
2001, s. 93-94).

Majac na uwadze dobro uczestnikdw badan, szczegdlng uwage zwrdcono na sady
normatywne prowadzonych czynnos$ci, w tym w szczego6lnosci, w zakresie $wiadomej zgody
oraz oceny ryzyka i1 korzys$ci badan.

Szacunek dla 0sob biorgcych udziat w badaniach wymaga by uczestnicy, odpowiednio
do swoich zdolnosci, poddawali si¢ im z wlasnej woli, posiadajac dostateczny zasob informacji.
Aby mie¢ pewnos¢, ze uczestnicy otrzymaja niezbedne dane na temat badania, w opracowanej
do tego celu instrukcji, wskazano metody badan, cele, spodziewane korzySci oraz oceniono
ryzyka. Przedstawiono rowniez sylwetke autora badan oraz zapewniono o mozliwos¢
zadawania pytan 1 wycofania si¢ w dowolnym czasie z udzialu w badaniach. Majac na celu
maksymalne zrozumienie badan przez uczestnikow oraz zapewnienie dostatecznego czasu
do namystu, wszelkie informacje zostaly przekazane z odpowiednim wyprzedzeniem w formie
tekstu pisanego. Uniknigto w ten chaosu informacyjnego oraz zminimalizowano element
wywierania wplywu na zdolnos$¢ do dokonania §wiadomego wyboru. Przede wszystkim dazono
jednak do ukazania badania jako drogi prowadzacej — dla dobra kazdego — do doskonalenia

edukacji dla bezpieczenstwa.
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Osoby uczestniczace w badaniu traktuje si¢ w sposob etyczny nie tylko poprzez
poszanowanie decyzji, ale przede wszystkim, w ramach dziatan ukierunkowanych na
zwigkszanie ich komfortu. Z tego powodu eliminacja potencjalnych szkoéd zachodzita
rownoczes$nie z maksymalizacja mozliwych korzysci. Dziatania skoncentrowano zatem na
poznaniu standardéw etycznych oraz ich doktadng analiz¢ i ocen¢. Cel ten nie wynikat
wylacznie z uwarunkowan prawnych, ale réwniez osobistych przekonan i chgci akceptacji
wartosci kulturowych.

Oceny ryzyka 1 korzysci dokonano w drodze starannego zestawienia danych, do ktorych
dazono w toku badan. Uwzgledniono szkody psychiczne, spoteczne oraz prawne. W celu ich
przeciwdziatania wdrozono zasady: legalno$ci (zgodnosci z prawem), rzetelnosci (zgodnosci
z rzeczywisto$cig), przejrzystosci (zwiezlo$ci, dostgpnosci), minimalizowania danych
osobowych (ograniczenie pozyskiwania danych do tych, ktoére sa wymagane do rzetelnego
udokumentowania prowadzonych badan), celowosci (zgodnosci z celem badan), retencji
(przechowywania i usuwania danych), bezpieczenstwa danych (zgodnie z integralno$cia
1 poufnoscig danych), dostepnosci (wylacznie prowadzacemu badania) oraz anonimizacji
(przeksztatcenia danych w sposob uniemozliwiajacy przyporzadkowanie poszczegdlnych
informacji do okre$lonej osoby). Dla zachowania maksymalnej bezstronno$ci, duzg uwage
zwrdcono réwniez na dobdr respondentéw. W toku badan pojawila si¢ watpliwos¢ dotyczaca
rozdzielczej sprawiedliwosci w doborze ucznidow uczestniczacych w badaniach. Nawet jesli
badacz traktuje uczestnikow w sposdb bezstronny, to nie ma pewnosci czy w obrgbie instytucji
uczestnicy zostali wybrani do badania w sposob bezstronny.

Kodeksy etyczne obowigzujace badaczy, m.in. Kodeks Etyki Socjologa Polskiego
Towarzystwa Socjologicznego (Polskie Towarzystwo Socjologiczne, 2012), podkreslaja
szczegblng potrzebe identyfikacji kwestii etycznych zwigzanych z badaniami spotecznymi,
w ktorych respondentami sa dzieci. Majac na uwadze powyzsze, prowadzone badania
obligowaly do jednoczesnego uwzglednienia wrazliwosci, pelnej autonomii, poszanowania
podmiotowosci 1 waznej roli dzieci w spoteczenstwie. Kontekst instytucjonalny, w ktorym
dziecko zazwyczaj przyjmuje pozycje podporzadkowang (szkota) wymagal wyjatkowej
wrazliwosci 1 rozwagi. Podazajac za twierdzeniem, ze dzieci potrafig udziela¢ wiarygodnych
odpowiedzi na pytania, ktéore dotycza istotnych dla nich spraw, jesli tylko pytania sa
dostosowane do ich mozliwosci i stopnia rozwoju (zob. Scott, 2008, s. 87-108), opracowanie
zestawu pytan w tym zakresie wigzalo si¢ ze szczeg6lnym nakladem pracy, zarowno na etapie

planowania, jak interpretacji uzyskanych wynikow.
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Realizacja badan nastgpita po uzyskaniu pisemnej zgody uczestnikow badan oraz
(w przypadku uczniéw) ich opiekunoéw. Zebrany materiat badawczy umieszczono na osobistym
dysku komputerowym oraz zabezpieczono przed nieuprawnionym dostepem. W celu
anonimizacji danych osob biorgcych udziat w badaniu przeksztatcono je w sposob
uniemozliwiajacy przyporzadkowanie poszczeg6élnych informacji do okreslonej lub mozliwej
do zidentyfikowania osoby.

Badania nie dotyczyly zjawisk trudno dostepnych oraz nie wkraczaty poza spoteczne
normy: nie wigzaty si¢ z kwestiami drazliwymi, zwigzanymi ze sferg intymng oraz osobistymi
traumatycznymi przezyciami. Nie naruszono cudzej godnosci, nie narazono na przezywanie
stanow lekowych, zawstydzenie, obnizenie zaufania do wigzi spotecznych mi¢dzy ludzmi,
utrate poczucia autonomii i prawa do samookre$lenia oraz zanizenia samooceny. Tym samym,
nie dostrzezono konfliktu pomiedzy prawem badacza do prowadzenia badan i prawem o0s6b
badanych do samookreslenia, zachowania prywatnosci i godnosci. Poniewaz spetnione zostaly
wszystkie warunki uzyskania zgody (kompetencja, dobrowolnos¢, pelne poinformowanie oraz
Zrozumienie) uznano, ze zwrdcono nalezyta uwage na problem praw i dobr os6b badanych

(zob. Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 89-99).
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4  Doskonalenie edukacji dla bezpieczenstwa (oczekiwania, mozliwoSci

i ograniczenia). Jakosciowe oméwienie podjetych badan

Rosngca zlozono$¢ $wiata pocigga za sobg coraz bardziej skomplikowane wyzwania dla
organizatorow 1 uczestnikow dziatalnosci edukacyjnej. Dokonujace si¢ przeobrazenia
sprawiaja, ze nieodlgcznym elementem edukacji dla bezpieczenstwa staje si¢ zagadnienie
doskonalenia dziatan podejmowanych przez cztowieka, w tym w szczegdlnosci wykorzystanie
dostepnych zasobow i poszukiwanie mozliwosci osiggniecia zatozonych efektow. | cho¢ zasada
ciaglego doskonalenia wydaje si¢ czyms$ oczywistym, a samo twierdzenie, ze cztowiek uczy si¢
przez cale zycie moze zosta¢ uznane za banal, to w perspektywie dynamicznych, ciaglych
zmian nabiera szczegolnego znaczenia i staje si¢ koniecznym dziataniem catego spoteczenstwa.

Dla zrozumienia dynamiki zmian w zakresie edukacji niezbgdne jest okreSlenie
kierunkow przemian oraz wskazanie zasadniczych tendencji w tym zakresie. Z tego powodu
w rozdziale I niniejszej pracy zwrécono uwage na czynniki wptywajace na ogdlny proces
edukacji, a nastgpnie w rozdziale II oméwiono uwarunkowania przedmiotu EdB. Racjonalna
analiza powyzszego obszaru wyraznie umocnita konieczno$¢ rozpoznania mozliwosci,
oczekiwan i ograniczen, ktore stanowia punkt wyjscia do podjecia aktywnych dziatan
doskonalacych.

Prawdziwa doskonato$¢ taczy si¢ z nieustannym pojawianiem si¢ nowych wilasciwosci,
dlatego proces doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa nie moze by¢ utozsamiany
Z radykalnym 1 jednorazowym dziataniem opartym wytacznie na przestankach emocjonalnych
(che¢ bycia lepszym), lecz z systematyczng, racjonalng i §wiadomg potrzeba przebudowy.
W takim ujeciu, niezaleznie od charakteru postulowanych zmian doskonalgcych, istotna jest
takze kwestia inicjatorow i realizatorow tych dziatan. Z tego powodu w prezentowanym
rozdziale przedstawiono oczekiwania, mozliwo$ci 1 ograniczenia doskonalenia edukacji dla
bezpieczenstwa rozpatrywane przez cztery grupy respondentéw: ucznidOw, nauczycieli,
pracownikow shuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo oraz rodzicow.

Uwzglednienie réznorodnych perspektyw pozwolito na kompleksowe rozpoznanie
pragnien, prognoz, mozliwo$ci zaistnienia pozadanych okolicznosci oraz czynnikdéw
krepujacych swobode prowadzenia dziatan, a takze zwrocito uwage na tak wazne obszary jak:

spoteczna odpowiedzialno$¢ i1 kultura bezpieczenstwa.
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4.1 Ograniczenia procesu doskonalenia szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa w $wietle

uzyskanych wynikow badan w poszczegoélnych grupach respondentow

Zgodnie z zalozeniami metodologicznymi niniejszych badan ,,ograniczenia” rozumiane
s jako okolicznos$ci krepujace swobode prowadzenia dziatan doskonalgcych w edukacji dla
bezpieczenstwa. Poniewaz proces edukacji nie moze by¢ realizowany w odlaczeniu od
otaczajacego srodowiska, w zakres ograniczen wlgczono czynniki wewnetrzne: m.in. bariery
prawne, finansowe, polityczne, spoteczne oraz wewnetrznych — lezace w cztowieku — uczniu
I nauczycielu, np. przekonanie o braku kompetencji, obawa przed porazka, brak wiary w siebie,

przekonanie, ze nie wie si¢ wystarczajaco wiele.

4.1.1 Opinie uczniow — 0 sztywnych planach i procesach dydaktycznych

Wypowiedzi ucznidw wskazaly, ze ograniczenia w edukacji dla bezpieczenstwa
podlegaja znaczagcym wpltywom dziatan redukujgcych role szkoty do obszaru sztywnych
planow, konspektow, procedur dydaktycznych i cigglego nacisku na przyswajanie okreslonej
wiedzy. W przebiegu badan wielokrotnie i w réznych kontekstach podkre§lano ograniczania
rozwoju kKluczowych dla edukacji dla bezpieczenstwa kompetencji takich jak: decyzyjnosc,
odpowiedzialnos¢ i kreatywnos¢, ktore dla mlodziezy sa wyrazem sprawczosci i pelnego

uczestnictwa w zyciu spolecznym.

»-Mam w sobie taki paralizujacy lek (...). Wie pani, to wynika z tego, ze w szkole
wszystko odbywa si¢ na sucho, szybko i uczymy si¢ schematow. Lekcja, temat i do domu.

Albo umiesz albo nie. Jeden albo pi¢¢. Nie za wiele mi to daje jednak w zyciu”. [2PP]

Ograniczenia w edukacji dla bezpieczenstwa kojarzono z przebiegiem lekcji, sposobami
przekazywania wiedzy, stosowanymi metodami dydaktycznymi oraz dostepnoscig materiatow
1 wyposazenia. Zgodnie z wypowiedziami uczniow elementem hamujacym ich dziatalno$é
w czasie lekcji, rozwoj i doskonalenie sa glownie: nieinteresujaca narracja nauczyciela oraz
tworzenie bezproduktywnych notatek do zeszytéw. Nudne, w opinii uczniow lekcje, powoduja,
ze nie sg w stanie si¢ skupi¢. Nuda, jako watek doswiadczania edukacji dla bezpieczenstwa,
pojawiata si¢ w wypowiedziach uczniow w efekcie pytan otwartych dotyczacych lekcji EdB,
sensu przedmiotu oraz tozsamosci badanych. Nuda jest dla ucznia czg¢sciag normalnosci szkoty,

dlatego tak wazne jest zrozumienie zagadnienia przez samych nauczycieli. Taki rodzaj edukacji
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narzuca swoje znaczenie za pomocg srodkow instytucjonalnych, z ktéorymi uczniowie si¢ nie

zgadzaja.

,»Wigkszos¢ wiedzy zdobytej na lekcji u mnie w szkole polegata na rozpatrywaniu dane;j
definicji, a jak dobrze wiemy, tak zdobyta wiedza nie jest trwata. Najlepiej uczy¢ si¢

w praktyce, na przyktadach”. [2P]

,Lekcja wygladata tak, ze przez dziesie¢ minut pani podawata kluczowe stowa i1 nast¢pne
pot godziny przechodziliSmy juz do lekcji. Nie mieliSmy takiej pracowni, ale podczas
lekcji korytarz jest pusty i braliSmy — pani prosita, zebySmy wzigli koce i po prostu
uktadali$my tam siebie nawzajem, dobieraliSmy si¢ w dwojki, wlasnie na korytarzu, na

przyklad jak dziataliSmy na fantomach, czy na drugiej osobie”. [3P]

»Klasa byla podzielona na dwie czgsci, w jednej siedzieliSmy, a w drugiej byty te
fantomy. Nawet nie najgorzej byla wyposazona ta klasa. Najlepsze bylo, ze wszyscy
musieli mie¢ zestaw majora. Kazdy musiat sobie sam to kupi¢. Zawsze drugie klasy

sprzedaja to pierwszym. Bandaze, chusta, opatrunki...ito zawsze jest sprawdzane”. [2PP]

Wsrod elementow negatywnie wplywajacych na proces edukacji dla bezpieczenstwa
uczniowie wskazywali rowniez zakres umiejetnosci migkkich nauczycieli. Badani wyraznie
sygnalizowali, Ze Zle wspolpracuje si¢ z nauczycielem, ktory nie potrafi zapanowac nad klasa.
Watek ten umocowuje konieczno$¢ ksztattowania kompetencji nauczycieli edukacji dla
bezpieczenstwa (zob. podrozdziat 2.5), wérod ktory zasadnicze sg rozwazania nad zmianami
spotecznymi i ich skutkami w komunikacji pedagogicznej oraz zdolnosciami analizowania
1 oceniania wlasnej dziatalnosci pedagogicznej. Tylko refleksyjni nauczyciele, poprzez
ustawiczne spojrzenie we wilasny styl bycia i wyznaczanie nowych zadan, odnoszg si¢ do
wzmacniania zaangazowania uczniow.

Wazny glos w tym zakresie wyrazita uczennica [2PP], w przekonaniu ktdrej stosunek
nauczyciela do lekcji ma bezposredni wplyw na lokowanie EdB w okreslonych kategoriach
istotno$ci przedmiotow szkolnych. Chaotyczny styl prowadzenia lekcji dezorganizuje rytm
pracy, a w konsekwencji edukacja dla bezpieczenstwa jest wypetniaczem czasu i chwilg relaksu

przez kolejna, wazng lekcja”. [2PP]
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,»Nie chodzi moze o rozszerzenie godzin, tylko o samg uwage przywigzania do danego
przedmiotu, to do tego moglaby by¢ nieco bardziej przywigzana. Nie mowie, tu
powiedzmy w kontekscie dodania nam jakichs lekcji, godzin, tylko w postrzeganiu tego

przedmiotu. Bo teraz on jest tak, jest, bo jest”. [4PP3]

Roéwnoczesnie, uczniowie zwracali uwagg, ze powage lekcji zaburzajg uczniowskie zarty
obecne szczegodlnie czesto podczas omawiania tematéw dotyczacych pierwszej pomocy.
Nieprawidlowe relacje uczniéw oraz zaklocone wiezi rowiesnikow, jako istotny wymiar
rzeczywistosci szkolnej, stanowig czynnik krgpujacy dziatalno$¢ edukacyjna. Z uwagi na
specyfike omawianego przedmiotu, interakcje i wspolpraca powinny by¢ naturalnym
zjawiskiem wyrazajacym wzajemna troske. Tymczasem ¢wiczenia praktyczne, ktére sg
obowigzkowa czgsécig pracy, wprawiajg uczniow w zaktopotanie i w konsekwencji, zamiast

stanowi¢ metode¢ aktywizacji, stajg si¢ trudnoscia.

»Jak juz wczesniej wspomniatam, mysle, ze najwigkszy wptyw na to, czy kto$ uczgszcza
na dang lekcje z przyjemnos$ciag ma atmosfera na lekcji. Podejscie nauczyciela czy
ucznidow to najwigksze ograniczenie. Moze to by¢ tez uwarunkowane faktem, ze nie

kazdego interesuje jaki$ przedmiot i skupia si¢ na wlasnych zainteresowaniach”. [2P]

,Uczniowie nie do konca traktuja EdB powaznie. Umdéwmy si¢, poruszane tematy sa
czasami krepujace. Srednio mamy ochote przybieraé dziwne pozycje i udawaé

zastabnigcie lub ztamane nogi i reki”. [4PP2]

Z drugiej strony w opowiesciach ucznidw, pojawial si¢ obraz lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa realizowane] na wzor dyscypliny wojskowej. Podczas lekcji panowata
nadmierna dyscyplina, a uczniowie mieli poczucie ksztalcenia obronnego i musztry wojskowe;j,

co wprowadzato stres, trudno$¢ w koncentracji i niech¢¢ do przedmiotu.
»Jeszcze mi si¢ przypomniata dziwna rzecz. My mamy meldunek na poczatku lekc;ji!

Naprawdg, trzeba meldowac, ze np. obecnych tyle, nieobecnych tyle. Taka wojskowa

musztra, wszyscy stali. To jest bardzo dziwne”. [2PP]
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,»Nasz nauczyciel to jest ewenement na skale §wiatowag chyba. Widziala Pani tg zbiorke
przed klasa? Kolejno odlicz do skutku. Ekscytacja na wyzszym poziomie. Jak to w ogodle
wyglada. Porazka”. [4PP4]

W kategoriach ograniczen uczniowie kwalifikowali takze zbyt liczne klasy, w ktorych
pogarsza si¢ poczucie indywidualnosci i mozliwo$¢ dostosowania procesu edukacji do
oczekiwan uczniéw. Abstrahujac od koniecznosci dostosowania wymagan do indywidualnych
potrzeb i trudnoSci ucznidw, uwidacznia si¢ tu niecodzownos$¢ troski, zrozumienia,

wspotdzialania i budowania osobowej relacji nauczyciel-uczen.

»Lepiej, jezeli klasy sa dzielone na grupy, tak jak np. na jezykach, bo jest jeden
nauczyciel, ktéry ma przed sobg 26 odbiorcow, a jezeli grupa jest mniejsza, jest wigksza
szansa na to, ze zapamigtaja ta wiedz¢ 1 naucza si¢ tego praktycznie. A jak w klasie jest

26 0s0b, to jest 26 charakteréw i ci¢zko jednej osobie nad tym zapanowac”. [4PP3]

,»INie mozna traktowac¢ klasy jako jednosci, bo tu jest wiele osobowosci w tym przypadku.
Jest to kwestia mocno indywidualna, kwestia ,,chcenia” kto chce, a kto nie chce i nad tym

trzeba si¢ skupi¢. Zrozumie¢, co zrobié, zeby kazdemu cho¢ troche podpasowato”. [4PP2]

Uczniowie zwracali uwage na brak mozliwosci rozwoju i zaangazowania w dziatalnos¢
pozalekcyjng 1 pozaszkolng zwigzang z edukacjg dla bezpieczenstwa. W tym kontekScie
wizerunek szkoty kojarzono z pracochtonnymi obowigzkami, a nie mozliwoscig rozwijania
zainteresowan ucznidéw. W opiniach uczniow, zaj¢cia dodatkowe tacza si¢ z aktywnym
spedzaniem czasu, rozwojem oraz wspieraniem samodzielno$ci. Istotny jest natomiast dobor

form i treSci aktywnosci, ustalony w porozumieniu z jego uczestnikami.

»Jak bytam klase nizej, to bralam udziat w konkursach zwigzanych z bezpieczenstwem
1 zdobytam tytut ,Edukatora dla bezpieczenstwa”, byly tez wydarzenia zwigzane
z bezpieczenstwem. W liceum, to ciezko powiedzie¢ bo przez pandemig to tak cigzko co$

zorganizowac”. [2PP]

LUwazam, ze w szkole powinno si¢ organizowaé jakie§ akcje zwigzane
z bezpieczenstwem. U nas jest jedynie mozliwos¢ pdjscia na strzelnice, ale nie wszystkich

to interesuje, nie wszyscy majg tez taki dobry wzrok”. [4PP5]
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Wylaniajace si¢ z opinii ucznidéw ograniczenia eksponuja wielowymiarowo$¢ zycia
szkolnego i bardzo czesto wskazuja rowniez na te jego aspekty, ktore nie sg bezposrednio
zwigzane z metodami nauczania, przebiegiem lekcji czy procedurami dydaktycznymi, ale takze
z postawg nauczycieli 1 interakcjami z réwiesnikami. Wnioski pojawiajace si¢ w tej czgsci
badan ukazujg ponadto, ze marginalizacja przedmiotu EdB staje si¢ kluczowym elementem
blokujacym wszelka dzialalno§¢. Waga zatozen edukacji dla bezpieczenstwa ukierunkowanej
na urzeczywistnienie modelu cztowieka budujacego (por. Borkowska 2003, s. 58-59) pozostaje
spychana na margines dziatalnosci szkoty. W konsekwencji nie zostaja odpowiednio wczesnie
rozwini¢te 1 utrwalone warto$ci pomagajace zmierzy¢ si¢ czlowiekowi z napotykanymi
trudnosciami.

Powyzsze, potwierdza silng potrzebe budowania kultury bezpieczenstwa, poczucia
wspotodpowiedzialnosci 1 wspolpracy oraz rozwoj cztowieka, posiadajacego zasoby moralno-
kognitywno-emocjonalne, ktorego trzon egzystencji stanowig warto$ci osobiste (zdrowie,
wolno$¢, odpowiedzialno$¢, odwaga i godnos¢) oraz relacyjne (przyjazn, mitos¢, gotowosé
niesienia pomocy, zdolno$¢ wybaczania, zyczliwos¢, tolerancja). Pomniejszanie znaczenia
edukacji dla bezpieczenstwa, stanowi istotne ograniczenie W umacnianiu doswiadczania
1 oceniania rzeczywistosci, ktoére czynig egzystencje cztowieka wielowymiarowa.
Réwnoczesnie uwidacznia si¢ konieczno$¢ wzmocnienia kompetencji spotecznych uczniow,
ktore wplywaja na biezace 1 przyszie zycie: internalizacj¢ wzoréw 1 norm zachowan,
elastycznos$é, a przede wszystkim otwarto$¢ na zmiany. Poniewaz uczenie si¢ w istocie zawiera
si¢ w ramach interakcji z nauczycielami 1 rowiesnikami, zrozumialy jest pozytywny zwigzek
kompetencji spotecznych z osiggnigciami szkolnymi. Uzasadniajg to takze powszechne teorie
rozwoju (zob. koncepcja Lwa Wygotskiego), ktore akcentuja role interakcji w procesie

zdobywania wiedzy.

4.1.2 Opinie nauczycieli — o braku ciaglo$ci programowej

Pierwszym ograniczeniem w rozwoju i doskonaleniu edukacji dla bezpieczenstwa
zasygnalizowanym przez nauczycieli jest brak ciagtosci programowej. Formalna dziatalno$¢
edukacyjna na rzecz bezpieczenstwa, w ocenie nauczycieli, powinna mie¢ poczatek juz
w okresie przedszkolnym, a nie jak jest obecnie w VIII klasie szkoty podstawowej. Rozpoczete
w klasie VIII formalne nauczanie przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa nie stanowi
okreslonej kontynuacji ksztalcenia z obszaru bezpieczenstwa realizowanego w sposob

zintegrowany na wczesniejszych etapach edukacyjnych. W istocie, juz na wczesnym etapie
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rozwoju dziecka i1 jego samodzielno$ci nalezy dazy¢ do wyposazenia go w umiejetnosci
przewidywania zagrozen, unikania ich, a jezeli juz zaistnieja — w zdolno$¢ do radzenia sobie

z sytuacjg trudna.

,Odnoszg wrazenie, ze edukacja dla bezpieczenstwa wprowadzona w VIII klasie szkoty
podstawowe;j to jednak troch¢ za pdzno. Rozumiem, ze wczesniej te tematy sg poruszane

w czasie innych lekcji, ale moim zdaniem, brakuje tu takiej ciggtosci”. [1N]

»W naszej szkole wprowadziliémy taki program, w ktérym starsi uczniowie, moi
uczniowie, prowadza kursy z pierwszej pomocy dla mtodszych dzieciakéw. To cieszy si¢
duzym zainteresowaniem. W taki sposob radzimy sobie z ograniczeniami. Taka edukacja
powinna by¢ obecna od najmtodszych lat, ale w takim znaczeniu formalnym, a nie ja to

si¢ odbywa teraz”. [5N]

»Nie widz¢ powodow, dla ktorych w miodszych klasach uczniowie nie maja
zaplanowanych lekcji z edukacji dla bezpieczenstwa. Nie znajduje uzasadnienia dla
wprowadzenia EdB dopiero w VI klasie. Jest to istotne ograniczenie dla rozwoju dzieci
w tym zakresie”. [2N]

Kluczowe ograniczenie stanowi takze liczba planowanych godzin lekcyjnych oraz czas
trwania jednej lekcji. Cho¢ doceni¢ nalezy trafno$¢ zalecenia okreslonego w podstawie
programowej wskazujacego, ze sposobem realizacji przedmiotu jest tworzenie blokow
dwugodzinnych, ktore umozliwig przeprowadzanie ¢wiczen praktycznych, to w warunkach
szkolnych trudnoscig jest jej urzeczywistnianie. W praktyce, zajecia przeprowadzane w trakcie
trwania 45-minutowej lekcji okazujg si¢ niewystarczajace dla peinej realizacji planowanych

przedsiewzigC.
»Wiadomo, ze cztowiek zawsze stara si¢ robi¢ wszystko jak najlepiej, ale jest wiele
czynnikow, ktore wplywaja na caty ten skomplikowany proces (...) przede wszystkim

czasu mamy za mato, zawsze wszystko w biegu”. [4N]

,Godzin jest za mato, prawda? Bo albo dwie godziny tygodniowo, albo przez dwa lata,
tak to by byto dobrze”. [2N]
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,»W EdB najbardziej zaskakujacy jest dzwonek. Niestety, ale przy zaj¢ciach praktycznych
45-minutowych, to zdecydowanie za mato. Jezeli jeszcze przychodzi nam zorganizowaé

przestrzen klasy, ustawienie stacji do pracy, to ten czas bardzo si¢ kurczy”. [1N]

W zwiazku z liczebnoscig grup klasowych rozméowcy wskazywali ponadto na trudnosci
w zakresie realizacji zajec z pierwszej pomocy przedmedycznej. Rzadko stosowany podziat na
dwie grupy ¢wiczeniowe, w obliczu przeludnienia klas, w praktyce nie stanowi zadowalajacego
rozwigzania przez co, wyzwaniem staje si¢ zapewnienie rownych szans na rozwoj i zdobywanie

wiedzy.

»Zmniejszenie liczebnosci klas mysle, przede wszystkim podniostaby jako$¢ nauczania.
Bo jezeli przyjdzie grupa 15 ucznidw na lekcje, to kazdy z nich poéwiczy na fantomie,

ale z tego co wiem wigkszo$¢ szkot nie dzieli tych klas”. [2N]

,»Organizacja lekcji EdB w tak licznych klasach to dla nauczycieli duze wyzwanie. To nie
jest oczywisci wyltacznie moj problem, ale niestety, chyba wszystkich nauczycieli.

Wiadomo, ze mnigjsze grupy to wigkszy komfort pracy”. [3N]

»Jak mam na przyktad temat RKO czyli ratowanie tych poszkodowanych, u ktoérych
nastapito NZK, to w programie mamy lh. I teraz tak, klasy sa niedzielone, gdzie wtasnie
zalecenie jest takie, ze klasy powinny by¢ podzielone. Jezeli klasa liczy powyzej
30 ucznidw, rzeczywistos¢ szkolna jest taka, ze najczesciej dyrektorzy nie dzielg. Mam
klasy, ktore majg 32 czy 33 uczniéw i1 one nie sg podzielone. Przychodzi tyle uczniow
1jak tu poprowadzi¢, w tej jednej godzinie lekcje? A jeszcze trzeba powiedzie¢, dlaczego
wystepuje NZK, jakie sa przyczyny, pokazac jak nalezy to technicznie wykonywac, uktad
dtoni, czestotliwosé, szybkos¢. Wiele danych 1 informacji trzeba przekazac¢ i1 gdzie czas,
zeby to jeszcze przecwiczyC¢? Wszyscy nie raz, nie dwa, bo ¢wiczymy na osobie dorostej,
na dziecku, na niemowlaku. Potem wykorzystujemy AED. Wiec prowadz¢ z nimi
szkolenie 1 podaj¢ jakie sg zasady prowadzenia defibrylacji. Okazuje si¢. ze w ciagu

jednej godziny nie ma jak tego zrealizowac”. [2N]

Szczegdlnie waznym problemem ograniczajagcym dzialalno§¢ w ramach edukacji dla
bezpieczenstwa sa zalozenia podstawy programowej. Okre§lone w niej cele ksztalcenia

w poszczegOlnych typach szkot skupiajg sie gtownie wokot kwestii przyswojenia przez
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ucznidw podstawowego zasobu wiadomosci na temat faktow, zasad i teorii. Cho¢ warunki
realizacji przedmiotu zalecaja koncentracj¢ na kluczowych problemach w aspekcie
praktycznym i po$§wiecanie im najwigcej czasu, W ocenie nauczycieli, tak okreslone zalozenia

nie wywoluja twoérczego dziatania.

»Na pewno, wie Pani, przy takim obszernym zakresie materiatu i liczbie godzin to, jest
takie musnigcie tematu tylko — ze tak powiem — naswietlenie takich ramowych zagadnien.
Nie ma czasu na wnikanie w szczegodty, a w sumie — jak to przystowie mowi — diabet tkwi
w szczegodle. 1 jesli maja ludzie by¢ bardziej swiadomi, to jednak musiatoby to by¢

bardziej czasowo rozbudowane”. [3N]

»U mnie koncentracja jest przede wszystkim na udzielaniu pierwszej pomocCy, nha
znajomo$¢ procedur udzielania pierwszej pomocy, jak zachowaé si¢ wlasnie w tych
wszystkich sytuacjach zagrozenia zycia i zdrowia. Bo tych tematéw byto duzo mnie;j,
jezeli sobie dobrze przypominam, wlasnie przy tym starym programie i przy realizacji
przysposobienia obronnego. Teraz jest tych tematow duzo wigcej. No 1 myslg, Ze sa to
chyba dobre zmiany i korzystne, prawda? Tzn. te zagrozenia militarne tez wystgpuje i tez
sa we wspotczesnym $wiecie. Ale czy powinniSmy tyle na ten temat rozmawiaé
z mlodziezg i tyle realizowac¢ tematow, prawda? No mysle, Zze to nie jest konieczne.
Wydaje mi sig, ze, te osoby, ta mtodziez, ktora bedzie zainteresowana czy jaka$ tematyka
typowo wojskowa czy uzbrojeniem, czy o $rodkach ochrony i wojskowoscig, to on
znajdzie tg wiedzg czy ewentualnie no pojdzie w tym kierunku ksztatcenia wojskowego”.

[2N]

Z trudnoscig nauczyciele taczyli takze realizacj¢ zalecenia dotyczacego zapoznania si¢
z podstawa programowa przedmiotow zawierajacych tresci pokrewne, pod katem ewentualnej
wspolpracy przy ich realizacji, zwlaszcza biologii, chemii, informatyki i wychowania
fizycznego. W rzeczywisto$ci, nie liczac przypadkow, kiedy nauczyciel dodatkowo naucza
wyzej wymieniono przedmiotéw, formalna wspolpraca nie wystepuje. Przypadki omawiania
zagadnien zwigzanych z edukacjg dla bezpieczenstwa podczas innych zaje¢ szkolnych,

nie sg efektem zorganizowanej, planowej dziatalnoSci.

,» 10 jest przedmiot zwigzany z bezpieczenstwem, zagrozeniami, profilaktyka — to jest

realizowane na godzinach wychowawczych. My na ten temat rozmawiamy na
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wychowaniu fizycznym, historii, wiedzy o spoleczenstwie czy spotkaniach
z psychologiem i pedagogiem szkolnym. Te wszystkie tematy sg interdyscyplinarnie na
roznych przedmiotach realizowane. Nie ogranicza si¢ to tylko do EdB, kazdy gdzie$ tam
przemyca wiedz¢ na swoich lekcjach, ale szczerze mowigce to nie jest tak, ze jest to

ustalone, tylko kazdy nauczyciel indywidualnie sobie tym steruje”. [2N]

,»Wydaje mi si¢, ze obszar tematyczny dotyczacy edukacji dla bezpieczenstwa jest obecny
niemal na kazdej lekcji. Ze swojego doswiadczenia wiem, a jestem rowniez nauczycielem
wychowania fizycznego, ze nauczyciel probuje przemyci¢ te kwestie dotyczace
bezpieczenstwa stale, takze w trakcie innych przedmiotow choé oczywiste jest, ze nie

w takim zakresie i kazdy po swojemu, nikt nie tworzy w tym zakresie zadnych planow”.

[5N]

W kategorii przeszkod postrzegano rowniez dostepnos¢ materialdow oraz wyposazenia
pomieszczen, w ktorych realizowane sg lekcje edukacji dla bezpieczenstwa. Poniewaz pomoce
naukowe 1 materiaty dydaktyczne stanowia gldwne narzedzie pracy dydaktycznej i odgrywaja
tym samym zasadniczg role w procesie edukacyjnym, ich brak stanowi wazny element
ograniczajacy dziatania. Wprawdzie Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
podstawowych warunkow niezbednych do realizacji przez szkoly 1 nauczycieli zadan
dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych oraz programow nauczania (Rozporzadzenie,
2011) porzadkuje sprawy zwigzane z wyposazeniem szkoty w pomoce i materiaty dydaktyczne,

to w tej kwestit widoczne sg duze braki.

,»NO ja jeszcze uwazam, ze szkoly nie maja sprzetu wystarczajaco. I teraz jeszcze o tym
nalezy porozmawia¢, bo tak rozmawiamy, ze godziny, siatka godzin, ze klasy i grupy sa
liczne. Jeszcze jest ten trzeci problem, mianowicie sprzet. I tego sprzetu jest akurat
w naszej szkole dosy¢ duzo, chociaz mogtoby by¢ wiecej. Np. taki zestaw do pozoracji
ran by si¢ przydal... Ja pracowalem przez cale lata w szkole prywatnej wcze$niej
i miglisSmy tylko jeden fantom dorostego i niemowlaka, i koniec. Wigcej nie mielismy.
Tutaj jest o tyle lepiej, Ze mozna jedno stanowisko, mozna drugie stanowisko czy nawet
jeszcze trzecie. To tez ulatwia prace, zresztg jak mowie, jak klasa jest 30 osobowa
to...cigzko jest zapanowac, bo robi si¢ tlok 1 $cisk w klasie, to tez utrudnia, i nie kazdy

moze popracowaé. Czyli sprawa sprzetu w szkotach na pewno”. [2N]
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W czasie prowadzonych rozméw zglaszane ograniczenia wielokrotnie wigzano takze
z niedostatecznym finansowaniem dziatah w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa.
Nauczyciele zwracali uwage, ze $rodki finansowe stanowig istotng barier¢ dla ich rozwoju
oraz udoskonalania lekcji EdB. Z drugiej jednak strony zjawisko to czgsto traktowane jest przez
nauczycieli w kategorii wyzwania, ktore wyzwala tworcza postawe samodoskonalenia

I radzenia sobie z ograniczeniami.

»10 wszystko kwestia pienigdzy jest, znaczy braku pieniedzy na jakie§ wicksze
mozliwos$ci...Tutaj tez fajnie by bylo, gdyby mozna bylo, np. robi¢ jedna godzing
obowigzkowo, ale pozwoli¢ dzieciakom mie¢ jakie$ fakultety wiasnie w tym kierunku,

dla wybranych, ktorzy chcieliby to robi¢. No, ale to jest taka piesn przysztosci”. [3N]

Omawiany obszar byl rozpatrywany przez nauczycieli rowniez z perspektywy
wewnetrznych ograniczen. Rozmowcy wskazywali, ze cho¢ formalnie spelniajg wymagania
stawiane nauczycielom edukacji dla bezpieczenstwa, to istnieje zakres tematyczny realizowany
w ramach edukacji dla bezpieczenstwa, wymagajacy szczegotowej i1 specjalistycznej wiedzy,
ktérej niejednokrotnie im brakuje. Laczy si¢ to z rozwazaniami, w ktorych refleksja
rozmOwcow skierowana zostata w stron¢ trudnosci wynikajacych z ograniczonej wspoltpracy,
zaangazowania 1 wzajemnego wsparcia uczestnikow procesu edukacji, w tym specjalistow
w dziedzinie bezpieczenstwa. Znaczace jest rOwniez osobiste zaangazowanie nauczyciela oraz
prezentowane postawy. Cho¢ rozpatrywanie edukacji dla bezpieczenstwa w kategoriach
petnionej misji 1 doniostosci jest raczej niedoscignionym wzorem, to rozmoéwcey wielokrotnie
wskazywali, ze brak pasji i szczerego zainteresowania przedmiotem ma wplyw na jego

realizacje.

»Ja oczywiscie poszerzam tg swoja wiedzg takg medyczng i oczywiscie tak dalej gdzies
tam studiuj¢ podrgczniki z zakresu medycyny ratunkowej, ale na tej wiedzy takiej
medycznej... No, ale nikt z nas, nauczycieli, nie studiowal medycyny wigc takiej wiedzy
rozleglej, a przede wszystkim praktycznej nie mamy. A uczniowie czasami tutaj pytaja

o takie rzeczy praktyczne: co si¢ dzieje jak co$ i tak dalej”. [2N]

Czynniki utrudniajace  dziatania prowadzone w ramach lekcji  edukacji
dla bezpieczenstwa omawiane przez kolejnych rozmowcow byty bardzo spdjne. Jednolitos¢

spostrzezen przejawiala si¢ we wszystkich wskazanych obszarach potwierdzajgc ich
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prawdziwos¢. Prowadzone rozmowy uwidocznily, ze zasadnicze ograniczenia doskonalenia
edukacji dla bezpieczenstwa sa wynikiem okre$lonej polityki o$wiatowej, dziatan panstwa
w dziedzinie szkolnictwa i wychowania, realizowania okreslonych celow ksztalcenia oraz
podstaw materialno-technicznych funkcjonowania przyjetego systemu o$wiatowego. Obraz
edukacji eksponowany przez nauczycieli moze zosta¢ okreslony jako niezorganizowany,

chaotyczny i niekompleksowy.

4.1.3 Opinie rodzicow — 0 monologu i nieadekwatnosci

Rozmowy dotyczace ograniczen W doskonaleniu edukacji dla bezpieczenstwa
prowadzone z rodzicami stanowily jeden z najtrudniejszych etapow badania. O ile rodzice
zglaszali wiele uwag dotyczacych ogolnej dziatalno$ci szkoty oraz edukacji prowadzonej
w formie zdalnej, o tyle zawe¢zenie opinii do przedmiotu EdB sprawiato rozmoéwcom istotny
problem. Jak wielokrotnie podkreslali rodzice, edukacja dla bezpieczenstwa nie lezy w centrum
ich zainteresowania. Wielu przyznalo, ze wiedz¢ dotyczaca EdB uzyskali dopiero w zwiagzku
z zaproszeniem do udziatu w prezentowanych badaniach. W celu przygotowania si¢ do
spotkania rodzice przegladali zeszyty oraz rozpytywali na temat edukacji dla bezpieczenstwa
swoje dzieci. Z tego powodu opinie rodzicow i ucznidow w zakresie EdB byty zbiezne, a czgsto
stanowity wrecz kalke wypowiedzi uczniow. Powyzsze potwierdzaty takze uzywane przez
rodzicow sformulowania: ,,syn mowit, ze (...)”, ,,corka opowiadala (...)”,” styszatam, ze (...)".

Wsrdod obszardéw, ktore rodzice oceniali w kategoriach ograniczen nalezy wymieni¢
niedostgpnos¢ materialdow umozliwiajacych ¢wiczenia praktyczne w domu oraz brak wsparcia
w zakresie ich pozyskania. Szczegolnie wiele zastrzezen pojawito si¢ w zwigzku z edukacja
prowadzong w formie zdalnej. Trudno nie zgodzi¢ si¢ jednak z opinia, ze brak bezposredniego
kontaktu z nauczycielem oraz niedostgpno$¢ pomocy dydaktycznych w przypadku ¢wiczen

praktycznych stanowi ograniczenie, majace realny wplyw na osiaggnigcia uczniow.

»Syn mowit, ze mieli szczeScie, Ze pierwsza pomoc zrealizowano zaraz na poczatku roku,
bo mieli szans¢ po¢wiczy¢ na manekinach. Prosze¢ sobie wyobrazi¢, jak mieliby teraz
realizowac¢ takie zajecia w domu? Przez kamerke? Niektorych rzeczy nie da si¢ zrobic

samemu”. [R3]

,»Wie pani jak to si¢ teraz odbywa? Nauczyciele wiaczaja filmik z pierwszej pomocy i tak

dzieci majg si¢ uczy¢. Ostatnio corka bandazowat mojego wnuczka od drugiej corki, ale

174



gdzie tu jest sens. Przeciez ja nie mam pewnosci czy ona to zrobita dobrze. Jak nauczycie

to sprawdzi na odleglos¢?”. [R4]

»Ja mam ten komfort, Zze moja corka jest dobrg uczennicg. Pytatam jg co mysli o tym
przedmiocie i ona ogo6lnie nie narzeka, ale wie pani nie ma tez takiej stuprocentowe;j
szansy do konca, zeby si¢ przygotowaé do zaliczenia. Tak jak w domu nie poéwiczy
skoku przez kozta, tak tez nie po¢wiczy na fantomie, bo nie jest to normalne wyposazenie

kazdego mieszkania”. [R1]

Uwagg rodzicow zwracal rowniez problem rozbieznosci w obszarze osiggni¢¢ uczniow

1 dostosowania edukacji do réznych potrzeb i mozliwosci. Poniewaz zakres tematyczny

obejmujacy omawiany przedmiot sprowadza si¢ do ksztalcenia w zakresie ogdlnych szans

istnienia i rozwoju, a tym samym bezpiecznego uczestnictwa w zyciu spolecznym, zrozumiale

jest, ze okreSlone rezultaty ksztalcenia i wychowania powinny by¢ poréwnywalne dla

wszystkich uczniow. W ocenie rodzicow, w ramach edukacji dla bezpieczenstwa nie podejmuje

si¢ wystarczajacych dziatan stuzacych wyrownaniu efektéw edukacyjnych, co uniemozliwia

swiadome uczestnictwo w procesie rozwoju w ciggu calego zycia.

»lak mys$lalem o tym EdB i przejrzalem zeszyt corki. Zastanawia mnie jednak pewna
rzecz — efekty lekcji. To nie jest tak, ze mozna si¢ bezpieczenstwa nauczy¢ tylko
czesSciowo (...) to musza by¢ pelne efekty. Mam watpliwosci czy nasz kraj jest gotowy
na to, zeby uczy¢ wszystkie dzieci na jednym poziomie, ale takim zadowalajgcym, zeby

mie¢ pewnos$¢, ze dziecko sobie poradzi w jakiej$ trudnej sytuacji”. [R1]

»Moim zdaniem brakuje tutaj jakich$ dodatkowych lekcji, uzupetiajacych. W szkole
syna sg zajecia ze strzelania i to prowadzi nauczyciel EdB, ale moim zdaniem za mato
jest takich zaje¢ pozalekcyjnych czy np. kot pierwszej pomocy. Chetnie bym syna wystata
na co$ takiego. Moze kiedy$ 1 mi pomoze. Jak kto§ wolniej przyswaja wiedzg, to moze

nie nadazy¢ za reszty”. [R3]

W prowadzonych rozmowach rodzice wiele uwagi poswigcali takze postawom

nauczycieli. Pojawiaty si¢ krytyczne opinie wskazujace, ze wiele zalezy od indywidualnego

podejscia 1 stosowanych metod dydaktycznych. Abstrahujac od opinii dotyczacych szkoty

i

nauczycieli w ujeciu generalnym, nalezy wskaza¢é, ze rodzice sygnalizowali
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jednokierunkowo$¢ komunikacji nauczycieli i watpliwe metody ksztattowania uczniowskich
umiej¢tnosci. Kompetencje spoteczne 1 obywatelskie, kluczowe dla zapewnienia
bezpieczenstwa, w opinii rodzicow, nie mogg by¢ rozwijane w obecnej formie nauczania,

opierajgcej si¢ gtdwnie na monologu nauczycieli.

,»Len przedmiot jest trochg inny niz reszta. Ja pamigtam jeszcze przysposobienie obronne
i dzisiaj wspominam je troche ze $miechem, przypominajgc sobie maski przeciwgazowe,
ale trzeba przyznac, ze tu trzeba troch¢ energii nauczyciela, a nie tylko samego mowienia.
Nasza szkota chyba nie jest jeszcze gotowa na ten rodzaj energii. Dominujace sg
jednostronne komunikaty i dziatania. Sadzg tak, na podstawie tego co mi opowiada moje
dziecko”. [R4]

Rodzice komunikowali réowniez brak zwigzku tematow poruszanych w czasie lekcji
edukacji dla bezpieczenstwa z aktualnym stanem bezpieczenstwa uczniow w szkole i poza nig.
Okreslony z gory program nauczania uniemozliwia reagowanie na biezace zagrozenia
I zachowania. Rodzice nie dostrzegali dziatan w zakresie dostosowania oferty do aktualnych
potrzeb uczniow wynikajacych z ich biezacych dzialan 1 problemow. Szczegodlnie
niepokojacym ograniczeniem dla zaktadanych rezultatow edukacji dla bezpieczenstwa jest brak
mozliwo$ci wplywania przez dzieci na proces edukacyjny przejawiajacy si¢ w dostosowywaniu
tematyki i sposobu prowadzenia zajg¢ przez nauczycieli. Rodzice wskazywali ponadto na
ograniczenia w indywidualnych kontaktach uczniow z nauczycielem, brak zainteresowania

jego problemami oraz brak wsparcia dla uczniowskich pomystow.

»10 wszystko sa z pewnosciag wazne tematy dla nas wszystkich, ale wydaje mi sig,
ze tutaj potrzeba troche wiecej elastycznos$ci w tematyce. Plan nauczania jest sztywny,
jasno okreslony, a nauczyciel musi si¢ go trzymaé. Tak mozna postepowac
w matematyce, bo nagle nam si¢ nie zmieni sposOb mnozenia, ale nie w przypadku

zagrozenia i w bezpieczenstwie”. [R3]
,Ciagle zaskakuja nas nowe zagrozenia i wydarzenia na §wiecie. Powinno si¢ z tego

czerpac 1 tego uczy¢, tak w odpowiedzi na to co pojawia si¢ w $wiecie 1 nawet u nas.

Warto porusza¢ tematu bliskie uczniom, takie, ktore beda zgodne z ich potrzebami”. [R4]
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,»Na lekcjach nie porusza si¢ spraw, ktore moga dotyczy¢ ucznidw. Inne zagrozenia czyhaja na

nas we Wroctawiu, a inne w Tatrach wigc dlaczego my si¢ w tej edukacji ograniczamy?”. [R2]

Rodzice zauwazyli, ze rozwdj edukacji dla bezpieczenstwa jest ograniczony z uwagi na
brak promowania warto$ci tego przedmiotu. W tym kontek$cie pojawiata si¢ jednak pewna
sprzeczno$¢: cho¢ rozmoéwcey dostrzegali wage realizowanych w edukacji dla bezpieczenstwa
zagadnien, to jednak $wiadomie kategoryzowali lekcje na najnizszym poziomie hierarchii
wszystkich przedmiotow szkolnych. O ile bezpieczenstwo stanowi warto$¢ pozadang przez

wszystkich, to edukacja dla bezpieczenstwa jest wcigz niedoceniana.

»Mam wrazenie, ze ten przedmiot jest troche spychany gdzie$ tam na koniec planu lekcji.
Ja przyznam szczerze, ze tez rzadko pytam czy ma np. z niego sprawdzian. Bardziej

skupiam si¢ na matematyce czy angielskim. To troche¢ moj btad, wiem”. [R1]

,»Z edukacja dla bezpieczenstwa to jest tak, ze my rodzice chcemy, zeby nasze dzieci byty
bezpieczne 1 potrafity sobie radzi¢ w zyciu, w czasie zagrozenia, albo zeby byly
swiadome co robi¢ i jak. Z drugiej strony prosze zauwazyc¢, ze wszyscy traktujemy tez
przedmiot troche z przymruzeniem oka, a nie kategoriach waznosci jak np. jezyk polski”.
[R4]

Wypowiedzi rodzicow wskazywaly na potrzeba podkreslania wagi edukacji dla
bezpieczenstwa. Znaczacym ograniczeniem tego obszaru jest niewystarczajgca sSwiadomos¢ na
temat wartos$ci ptynacych z doskonalenia i rozwoju edukacji dla bezpieczenstwa. Choc rodzice
maja generalng wiedz¢ o szkole i dzieciach, to nie potrafig odnies¢ si¢ do konkretnych
przyktadow w obszarze lekcji edukacji dla bezpieczenstwa. Sposob rozpatrywania ograniczen
powigzany jest z postawami rodzicOw wobec szkoly, co daje swdj wyraz w jasnej krytyce
wszystkiego i wszystkich lub zachowaniach konformistycznych, ktére nie sg jednak sposobem

eksponowania ograniczen doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa.

414 Opinie przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za  bezpieczenstwo

— 0 kompetencjach dydaktycznych i praktycznych

Funkcjonariusze shuzb, z ktérymi przeprowadzono rozmowy w podobnych stowach

zwracali uwage na elementy utrudniajace doskonalenie edukacji realizowanej w warunkach
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szkolnych. Wymieniali przede wszystkim: brak odpowiedniego przygotowania dydaktycznego
pracownikow stuzb, ograniczone do$wiadczenia praktyczne nauczycieli, niewystarczajace
srodki finansowe przeznaczone na finansowanie dziatan edukacyjnych i promocyjnych oraz
za rzadkie kontakty ze szkotami zalezne od decyzji przetozonych.

Podczas rozmoéw wielokrotnie odnoszono si¢ do trudnosci wynikajacych z braku
odpowiednich kompetencji dydaktycznych pracownikéow stuzb. Rozméwcy wskazywali,
7e czujg obawy o przebieg spotkania z dzie¢mi, szczegodlnie w zakresie kontaktow z uczniami
szkot ponadpodstawowych. W tym kontekscie pojawiaty sie takze watpliwosci o sam odbior
wizyt i mozliwo$¢ traktowania ich przez uczniéw z perspektywy niechcianego obowigzku,

a nie jak by¢ powinno, checi nawigzania wspotpracy.

»Wspotpraca ze szkotami zajmuje si¢ wyspecjalizowana komorka organizacyjna policji
jednak z rozméw z kolegami wiem, niestety, ze nie zawsze s3 to spotkania latwe
i przyjemne. O ile fajnie wspotpracuje si¢ z mtodszymi dzieciakami w przedszkolach, to
tak naprawdg starsza mtodziez jest juz wyzwaniem. Wiemy wszyscy jaki jest obraz policji

w ich oczach i1 to moze by¢ utrudnieniem. Ciezko jest si¢ przebié przez stereotypy”.

[2POL]

~Prawda jest taka, ze jako pracownicy ochrony zdrowia nie mamy specjalnego
przygotowania nauczycielskiego. Wiem, ze takie spotkania edukacyjne prowadzone s3
w przedszkolach 1 tutaj domyslam si¢, ze nie ma problemu, ale w wyzszych klasach, to
juz wiadomo, ze musimy by¢ odpowiednio przygotowani, ale to juz we wilasnym

zakresie”. [SRM]

»Podczas takich spotkan stuzby prezentuja swoje umiejg¢tnosci, posiadane wyposazenie
1 w tym sprzet stuzacy do udzielania pierwszej pomocy. Trochg si¢ stresowatem, nie
jestem przyzwyczajony do takich rzeczy. Trzeba si¢ dobrze zastanowi¢ jak przekonac

dzieci do pewnych zachowan”. [3PSP]

Trudno$cig w opinii stuzb jest takze widoczny brak wspdlpracy szkot przejawiajacy sie
w rzadkich kontaktach. Sami respondenci wskazywali na potrzebe wspoétdziatania poprzez
zintegrowane dzialania réznych instytucji odpowiedzialnych za bezpieczenstwo i1 porzadek

publiczny.
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Najbardziej dostrzegalne byty relacje szkot i policji wyrazone w opracowanych
strategiach dotyczacych zapobiegania, zwalczania i ograniczania przestgpczosci, CO ma
zwigzek z prowadzonymi przez policj¢ programami prewencyjnymi. Sporadyczne kontakty

z innymi podmiotami nie sg zwigzane bezposrednig z lekcjg edukacji dla bezpieczenstwa.

»W ramach funkcjonowania centrum, prowadzimy akcje promocyjne w szkotlach.
Réwniez w ramach lekcji edukacji dla bezpieczenstwa odwiedziliSmy wroctawskie
technikum. Wspominam bardzo dobrze to spotkanie, ale przyznam szczerze, ze jest ich

stosunkowo niewiele, a szkoda bo sa to dziatania bardzo potrzebne”. [7TONA]

,Bratem udzial w takich spotkaniach. Jedng z takich kampanii byly ,,Bezpieczne ferie”.
Cykl spotkan w szkotach, podczas ktdrych dzieci dowiadywaty si¢ o zagrozeniach,
z ktorymi mogg si¢ zetknaé podczas ferii oraz o sposobach na uniknigcie skutkow tych
zagrozen. Nie sg to takie state elementy mojej pracy jednak, a raczej takie okresowe akcje

prewencyjne skierowane do wszystkich szkot w rejonie”. [3PSP]

,»W ochronie zdrowia najwigkszym problemem jest czas. Niestety, mamy go wcigz za
mato. Jeszcze teraz w dobie covida, sytuacja jest wrecz tragiczna. Mowigc szczerze, cho¢
oczywiscie bardzo nad tym ubolewam, nie ma na to po prostu czasu, a druga sprawa to

pieniadze, czyli kiedy i za co?”. [SRM]

Obszar zwigzany z finansowaniem oraz czasem realizacji dzialan promocyjnych
1 edukacyjnych pojawiat si¢ w toku rozméw wielokrotnie w roznych kontekstach. Rozmowcey
zwracali uwagg, ze nie maja wiedzy dotyczacej mozliwosci pozyskiwania oraz uruchomiania
srodkow, a nadmiar obowiazkéw zawodowych nie pozwala na realizowanie dodatkowych
zadan z wlasnej inicjatywy.

Analogicznie do wczesniej omawianych zagadnien, rowniez w tym przypadku, to policja
jest podmiotem, w dyspozycji ktorego leza najwicksze mozliwosci. Jezeli spojrzy si¢ na
pozostate stuzby, problem wydaje si¢ by¢ bardziej ztozony i1 pozostajacy pod wplywem

okreslonych przepisow prawnych regulujacych ich funkcjonowanie.

»Zespoly ratownictwa medycznego, co nie jest z reszta tajemnica, nie s3 odpowiednio
finansowane. Znane sg przypadki pracy na dwa etaty zeby co$ zarobi¢. Niestety, ale to

przektada si¢ tez na nasze dziatania w szkotach. Ja sam chetnie pojezdzitbym po szkotach,
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popracowat na fantomach czy AED, ale kto mi za to zaptaci. Taki wolontariat, niestety,

w zestawieniu z przemgczeniem nie jest mozliwy”. [SRM]

,»W naszym centrum staramy si¢ prowadzi¢ akcje edukacyjne, tak czesto jak jest to mozliwe,
ale musimy pamig¢tac, ze jest to uzaleznione od wielu czynnikoéw, miedzy innymi mam tu na
mysli stan osobowy pracownikoéw. Najpierw musimy zapewnié prawidlowe wykonywanie
naszych obowigzkéw 1 dopiero potem mozemy podja¢ si¢ dodatkowych zadan.
Rzeczywistos¢ jest taka, ze niewiele jest osob, ktore cheg to robi¢ charytatywnie, a przeciez

wiemy, ze tu liczy si¢ przede wszystkim nasze doswiadczenie”. [ONAS]

Ostatni z elementdw ograniczajacych dziatania w ramach edukacji dla bezpieczenstwa,
na ktory wskazywata ta grupa respondentow zwigzany byl z wymaganiami stawianymi
nauczycielom przedmiotu EdB. W rozdziale II (podrozdziat 2.5) rozprawy omowiono
szczegotowo kwalifikacje 1 kompetencje nauczycieli edukacji dla bezpieczenstwa, ktore
w istocie nie przewiduja wymogu zwigzanego z okre§lonym doswiadczeniem zawodowym
z obszaru bezpieczenstwa. W zakresie ksztalcenia praktycznego konieczne jest jednak
Wypelnienie obowigzku uzyskania i odnawiania uprawnien do prowadzenia zajeé
dydaktycznych dotyczacych udzielania pierwszej pomocy przedmedycznej. Majac to na
uwadze, przedstawiciele stuzb zwrocili uwage na zasadno$¢ prowadzenia zaje¢ z obszaru
bezpieczenstwa przez pracownikoéw majacych bezposredni udzial w dziataniach na rzecz
przeciwdziatania zagrozeniom (podobne wniosku wysuwali rowniez pozostali uczestnicy

procesu edukacji dla bezpieczenstwa — nauczyciele, uczniowie i rodzice).

»Zdaj¢ sobie sprawe, ze kazdy z nas, czy to z policji, strazy pozarnej czy ratownik
medyczny, ukierunkowatby tematy lekcji w Kierunku zwigzanym z jego zadaniami, ale
przyznam, ze to wydaje si¢ by¢ bardzo dobry pomyst. My mamy troche inaczej
uksztattowane doswiadczenie, codziennie zmagamy si¢ w swojej pracy z konkretnymi

przyktadami”. [2POL]

,Uwazam, ze w lekcjach w zakresie dziatan zwigzanych z pozarami czy innymi
miejscowymi zagrozeniami powinien bra¢ udzial strazak czy tez ochotnik. Nie chce
umniejszaé roli nauczycieli, bo wiadomo, ze robig wielka pracg, ale tu chodzi o inny

rodzaj doswiadczenia”. [4PSP]
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,,Przez takie zajecia z dzieciakami mamy szans¢ opowiedzie¢ o swoich do§wiadczeniach.
Jako odbierajacy zgloszenia alarmowe wiemy co jest najwazniejsze z praktyki naszej
pracy. Zdarzaja si¢ sytuacje, ze takie spotkania sa tez wartoSciowe dla nauczycieli.

Dopytujg nas o wszystko i wida¢, ze taka wiedza jest im rOwniez potrzebna”. [7TONA]

Ograniczenia w edukacji dla bezpieczenstwa wskazywane przez przedstawicieli grup
zawodowych odpowiedzialnych za bezpieczenstwo obywateli, koncentrowaty uwage nie tylko
na przedmiocie szkolnym, ale takze na szeroko pojetej edukacji dla bezpieczenstwa
rozpatrywanej przez pryzmat dziatalnosci instytucji panstwowych. Cho¢ uwidocznione
ograniczenia czgsto podkreslaty potrzebe wsparcia przedmiotowych dziatan na szczeblu
centralnym, to w celu budowania przestrzeni dla kompromisu w tym zakresie stuszne wydaje
si¢ wdrozenie inicjatyw juz na poziomie lokalnym. Obawy przedstawicieli stuzb o kompetencje
dydaktyczne nie mogg by¢ elementem blokujacym okreslone dziatania w szkole tym bardziej,
ze na obowigzek wlaczenia si¢ w proces edukacji dla bezpieczenstwa wskazujg przepisy prawa.
Takze dostrzezona potrzeba doskonalenia praktyki nauczycielskiej sktania do podjecia
zdecydowanych dziatan naprawczych opartych na wzajemnej wspotpracy i zrozumieniu.

O ile przedsigwzigcia w zakresie wsparcia finansowego czy organizacji czasu pracy
wymagaja aktywnosci 1 wsparcia na wyzszych poziomach zarzadzania, o tyle tworzenie
platformy wymiany wiedzy i doswiadczenia moze stanowic istotny element ukierunkowany na
doskonalenie procesu edukacji dla bezpieczenstwa. Ograniczenia tego rodzaju sg mozliwe do
pokonania w ramach dziatan lokalnych. Spotkania funkcjonariuszy i nauczycieli nie mogg by¢
traktowane wyltacznie w kategoriach interwencji czy profilaktyki zagrozen. Nalezy je
rozpatrywaé¢ jako mozliwo$¢ wzbogacenia wiedzy, doskonalenia i wymiany do$wiadczen.
Cho¢ nawigzanie bliskich, partnerskich relacji nauczycieli 1 shuzb z pewnoscia nie rozwiaze
wszystkich napotkanych probleméw, to nalezy jednak oczekiwaé pozytywnych efektow
wspolnych dziatah pomocowych opartych na doprecyzowanych i jasno okreslonych
kompetencjach.

4.1.5 Mozliwosci procesu doskonalenia szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa w $wietle

uzyskanych wynikow badan w poszczegélnych grupach respondentow

Kolejny obszar zainteresowan koncentrowat si¢ na rozpoznaniu mocnych stron i walorow

edukacji dla bezpieczenstwa. Skupiono si¢ na mozliwo$ciach rozpatrywanych z perspektywy
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szans, powodzenia i istnienia pozadanych okolicznosci zmierzajacych do doskonalenia

edukacji dla bezpieczenstwa.

4.1.6 Opinie uczniéw — 0 prosumentach bezpieczenstwa

Opnie uczniéw dotyczace okoliczno$ci majacych pozytywny wptyw na doskonalenie
EdB zwigzane byty z przekonaniem o mozliwosci zdobycia umiejetnosci i wiedzy pozwalajgcej
na zapewnienie bezpieczenstwa sobie i swoim najblizszym. Tak pojmowane efekty edukacji
staja motywatorami, ukierunkowujag na che¢é rozwoju i usprawniania podejmowanych
aktywnosci. Uczniowie podkreslali wazno$¢ tematow omawianych w czasie lekcji gldwnie
z perspektywy uczenia si¢ zasad udzielania pierwszej pomocy przedmedycznej w sytuacji
bezposredniego zagrozenia zycia i1 zdrowia. Sygnalizowana w ten sposOb mocna strona
edukacji dla bezpieczenstwa staje si¢ rownoczesnie okazja do budowania poczucia
odpowiedzialnosci bedacej podstawa samorealizacji, moralnos$ci, wiezi spotecznych i osiggania
dobra wlasnego na dazeniu do spetnienia czterech warunkéw: wiem, co robi¢, znam cel
dziatania, przewiduj¢ konsekwencje, przyjmuj¢ i ponosze te konsekwencje. Uczniowie
doceniali mozliwo$¢ samodzielnego rozwigzywania problemow i ksztaltowania gotowosci do

podejmowania decyzji oraz umiejetnosci radzenia sobie z problemami.

»Na pewno bym przekonal kogo$ do tej lekcji takim argumentem, Zze moze nie cata
wiedza, ale na pewno niektore z dziatow — przede wszystkim wiasnie ta pierwsza pomoc
— moze si¢ przyda¢. Chociaz pani zawsze nam powtarzala, ze obysSmy nie mieli takiej

sytuacji, ze kiedy$ bedziemy musieli jej uzy¢...”. [3P]

»Mam nadzieje, ze nigdy mi si¢ nie przyda, chociaz mam na uwadze, ze moze kiedys ja
wykorzystam. Jakbym odtworzyta proces pierwszej pomocy to w sumie mogltabym

pomoc sobie lub najblizszym”. [2PP]

Uczniowie potwierdzali, ze zdobywana wiedza moze realnie wplywaé na sposob ich
funkcjonowania w spoleczenstwie. Poprzez budowanie otwarto$ci, odwagi 1 zrozumienia
uczniowie mogg sta¢ si¢ zaangazowanymi uczestnikami zycia spotecznego, co ma swoj wyraz
w przywotywaniu sytuacji, W ktorych wykorzystali nabyte umiejetnosci i podjeli dziatania
ratujace zycie innych. W ten sposob odzwierciedla si¢ strukture aktywnos$ci czlowieka, czyli

jego funkcjonowania i istnienia w spoteczenstwa. Sama aktywno$¢ wpisuje si¢ natomiast
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w uniwersalng warto$¢ bezpieczenstwa jaka jest podmiotowos¢ oznaczajaca, ze nie jest Ono
bytem samodzielnym, a immanentng czg¢scig kazdego podmiotu, jedng z najwazniejszych

z punktu widzenia jego interesu, zawsze od niego uzalezniona.

,»Wszystko zalezy od podejscia, bo ja na przyktad chcialbym wiedzie¢ w jakiej sytuacji,
jak moge si¢ zachowac, ze moge wiedzie¢ jak komus$ pomoc, bo moze by¢ tak, ze nawet
w domu mama zastabnie 1 ja nie bede wiedziat co mam zrobi¢. I co wtedy? A przyznam
szczerze, ze miatem taka sytuacj¢ 1 na szczescie wiedzialem co zrobi¢. Wiec w sumie to
mi si¢ przydato i to jest dla mnie wazne i tak sobie wtedy myslatem, Ze spoko, Ze ta lekcja

byta”. [4PP2]

»ROzZne rzeczy si¢ dzieja i czasami nam si¢ wydaje, ze wiedza nam si¢ nie przyda, ale
pamictam sytuacje jak sie moj wujek zadtawil, to juz sobie w gtowie wszystko zdgzylem

pouktadaé co robi¢”. [3P]

»Czasami nawet czlowiek moze zalowac, ze si¢ nie przylozyt do lekcji EdB. Kiedy$
kolezanka z naszej klasy zemdlala w szatni po wuefie i zanim kto$ pobiegl po panig, to
my juz otworzyliSmy okno potozyliSmy ja na boku, bo ona oddychata normalnie.

Wiedzielismy co robi¢. Wtedy to si¢ przydato faktycznie”. [4P5]

W edukacji dla bezpieczenstwa uczniowie dostrzegali mozliwos¢ realizowania whasnych
celow 1 urzeczywistniania podstawowych potrzeb. W perspektywie wagi zadan realizowanych
w obszarze bezpieczenstwa 1 charakteru wyzwan z tym zwigzanych edukacja dla
bezpieczenstwa sklania do osiggania wysokich wynikow z nadzieja, ze cztowiek odczuje
wewnetrzng satysfakcje z prawidtowo wykonanego zadania. Uczniowie zwracali przy tym
uwage, ze o sukcesie w edukacji dla bezpieczenstwa przesadza przede wszystkim

zaangazowanie uczniow oraz nauczycieli.

»Pierwsze to moge powiedzie¢, ze dobre jest uswiadamianie. Drugie, Zze w pordwnaniu
do gimnazjum bylo ciekawiej. Dobrze podzielone grupy i dato si¢ czegos realnie nauczy¢
bo w gimnazjum byl hatas rozgardiasz 1 tylko si¢ czekato, kiedy si¢ skonczy lekcja”.

[2PP]
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»Wazna jest mozliwo$¢ zdobycia wiedzy bardzo przydatnej na interesujgce tematy,
dowiemy si¢ jak postgpowaé w danej sytuacji bo czgsto od nas moze zaleze¢ ludzkie
zdrowie i zycie, dlatego warto wiedzie¢ jak si¢ zachowac¢ i U mnie szkota wychodzita
w wieloma inicjatywami, ktore uczyly nas bardzo pozyteczne rzeczy, na przyktad

wszelakie wyjazdy, kursy, wyktady”. [2P]

Podobnie jak w poprzednio oméwionych czeSciach badan, wyraznie uwidacznia si¢ tu
potrzeba ciggltego doskonalenia wspotpracy oraz znaczenie wspotodpowiedzialnosci za proces
EdB. Ma to swoj zwigzek z silnym oddziatywaniem edukacji dla bezpieczenstwa na motywacje
mlodego czlowieka oraz wzbudzaniem czynnikow, ktore przyczyniaja si¢ do stopnia

zaangazowania 0raz podtrzymania zachowan zmierzajacych w okreslonym kierunku.

»Wiadomo, ze wszystko zalezy od naszego podej$cia, w sposdb w jaki nauczyciel
prowadzi lekcje albo moze by¢ taki nauczyciel, ktory usigdzie i powie, ze przeczytajcie
1 zrébcie notatke, a moze by¢ taki, ktoéry bedzie nam to thumaczyl... uczniowie tez

wiadomo, musza by¢ odpowiedzialni”. [3PP2]

»Inicjatywa w pierwszej kolejnosci wychodzi od nas, ale na pewno osobna kwestia,

to kwestia nauczyciela. Jezeli obie rzeczy ze sobg wspolgraja to jest juz sukces”. [4PP3]

W takim ujeciu EdB staje si¢ takze mozliwo$cig promowania catozyciowej autoedukacji,
ktora ,stwarza cztowiekowi szans¢ na odnalezienie wlasnego miejsca w gwattownie
zmieniajacych si¢ realiach codziennosci i tworczg ich kreacje” (Rodek 2016, s. 7). Edukacja
dla bezpieczenstwa, zachgcajac do budowania umiejetnosci wptywu na wlasny rozwoj uczniow
polega na wydobywaniu sit drzemigcych w cztowieku przez niego samego, ktore moga zostac¢
wykorzystane w procesie catozyciowego uczenia sie, ktory oprocz roli osobowosciotworczej
jest tez istotny spotecznie. Z uwagi na specyfike edukacji dla bezpieczenstwa szansg jej
permanentnego urzeczywistniania staje si¢ autoedukacja rozumiana jako proces podejmowany
Swiadomie i autonomicznie przez czlowieka w celu kreowania wlasnego rozwoju. Powyzsze
wymaga od cztowieka ksztaltowania podmiotowoS$ci, przejawiajacej si¢ w  intencji
podejmowania dziatan autoedukacyjnych, jak tez w u$wiadamianiu sobie jego przebiegu,

poczucia sprawstwa i autokontroli.
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4.1.7 Opinie rodzicow — o postawach w szkole

Opinie rodzicow dotyczace szans i okolicznosci wptywajacych na doskonalenie
edukacji dla bezpieczenstwa koncentrowaty si¢ wokot dwoch obszaréw: z jednej strony rodzice
dostrzegali mozliwos¢ ksztaltowania zachowan ukierunkowanych na zapewnienie
bezpieczenstwa, a z drugiej podkreslali role nauczyciela w planowaniu i osigganiu okreslonych
efektow w tym zakresie.

Elementy oddzialujace na pozytywne efekty prowadzonego nauczania, odnoszace si¢
do postawy nauczyciela, skupiaty si¢ wokot kompetencji kluczowych w edukacji dla
bezpieczenstwa. Rodzice zauwazali, ze nauczyciel musi stawia¢ na rozwoj, dostgpno$é
nowoczesnych technologii i sposobéw nauczania oraz zapewnienie przestrzeni do wymiany
doswiadczen. Dostrzeganie tego rodzaju przymiotéw nauczyciela stalo si¢ réwnoznaczne
z nadaniem im roli kreatoréw edukacji oraz inicjatoréw tresci poznawczej. Szanse dla edukacji
rozpatrywane w konteks$cie umiejetno$ci w jakie jest wyposazony nauczyciel, stajg si¢ tym
wigksze, im czesciej nauczyciel odejdzie od przekazywania gotowej uporzadkowanej

informacji na rzecz wspomagania wychowankow w poszukiwaniu i tworzeniu wiedzy.

,Bardzo wiele zalezy od nauczyciela. Mysle, ze o sukcesie mozemy mowi¢ wtedy kiedy
nauczyciel potrafi skutecznie przekaza¢ wiedz¢ dzieciom. Wiemy, ze dzieci s rdézne

i jest ich wiele, ale nauczyciel jest jeden i wszystko jest w jego rekach”. [R4]

,Dobry nauczyciel moze zdziata¢ wigcej, nawet jak uczniowie sg gorsi. Nie oszukujmy
si¢, wiemy jak to jest z dzie¢mi, a jedno bedzie pilne, taki prymus, a z drugim trzeba si¢
nameczy¢. Ale sg tez rozne sposoby. Teraz jest wigeej mozliwosci i jak nauczyciel potrafi
tych ucznidow trochg ruszy¢ z miejsca i czyms zainteresowac, to tatwiej im si¢ nauczy¢”.

[R2]

,»U mojej corki to wyglada bardzo dobrze, bo nauczyciel jest w porzadku. Troche
zrobilem rozeznanie i prawda jest taka, ze jak nauczyciel si¢ zaangazuje, to i mozliwosci
sg zaraz wieksze. Tylko wie pani, tu potrzeba troche si¢ zaangazowac, pomyslec, a nie

tylko posta¢ przy tablicy”. [R1]

,Nie znam si¢, powiem szczerze, na tych planach nauczania wszystkich i zasadach, ale

tak z wlasnej perspektywy wydaje mi si¢, ze tutaj potrzeba wielu umiejetnosci
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nauczyciela, trzeba jako$ do tego podej$¢ z pomystem, zapytac tez uczniow jak oni to

widzg. To nie jest matematyka, ze wszystko ma by¢ z gory okreslone”. [R4]

Kolejny pozytywny element edukacji dla bezpieczenstwa wyodrgbniony w ramach
prezentowanych badan zorientowany jest wokot efektow ksztalcenia i wychowania. Rodzice
doceniali waznos¢ realizowanych zaj¢¢ oraz zgodnie wskazywali, ze przedmiot jest istotnym
walorem ogélnej szkolnej edukacji zorientowanej na zwigkszanie bezpiecznego
funkcjonowania dzieci w spoteczenstwie. Poprzez praktyczng dziatalno$¢ ukierunkowang
na jedng z najwazniejszych potrzeb kazdego czlowieka budowana jest pewno$¢ rodzicow,
ze szkola staje si¢ gtownym ogniwem zmian w tym zakresie. W opinii rodzicéw edukacja dla
bezpieczenstwa pozwala na rozwdj warto$ci, ocen¢ postepowania, wskazuje na potrzebe
rozwoju oraz przygotowuje do wspottworzenia $§wiata. Realizacja tresci zwigzanych z edukacja
dla bezpieczenstwa wpltywa na korzystne funkcjonowanie uczniéw w srodowisku szkolnym,
zapewnia bezpieczne warunki dla zdrowia i rozwoju, co wzmacnia przekonanie o potrzebie

doskonalenia w tym obszarze.

,Najwazniejsze, wie pani, to jest to, ze to moje dziecko co$ z tej lekcji wyniesie. Nie wiem ile
to bedzie, cigzko ocenié, ale jak wiem, ze zna chociaz podstawowe zasady pierwszej pomocy

dzigki tej lekcji, to jestem spokojniejszy”. [R1]

»lelekcje sag zupetnie inne. Majg inng warto$¢ 1 sg dobre dla wszystkich: dla uczniow, rodzicow
1 nauczycieli. Kazdy ma jaka$ korzys¢: uczniowie wiedzg jak si¢ zachowacé, rodzice czuja
wigkszy spokdj, ze kto§ przygotowany przekaze ta wiedzg lepiej, a nauczyciele moga tym
formowa¢ zachowania uczniow w szkole, ale my sobie czesto nie zdajemy sprawy z tej

waznosci”.[R3]

Analiza wypowiedzi pozwala zauwazy¢, ze o ile kluczowa rola bezpieczenstwa w zyciu
cztowieka jest w ocenie rodzicow dominujacym i statym elementem wywierajacym pozytywny
wplyw na dziatania podejmowane w ramach lekcji edukacji dla bezpieczenstwa, o tyle refleksje
dotyczace postawy 1 kompetencji nauczycieli majg charakter zyczeniowy. Poszukujac
pozytywnych okolicznosci wptywajacych na lekcje edukacji dla bezpieczenstwa rodzice
doceniali takie kompetencje nauczycieli jak: kreatywnos$¢, innowacyjnos¢, produktywnosc,
inicjatywe, odpowiedzialno$¢ 1 umiejetnos¢ funkcjonowania w zréznicowanym srodowisku

klasy szkolnej. I cho¢ rezultaty pracy w obszarze edukacji dla bezpieczenstwa nie zawsze sg
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dla rodzicéw zadawalajace (na co wskazuje m.in. zakres zglaszanych trudnosci i oczekiwan),
to jednak dostrzegane dobre efekty nauczania przypisuje si¢ przede wszystkim nauczycielskim
umiejetnosciom.

O roli nauczyciela we wspoélczesnej szkole dyskutuje si¢ stale. Nauczyciele zdajg si¢ by¢
adresatami oczekiwan, zadan i polecen, czesto przekraczajacych ich mozliwosci. I cho¢
obecne jest przekonanie rodzicow, ze szkota jest warta tyle, ile wart jest nauczyciel, to sami
nauczyciele wyrazajag opini¢, ze podejmowane przez nich préoby dotarcia do ucznidw
wielokrotnie konczg si¢ niepowodzeniem. Proces nauczania przebiega w warunkach wymiany
migdzyosobowej, dlatego podczas lekcji nauczyciel moze osiggac okreslone dzialania poprzez
zespOl czynnosci skierowanych na ucznidw, ale to uczen wykonuje zadania stosujac
odpowiednie zabiegi poznawcze i praktyczne. Wysuwa si¢ zatem wniosek, ze kazdemu
dzialaniu nauczyciela musza towarzyszy¢ réwniez odpowiednie czynnosci uczniow,

zaangazowanie 1 wspotpraca.

4.1.8 Opinie nauczycieli — 0 zaangazowaniu uczniow

Wypowiedzi nauczycieli dotyczace okoliczno$ci mogacych mieé pozytywny wplyw
na proces doskonalenia nauczania-uczenia przedmiotu EdB skupione byly wokoét pojec
zwigzanych z zaangazowaniem, pasj3, wytrwatoscig i1 aktywnoscig podmiotéw edukacji. Majac
na uwadze zakres sygnalizowanych wczes$niej czynnikdw ograniczajacych dziatania
w obszarze EdB zrozumiale jest przekonanie, ze podejmowanie jakichkolwiek dziatan
ukierunkowanych na osigganie sukcesu mozliwe jest przede wszystkim dzigki zaangazowane;j

1 zorientowanej na okreslone cele postawie nauczycieli i uczniow.

,Gdyby mowi¢ o mozliwosciach to powiem wprost: sa bardzo ograniczone. Je§li mam
odnies¢ si¢ do plusow, to czuje, ze moja praca przynosi dobre rezultaty, kiedy potrafig

zainteresowac uczniow danym tematem”. [3N]

»W EdB wszystko zalezy od tego jaki bedzie nauczyciel. Jesli realizuje zadania bo tak
musi 1 traktuje ten przedmiot jako kolejny etap pracy, to nie bedzie spektakularnych
efektow. Jesli jednak nauczyciel dazy, pomimo tych wszystkich przeciwnosci, do

zaktadanych efektow pracy, to mozemy mowi¢ o sukcesie”. [2N]
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Nauczyciele zwracali uwage, ze istota edukacji nie jest jedynie automatyczne
przekazywanie wiedzy, a rozpoznanie indywidualnych potrzeb i zainteresowan pozwalajacych
na rozwoj kazdego ucznia. Rozmowcy za kluczowe uznali postrzeganie uczniow przez pryzmat
tworcoOw wiedzy, a nie tylko konsumentoéw faktow. Edukacja dla bezpieczenstwa ma w ocenie
nauczycieli bezposredni wplyw na jako$¢ funkcjonowania ucznidéw w spoteczenstwie.
Waznos¢ zadan realizowanych w ramach lekcji staje si¢ wyzwaniem ksztattowania wlasciwego
zachowania oraz odpowiednich reakcji w sytuacjach stwarzajacych zagrozenie dla zdrowia

1 Zycia.

»Pozytywny efekt edukacji dla bezpieczenstwa jest mozliwy do osiaggniecia dzigki
przeformatowaniu mysli nauczyciela. Jest to na tyle specyficzny przedmiot, ze wymaga
od nauczyciela wigkszej refleksji. Jestem do$wiadczonym nauczycielem i to byto dla
mnie o wiele latwiejsze, ale bezsprzecznie skuteczno$¢ jest przeze mnie taczona

z innowacja i zmiang myslenia o szkole”. [N1]

Szanse i powodzenie w EdB rozpatrywane byly takze z punktu widzenia wilasnej,
nauczycielskiej dzialalno$ci. Nauczyciele podkreslali, ze zakres ograniczen wyzwala
konieczno$¢ podejmowania zdecydowanych dziatan i staje si¢ sila napgdowa inicjatyw
w edukacji dla bezpieczenstwa. Nawet, jesli aktywnos$¢ nauczycieli nie wynika z wiasnych
przekonan czy tworczej postawy, ale zostaje wymuszona stanem edukacji dla bezpieczenstwa
w polskich szkotach, to z zatozenia ukierunkowana jest na okreslone efekty edukacji,

doskonalenie i sukces.

»~Prowadzenie lekcji edukacji dla bezpieczenstwa jest trudne. Nie mamy warunkow,
wsparcia, pomocy dydaktycznych, zaplecza i wiele innych, w zestawieniu mocnych
1 stabych stron EdB, te pierwsze wypadaja dos$¢ stabo. Nie ma takich zewngtrznych
impulsow podkreslajacych, ze tak, ze EdB to wazny przedmiot, dlatego wiele wymaga

si¢ od nas — nauczycieli. To my musimy wyjs$¢ z inicjatywa”. [N3]

Nauczyciele Iaczyli mozliwosci doskonalenia dziatah podejmowanych w ramach EdB
z postawg ukierunkowana na budowanie autorytetu. W ten sposob sygnalizowali swoja
zdolno$¢ do oddziatywania na uczniéw i osigganie sukcesu. W literaturze (Machel, 2008,
S. 228) takze wskazuje si¢, ze ewentualne zmiany w zachowaniu wychowankow, powstale bez

udzialu autorytetu maja zwykle charakter zmian pozornych, sytuacyjnych, opartych na
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wyrachowaniu i demonstrowanych dla osiagnigcia okreslonych gratyfikacji. Zmiany nie
powstaja nagle, a sa zwigzane z dlugotrwalym procesem wymagajacym zaangazowania
i determinacji. Wprawdzie autorytet bywa niekiedy utozsamiany z dominacja, wiladzg
I podejsciem autorytarnym, to czes$ciej wskazuje si¢ na jego pozytywne znaczenie. Autorytet
staje si¢ personifikacja spotecznie pozadanych wartosci, norm i wzoréw. Autorytety personalne
utozsamiane byly z takimi rolami spotecznymi jak: doradca, przewodnik, pomocnik, straznik,
interpretator i komentator dogmatdw, obronca wartosci i poprawnos$ci 0raz objasniacza §wiata
(Gockowski, 1998, s. 48). Nauczyciele, ktorzy poruszali w rozmowach kwesti¢ autorytetu
rozumieli go tradycyjnie: autorytet wigzany byt z osobg, ktora posiada duzg wiedzg, wyrdznia
si¢ przymiotami charakteru lub peini wazng funkcje spoteczng. Jest zrodtem prawdy i dobra,
statym punktem odniesienia dla uczniéw, darzacych go szacunkiem i zaufaniem, pragngcym go
nasladowaé. Osob¢ posiadajaca takie przymioty, za Lechem Witkowskim (2009, s. 303)
nazywa¢ mozna ,,drogim mistrzem”. Odnoszac si¢ do zalozen edukacji dla bezpieczenstwa
warto jednak postulowac postawe alternatywna — ,,mistrza drogi”, ktory nie udziela gotowych
odpowiedzi, ale podpowiada, daje do myslenia oraz zacheca do tworczych poszukiwan
i wlasnych rozwigzan. Przestrzen lekcji EdB jest zatem miejscem $cierania dwoch wizji
autorytetow. Analizujac zatozenia edukacji dla bezpieczenstwa oraz przyjmowany przez
nauczycieli tradycyjny sposob rozumienia pojecia, widoczna jest konieczno$¢ zrozumienia oraz
oceny wartosci autorytetu alternatywnego. Spotkanie z ,,mistrzem drogi” nalezy uzna¢ za
sprzyjajaca okoliczno$¢ i ,,katalizator przemian wewnetrznych” ukierunkowanych na widzenie
dalej, zaskakujaco, a przynajmniej inspirujgco inaczej (Witkowski 2009, s. 17), co jest
kluczowe w edukacji dla bezpieczenstwa.

W omawianym obszarze mozna rozr6zni¢ dwie kategorie czynnikéw bedacych szansg na
doskonalenie: po pierwsze sprawne i efektywne dziatania, ktore rozpatrywane sa poprzez
zaangazowanie oraz indywidualng aktywnos$¢ nauczyciela, a po drugie utozsamianie EdB
z okazjg do ksztalcenia i wychowania ukierunkowanego, poprzez umocowanie w pierwotnych
uwarunkowaniach psychologicznych w sferze epistemologicznej i aksjologicznej, na
wykorzystanie wiedzy 1 umiejetnosci w ksztattowaniu bezpieczenstwa, przetrwania i rozwoju.

W toku prowadzonych rozméw nauczyciele wielokrotnie podkreslali trudnosci zwigzane
z identyfikacja waloréw realizowanego przedmiotu co powoduje, ze mocne strony edukacji dla
bezpieczenstwa postrzegane przez nauczycieli nie sg rozbudowane i odnosza si¢ przede
wszystkim do czynnikow wewnetrznych zwigzanych $cisle z ich dziatalno$cig. Rownoczesnie

nalezy zwrdci¢ uwage, ze powyzsze wypowiedzi nie przesadzaja w istocie o pelnych
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1 permanentnych sukcesach w edukacji, a rozpatrywane sg z punktu widzenia poszczegdlnych

elementow, dajacych mozliwo$é podejmowania dziatan o charakterze naprawczym.

4.1.9 Opinie przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo — 0 szkolnej

aktywnosci funkcjonariuszy

Wspotpraca stuzb i szkoly moze mie¢ charakter interwencyjny lub profilaktyczny.
W zakresie lekcji EdB wspolne dziatania wynikajace z prawnych zalecen dotyczacych
realizacji przedmiotu powinny si¢ skupia¢ przede wszystkim wokoét dziatan profilaktycznych
realizowanych w ramach ,wizyt w instytucjach panstwowych, stojacych na strazy
bezpieczenstwa” (Rozporzadzenie, 2017). W praktyce, okreslona powyzej zasada nie jest
w pehni realizowana, a spotkania czesciej odbywaja si¢ w budynkach szkot. Niezaleznie jednak
od ich formy i miejsca, w opiniach przedstawicieli stuzb, sg okazja do popularyzowania zasad
bezpieczenstwa, pobudzania wyobrazni i kreatywnosci ucznidow oraz promowania otwartosci
i wzajemnego szacunku. Przedstawiciele stuzb zgodnie podkreslali, ze kazda, nawet najkrotsza
wizyta w szkole, ma swo0j wktad w edukacje dla bezpieczenstwa. Nawigzywanie interakcji
z mlodymi ludZmi przynosi obopolne korzysci i staje si¢ okazja do promowania bezpiecznych

zachowan oraz ksztaltowania relacji ukierunkowanych na tworzenie wzajemnego zaufania.

»Uwazam, ze obecno$¢ w szkole funkcjonariuszy policji, z reszta nie tylko policji, jest
wazne gtéwnie ze wzgledu na mozliwos¢ przekazania waznych informacji
0 bezpieczenstwie dzieci. Druga sprawa jest pozytywem dla nas bo przez to mozemy
jako$ dzieci poznaé, a dzieci poznajg nas troch¢ z innej strony, nie tylko tego ztego
policjanta. Wie pani jak kto$ wie, ze osiaga jaki$ efekt, to podejscie jest zupetnie inne.

My musimy z tym wigza¢ jakie$ nadzieje i to nas motywuje”. [1IPOL]

Wsrod okolicznosci pozytywnie wplywajacych na doskonalenie zaje¢ przedstawiciele
stuzb  wskazywali  poziom  zainteresowania  uczniow  kwestiami  zwigzanymi
z bezpieczenstwem. Motywacja do dziatan pracownikow stuzb jest zatem pochodna ciekawosci
uczniow. Rozmoéwcy akcentowali silng korelacje pomigdzy waga omawianych podczas lekcji
zagadnien, a stopniem ich osobistego zaangazowania i1 zorientowania na cel. Respondenci
uznawali, ze realny wptyw na urzeczywistnianie gtéwnego celu edukacji dla bezpieczenstwa:
przygotowanie uczniow do wlasciwego zachowania w sytuacjach stwarzajacych zagrozenie dla

zdrowia i zycia, jest dla nich warto$cia najwyzszg. Poszanowanie dla spraw bezpieczenstwa
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oraz szczere zainteresowanie tematem znacznie utatwiaja przebieg spotkan oraz doskonalenie

wspotpracy.

,»Motywuja mnie takie pozytywne glosy dzieciakéw dotyczace naszych spotkan. Kiedy
widzg, ze dzieci sg zainteresowane to wiem, ze te zajgcia maja sens, ze co$ znacza. Jak

widze zaangazowanie w temat, to jest duzo tatwiej”. [3PSP]

,Niestety z uwagi na pandemi¢, w ostatnim czasie tylko raz uczestniczytem w lekcji
edukacji dla bezpieczenstwa, a szkoda bo nawigzaliSmy bardzo fajng wspotprace.
Podczas lekcji naprawde widziatem duze zainteresowanie tematem i bardzo cieszytem
si¢ na kolejne spotkania. To troch¢ odskocznia od mojej pracy, co§ nowego, innego.

Fajnie, Ze mozemy dziata¢ rowniez w ten sposob i ze to jest dobrze widziane”. [7ONA]

,wJednym z zadan centrum powiadamiania ratunkowego jest upowszechnianie wiedzy
1 podnoszenie §wiadomo$ci w obszarze powiadamiania ratunkowego i radzenia sobie
w sytuacjach trudnych. W tym zakresie, jako pracownicy centrum, bardzo aktywnie
uczestniczymy m.in. poprzez prowadzenie prelekcji. To jest korzy$¢ dwustronna i bardzo

to ceni¢”. [SONA]

»Kazdy z nas, jadac na takie spotkanie wie, ze to od nas bardzo czgsto zalezy pozniej
ludzkie zycie. To ja prezentuje jak udrozni¢ drogi oddechowe, wykona¢ RKO 1 tak dale;j.
To na mnie spoczywa taka odpowiedzialnos¢. Wiem, Ze to co robig jest wazne, i to jest

dla mnie nagrodg za moja prace”. [(RM]

Wskazujac na walory edukacji dla bezpieczenstwa przedstawiciele stuzb odnosza si¢
przede wszystkim do kluczowych wartosci ptynacych z realizowanych zagadnien. Sygnalizuja
pelniong przez siebie rol¢ w zakresie oddzialywania 1 inspirowania mlodych ludzi. Wszelkie

podejmowane stanowig przeciwwage dla trudnosci uwidocznionych w toku catoéci badan.

4.2  Oczekiwania wobec procesu doskonalenia szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa

w Swietle uzyskanych wynikow badan w poszczegélnych grupach respondentow

Mowiagc o oczekiwaniach jezykiem potocznym ma si¢ na mysli pewne wymagania
stawiane innym osobom oraz zakladane efekty dzialan. Pojecie to jest rownie czgsto uzywane
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m.in. w modelach i definicjach formutowanych w zarzadzaniu jako$cia, marketingu czy
psychologii (np. w kontekscie zachowan konsumenckich i motywacji). W literaturze
pedagogicznej przedmiotowa kategoria nie jest jednak szczegdétowo omawiana, a badania
najczesciej koncentrujg sie¢ na pewnych wycinkach mikroprzestrzeni szkolnej i budowaniu
obrazu nauczyciela — profesjonalisty, ucznia — dobrego wychowanka i rodzica - stawiajacego
oczekiwania szkole i nauczycielom.

Jozef Kozielecki (1997) wskazuje na dwa rodzaje oczekiwan formutowanych przez ludzi:
pierwszy polegajacy na przewidywaniu zdarzen niezaleznych od dziatania podmiotu, drugi
sprowadzajacy si¢ do przewidywania konsekwencji wlasnego dziatania, a wigc rezultatow
wykonywania czynno$ci, poprzedzonej czesto proba okreslenia prawdopodobienstwa
mozliwych zjawisk. Ujecie oczekiwan w takich dwoch aspektach pozwala na wskazanie
elementow, ktorych si¢ pragnie (na co si¢ czeka, czego si¢ chce) oraz tych, ktorych sig
spodziewa (ktore si¢ prognozuje, przewiduje).

Chociaz oczekiwania stawiane edukacji wydaja si¢ by¢ zrozumiate i od dawna
zakorzenione w opinii spoteczenstwa, to poszczegdlni uczestnicy procesu moga zwraca¢ uwage
na rozmaite elementy. W stosunkach spotecznych, w zaleznos$ci od rodzaju interakcji, ludzie
przejawiajg bowiem réznego rodzaju oczekiwania. Jezeli majg jednak petni¢ pozytywnag rolg
we wzajemnej adaptacji, uczestnicy powinni je rozpozna¢, a nastgpnie mie¢ motywacj¢ do ich
realizacji.

Majac na uwadze powyzsze, motywacja dla prezentowanej czesci badan stalo si¢ podjecie
proby identyfikacji pojedynczych sktadnikow rozbudowanej sieci oczekiwan skupionych
wokot doskonalenia EdB oraz rozpoznania potencjalnych wzoréw i prawidtowosci w tym
zakresie. Dazenia wigzano rowniez z weryfikacja postulowanych oczekiwan wynikajacych
z podzielanego spolecznie odczucia, Zze szkota nauczycielem stoi i ze to wlasnie nauczyciel,
jako autonomiczny, tworczy podmiot jest wladny ja modyfikowac, rozwijaé, czyni¢ zgodna
z wymaganiami rozwoju dzieci i wspolczesng kulturg (Klus-Stanska 2010, s.43), natomiast
instytucje edukacyjne powinny ,,produkowac uspotecznione i wyréwnane dzieci” (a wigc
grzeczne, spokojne, znajace i respektujace zasady wspoizycia spotecznego, wykonujace

zalecone im czynnosci i zadania) (Rostanska 2016, s. 22).

4.2.1 Opinie uczniow — o0 idealizmie i realizmie

Mocno sprecyzowane oczekiwania uczniow skupiaty si¢ gtéwnie wokét trzech gtéwnych

obszarow: przebiegu lekcji, roli nauczyciela i wspotuczestnictwa w EdB stuzb (policji,
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ratownictwa medycznego i strazy pozarnej). Odnoszono si¢ rowniez do relacji z rodzicami,
réwiesnikami oraz pozostalymi uczestnikami zycia spotecznego, rozpatrywanych przez
pryzmat wspétodpowiedzialnosci i budowania poczucia bezpieczenstwa.

Uczestnicy badania wyjatkowo swobodnie | Szczegotowo opowiadali o pozadanym
przebiegu lekcji. Skupiali si¢ przede wszystkim na wymiarze praktycznym zajeé, ktore poprzez
swoj szczegolny charakter i mozliwos¢ rzeczywistej aktywnosci powinny dominowaé nad
zagadnieniami teoretycznymi. Czynnos$ci praktyczne pozwalajg w ich ocenie na ugruntowanie

wiedzy i przygotowanie do radzenia sobie z wyzwaniami wspotczesnego $wiata.

»Najlepsze sa lekcje w praktyce, na przyktadach, poniewaz uwazam, ze wiedza utrwalana

W ten sposob jest trwalsza i pozyteczniejsza”. [2P]

»(...) nie wyobrazatbym sobie lekcji EdB czysto teoretycznych”. [3P]

»Wazne jest zdobycie umiejetnosci i wiedzy, ktore sg ze soba wspotmierne i pomogg nam
si¢ odnalez¢ w réznych sytuacjach, niebezpiecznych dla nas badz dla drugiej osoby”.

[4PP4]

»Nasze lekcje na ogét wygladaja podobnie, dosy¢ schematycznie. Nauczyciel podaje nam
temat lekcji oraz notatke do zeszytu, a nastgpnie omawiamy wspolnie dane pojecia. Tak

normalnie, nic nadzwyczajnego”. [2P]

W  ramach analizy wypowiedzi uczniow wyodrebniono rowniez oczekiwania
ukierunkowane na zdobywanie umiej¢tnosci radzenia sobie z zagrozeniami najbardziej
prawdopodobnymi w danym czasie lub zaistniatymi w najblizszym otoczeniu. W tym obszarze
najwiekszg uwage uczniow skupiatly wydarzenia biezace, spektakularne i naglosnione
w mediach. Odbierajac szeroki asortyment wiedzy medialnej mtody cztowiek kreuje aktualny
obraz $wiata, a nastepnie poszukuje sposobow radzenia sobie, dlatego kluczowa jest edukacja

dla bezpieczenstwa osadzona w §wiecie naznaczonym nowymi mozliwos$ciami i wyzwaniami.
»Mysle, ze tego typu tematy, kiedy sg nagtosniane, wzbudzaja w nas wigksze emocje

I zainteresowanie, co wptywa tez na to, ze chcemy zglgbia¢ wiedz¢ w danym temacie”.
[2P]
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»-Moja wymarzona lekcja, wydaje mi si¢, ze zostalaby zrobiona z totalnym zaskoczeniem.
Na przyktad taka historia, ze jeste§ w centrum handlowym i nagle kto$ dostaje ataku drgawek.

Symulacje, takie nagle zdarzenia, ale prawdziwe. Takie niespodziewane”. [2PP]

Uczniowie chetnie oceniali stopien zaspokojenia swoich oczekiwan zwigzanych
z realizowanym w szkole programem nauczania, ktéry w podzielanej opinii jest znaczaco
rozbudowany, a przez to trudny do przyswojenia. Potwierdzaty to rowniez komentarze uczniéw
sugerujace, ze przez nadmiar informacji, tak naprawde niec pamietajg wiele. Tresci, ktore

interesujg miodziez skupiaty si¢ przede wszystkim na pierwszej pomocy.

,»Osobiscie uwazam, ze wiele tematdw w ksiazce jest zbednych. Uczniowie, ktorzy chca
przyswaja¢ wiedz¢ na bardziej rozszerzonym poziomie moga te wiedze przyswajac
we wilasnym zakresie, bo co z tego, ze zrealizujemy wszystkie zagadnienia z ksigzki,
skoro wcigz sg osoby, ktore nie wiedzg jak si¢ zachowa¢ gdy w ich rekach jest zdrowie
1 zycie innego czlowieka czyli jak na przyktad wzorcowo przystapi¢ do pierwszej

pomocy. Myslg, ze wielu uczniéw ma podobne zdanie na ten temat”. [2P]

Uczniowie dostrzegali wage nabywanych umiejetno$ci zmierzajacych do
zapewnienia bezpieczenstwa sobie i innym. Traktowanie sytuacji trudnych w kategorii
proby sit sprawia, ze uczniowie staja si¢ Swiadomi zagrozen, ale poprzez wypracowanie
odpowiedniego podejscia do sytuacji budujg rowniez postawe zaufania. W tym kontekscie
w rozmowach uwidocznita si¢ jednak sprzecznos¢: z jednej strony uczniowie wskazywali
na wazno$¢ zagadnien zwigzanych z bezpieczenstwem, a z drugiej neguja potrzebg
zwigkszenia godzin lekcyjnych z przedmiotu EdB. Jeden z rozméwcoéw jako argument dla
utrzymania dotychczasowej liczby godzin EdB przywotal wystarczajaco duzag liczbe

,hudnych przedmiotow i niepotrzebng dodatkowg godzing siedzenia w szkole”. [4PP7]

Z powodu waznych zadan jakie szkota ma do spetnienia, dla uczniéw istotne okazaty sie
takze kompetencje, postawy i osobowos¢ nauczycieli. Konkretne nazywanie oczekiwanych
nauczycielskich przymiotéw przychodzito uczniom jednak z trudem. Zamiast tego postugiwali
si¢ ogolnymi sfomutowaniem: ,,dobry nauczyciel”. Dopiero w toku pytan dopetniajacych
pojawialy si¢ takie cechy jak: zaangazowany, wyrozumialy i odznaczajacy si¢ wysokim
poziomem wiedzy. Powyzsze prowadzi do konkluzji, ze stawiane wobec nauczycieli

oczekiwania wzmocnione sg przez brak ich spolecznego autorytetu. Jezeli dodatkowo
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nauczyciel jest dla uczniow ogdlnym uosobieniem szkoty i edukacji, o ktérej maja ztg opinig,

to zadanie nauczania staje si¢ wyjatkowe trudne, bo obarczone stereotypami.

»Wszystko zalezy tez jakie nauczyciel ma podejscie [...] moze by¢ tez nauczyciel, jak np.
w EdB, ktory ma nawet pie¢ godzin, a nie jedna, ale bedzie to olewac i nie bedzie zbytnio
przykuwa¢ do tego uwagi. Wszystko zalezy jaki jest nauczyciel. Oczywiscie my

chcielibysmy zeby byt najlepszy, ale w szkole, to bywa w szkole — jest roznie”. [4PP2]

,»My to mamy strasznie $§miesznego nauczyciela EdB w szkole. Po pigcdziesiagtce, major
w wojsku. Czasami jak si¢ rzucato temat wojskowosci i spadochronéw to tylko
zapisywalismy temat lekcji i czterdziesci minut opowiadat o wojsku. Go$¢ szalony. Niby

fajnie, ale czasami wolatabym troch¢ innego, normalnego podejscia”. [2PP]

»Kazdy z nas ma swoj ideal nauczyciela, zeby mial wiedzg, byl normalny, ludzki,
wyrozumiaty i wyluzowany, ale $wiat nie jest taki pigkny, jak wie pani co mam na mysli
[...] Ja bym bardzo chciata zeby nauczyciel miat wiasnie takie cechy bo to pomaga
w nauce i chee si¢ przychodzi¢ do szkoty, ale rzadko si¢ spotyka takich nauczycieli”.
[1PP]

Wypowiedzi uczniow eksponowaty problem autentycznosci przekonan i postaw
nauczycieli. Jezeli edukacja dla bezpieczenstwa ma by¢ traktowana przez uczniow z wiasciwg
dla tego rodzaju tresci powaga, zrozumiale sg oczekiwania dotyczace spdjnosci 1 jasnosci
wewngtrznych zasad i regut postepowania nauczyciela. W tym kontekscie za szczegdlnie
istotne uznano: determinacje, umiejetnosci, wiedzg i autentyczne zainteresowanie edukacja dla
bezpieczenstwa. Wprawdzie mtodzi ludzie nie maja obowigzku dzieli¢ nauczycielskich pasji,
to istotne jest dazenie do odbierania pozytywnych emocji, jakie wigza si¢ z cigglym
odkrywaniem edukacji dla bezpieczenstwa.

Prezentowane wypowiedzi prowadza do przekonania o znaczacej roli interakcji
rowiesniczych zachodzacych w procesie edukacji dla bezpieczenstwa oraz sktaniaja do
podjecia refleksji w zakresie wzmocnienia aktywnosci i solidarno$ci mtodziezy w obszarze
edukacji dla bezpieczenstwa. Wylaniajace si¢ z rozméw postulaty sg obrazem dazen do

budowania wspotodpowiedzialnosci za sprawy edukacji.
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»Bezpieczenstwo to sprawa nas wszystkich, ale prawda jest taka, ze jedni nauczg si¢ co
robi¢ jak bedzie NZK, a drudzy oming temat. Co z tego, jak ja udziele komu$ pomocy na

ulicy, jak potem kto$ inny nie bedzie mogt pomoc mi”. [2PP]

Stanowisko przyjete przez uczniow potwierdzato autentyczno$é zaobserwowanego
rébwniez w innych etapach procesu badawczego zjawiska, ktore okresli¢ mozna jako:
»zamkniete enklawy oraz grupy wzajemnej adoracji”. Rozméwcy w sposob swiadomy
i dostowny wskazywali wystepujace w klasie interakcje oraz charakteryzowali je przez pryzmat
negatywnych skutkéw dla przebiegu edukacji dla bezpieczenstwa. RoOwnocze$nie uczniowie
wyrazali sprecyzowane dazenia ukierunkowane na budowanie wspétodpowiedzialnosci za
bezpieczenstwo swoje i innych oraz wyzbycie si¢ wszelkich uprzedzen. Szczytne w swych
zalozeniach cele nie majg jednak odzwierciedlenia w realnych dziataniach podejmowanych
podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa. Z powodu tej niespdjnosci zagadnienie wywoluje
refleksje nad nowocze$nie pojmowang edukacja dla bezpieczenstwa, ktora oprocz wiedzy
1 praktycznych umiejetnosci ma rozwija¢ osobowos¢ i przygotowywac do odpowiedzialnego,
obywatelskiego zycia. Nie bez przyczyny problemy edukacji dla bezpieczenstwa pozostaja
w  wyraznym zwigzku z rozwazaniami nad ogo6lnym funkcjonowaniem cztowieka
w spoteczenstwie. Wielu ucznidow mozna okresli¢ jako marzycieli chcacych by¢ uczestnikami
wigkszych dziatan zorientowanych na rzecz ogo6lnego dobra. Jednocze$nie widoczny jest brak
ich aktywnosci, a gltoszone postulaty nie maja swojego odbicia w rzeczywistych dziataniach.
Z tego wzgledu wyzwaniem jest podjecie wysitkow angazujacych mtodziez w sprawy
bezpieczenstwa poprzez podkreslanie efektow 1 atrakcyjnosci dziatan. Skierowana do uczniow
konkretna oferta przedsiewzie¢ mogacych zaspokoi¢ ich ambicje, moze stac si¢ realng zacheta
do przyjecia wspotodpowiedzialnosci za bezpieczenstwo. Oczekiwania uczniow w istocie nie
koncentrowaty si¢ wylacznie na aktywnosci rowiesnikow, ale uwzgledniaty koniecznos¢

pelnego zaangazowania wszystkich uczestnikow zycia spotecznego.

»Jako, ze lekcje EdB mamy przez 2 lata, to mysle, ze chciatlabym, aby kazdy uczen po
ukonczeniu edukacji w tym zakresie potrafil odpowiednio przystapi¢ do udzielenia
pierwszej pomocy, bo niestety okazuje sie, ze uczniowie, ktorzy tyle godzin spedzaja

w klasie na wiedzy bardzo ogodlnej robig bledy”. [2P]

»Obawiam si¢, ze dojdzie do takiego momentu, ze jedyna ostoja bedzie rodzina i nie

bedzie do kogo si¢ zwrdcic¢ [...] Wazne sg dziatania na szczeblu rodziny, czyli chodzi
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o $wiadomos$¢. Takie rzeczy zaleza od nas wszystkich, a tak to jak ludzie nas beda

traktowac”. [2PP]

,Bezpieczenstwo to jest tez kwestia mentalnosci ludzi, bo kiedys ludzie mysleli inaczej,
a teraz wszystko idzie w takim kierunku, ze wszystko jest zle i trzeba by¢ w takim

pojemniku zamknigtym”. [4PP2]

Akcentowane przez ucznidOw oczekiwania wynikaly z podmiotowego charakteru
bezpieczenstwa, ktore bedac jedng z naczelnych potrzeb cztowieka jest zarazem podstawowym
dazeniem calych spolecznos$ci. Powyzsze ma swoj wyraz takze w rozréznieniu dwoch grup
celow, ktore spelnia edukacja: jednostkowe (dajac dobro i1 szczg$cie jednostkom) oraz
spoteczne (umozliwiajace spoteczenstwu zapewnienie warunkoéw optymalnego rozwoju,
poprzez ksztaltowanie pozadanych postaw wsrdd jego obywateli oraz nabywanie przez nich
odpowiednich kwalifikacji zawodowych (Okon, 1998, s. 68-69). W tym kontekscie istotne jest,
na co wskazuje rowniez Juliusz Piwowarski (2015, s. 26), ze ,,ograniczanie czlowicka
w dostepie do $wiata idei, lekcewazace ich traktowanie, to czynnik w istotnym stopniu
ograniczajacy mozliwo$¢ podnoszenia, a nawet utrzymania satysfakcjonujacego poziomu
bezpieczenstwa”.

Oczekiwania zwigzane ze wzmacnianiem edukacji dla bezpieczenstwa wykraczaty poza
obszar lekcji EdJB — odnoszono je takze do zadan rodziny. Pragnienia uczniow zasadniczo
roznily sie jednak od oczekiwan stawianych nauczycielom i szkole: nie koncentrowaty si¢ na
konkretnych dzialach edukacyjnych, ale na potrzebie budowania poczucia bezpieczenstwa,
ktore rodzina, jako podstawowa i fundamentalna warto$¢ cztowieka, powinna urzeczywistniac.
Dom rozumiany byt tu jako azyl, przestrzen komfortu, spokoju i schronienia, a nie srodowisko
edukacyjne w $cistym rozumieniu. Uczniowie nie mowili wprost o ksztattowaniu umiejetnosci,
ale wskazywali na pierwotne potrzeby — w tym potrzebe bezpieczenstwa, mitosci, wymiany
uczué, uznania i szacunku. Skupiajgc uwage na cechach charakterystycznych dwoch gtéwnych
srodowisk edukacyjnych (szkoty i rodziny) pojawia si¢ konkluzja, ze to rodzina powinna
utatwic¢ 1 dopomoc szkole w wywigzywaniu si¢ z zadan wychowawczych. Szkota natomiast,
spetniajac gtdbwng role organizatora i koordynatora dziatalno$ci wychowawczej, ma za zadnie
podejmowa¢é wysitki w celu usprawnienia i wzbogacenia swojej dziatalnosci wychowawczej

oraz odpowiada¢ za wiasciwe rozwijanie wspotpracy z rodzing ucznia (Szymanska, 2008,
s. 157-158).
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»Wydaje mi si¢, ze np. mlodsze dzieci, mate dzieci, ktore spedzaja czas glownie
z rodzicami, s3 w pewien sposob od nich uzaleznione — wydaje mi si¢, ze czuja si¢
bezpiecznie wlasnie w ich otoczeniu. Czyli wazne jest takie wsparcie rodziny. Obecnos¢

kogos, kto daje nam poczucie bezpieczenstwa”. [3P]

,»Czuje si¢ bezpiecznie, kiedy jestem w domu, albo z ludzmi ktorzy sprawiaja, ze czuje
si¢ komfortowo. [Jakich ludzi masz na mys$li?] Np. rodzina. Taki krag zaufanych ludzi”.
[2PP]

,»Moi rodzice mi w pelni ufajg i ja im tez, ale jednoczesnie zdaja sobie sprawe, ze moje
bezpieczenstwo nie jest zalezne tylko 1 wytacznie od mojej odpowiedzialnos$ci czy tego,
czego si¢ naucze w szkole. Istnieje wiele czynnikéw, na ktére zaréwno oni jak 1 ja nie
mamy wpltywu. Wiasnie dlatego czgsto o tym rozmawiamy. Wiem, ze o mnie dbaja i to

jest najwazniejsze”. [2P]

Uwzgledniajac powyzsze wypowiedzi nalezy wskaza¢, ze oczekiwania skoncentrowane
wokot szeroko pojetej edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej w srodowisku rodzinnym nie
zostaty okreslone przez uczniow w sposob bezposredni. Cho¢ okres adolescencji uznaje si¢ za
trudny etap w zyciu czlowieka i zard6wno nauczyciele, jak i rodzice zdaja sobie sprawe
z zawilodci okresu dorastania: buntu, negowania autorytetow, sprawdzania mozliwosci, to
opinie ucznidow przywodza na mysl dojrzale oczekiwania w zakresie wspotodpowiedzialnosci
i zaspokajania potrzeby bezpieczenstwa poprzez: panujacg W rodzinie atmosferg, zachodzace
w niej wydarzenia, warunki, a przede wszystkim jej stabilno$¢, zrbwnowazenie i stosunek do
dziecka.

Powyzsze ma réwniez swoje odniesienie w wieloptaszczyznowym wymiarze edukacji dla
bezpieczenstwa, ktora dotyka trzech aspektow: bezpieczenstwa jednostki (cztowieka)
wyposazone] w charakterystyczny system wartosci 1 norm spolecznych, jakie dotycza jej
imperatywOw zwigzanych z bezpieczenstwem indywidualnym; bezpieczefstwa grupy, ktora
pragnie czu¢ si¢ bezpiecznie we wszystkich mozliwych relacjach interpersonalnych;
bezpieczenstwa panstwowych oraz miedzynarodowych struktur sformalizowanych pod katem
prawnym, takich jak gmina, powiat, wojewodztwo, panstwo lub grupa panstw (Kitler, 2006,
s. 16, za: Jezierski, 2017, s. 16).

Kolejna grupa oczekiwan — ukierunkowanie na interakcje z przedstawicielami stuzb

odpowiedzialnych za bezpieczenstwo — pozostaje w $cistym zwigzku z zaleceniami realizacji
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przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa, ktore wskazuja, ze zajecia powinny by¢ wspomagane
wizytami w instytucjach panstwowych, spotkaniami, prelekcjami, wyktadami z policjantami,

straznikami miejskimi, ratownikami medycznymi, kombatantami, ekologami, psychologami.

»Przypomnialem sobie takie jedno spotkanie, mieli§my z dyspozytorem tych numerow
alarmowych. Wydaje mi sig, ze takie zajecia bylyby ciekawe, bo jednak mielismy ta jedng
lekcje z osoba, ktéora zajmuje si¢ tym bezposrednio, na co dzien 1 ma wigksze

doswiadczenie”. [3P]

,Fajnie byloby jakby zaprosi¢ np. ratownika czy lekarza. Z takimi ludzmi nie ma
kontaktu, ale tez mi si¢ wydaje, ze oni nie maja czasu na takie rzeczy. Kiedy$
spotykali$my policj¢ bo przychodzili na takie lekcje tez z catg szkota. A pozniej to juz
nie”. [2PP]

,»Widywanie si¢ z takimi autorytetami przystowiowymi, jest wskazane jak najbardziej.

Czyli ratownik czy tam pani nawet”. [4PP5]

Podstawowe obszary i sposoby wspotdziatania szkoty z policja, strazg pozarng czy
ratownictwem medycznym wynikaja z konieczno$ci dziatan w sytuacjach zagrozenia
wymagajacych interwencji badz zwigzane sa z potrzebg zaangazowania stuzb w realizacje
programow wychowawczych i profilaktycznych szkoty. Cho¢ mogloby si¢ wydawac, ze wizyta
w szkole funkcjonariuszy wigze si¢ z sytuacja stresowg dla uczniéw i nauczycieli, to jednak
odpowiednie oswojenie z widokiem przedstawicieli stuzb sprawia, ze rozmowy i spotkania
beda traktowane jako mozliwo$¢ wzbogacenia wiedzy, a nie przykra konsekwencja
okreslonych bezprawnych zdarzen. Autorytet pracownikoéw instytucji panstwowych ma
zwigzek nie tylko z posiadaniem miana stuzby publicznej, ale jest tez sposobem budowania
relacji ze spoleczenstwem 1 skuteczng prewencja. Z tego powodu tak wazne staje sig
urzeczywistnienie oczekiwan mtodziezy, ktora w swoich wypowiedziach wskazywata cheé
kontaktu 1 wspotuczestnictwa w dziataniach na rzecz bezpieczenstwa.

Wobec powyzszego zrozumiale jest, ze nalezy poszukiwaé sposobdw wykorzystania
wzmozone] zdolno$ci mlodziezy do tworzenia 1 dziatania na rzecz innych. Mtodzi ludzie dzigki
znacznym zasobom energii oraz wrazliwos$ci na przezycia moga wyrazi¢ siebie poprzez
dziatania spoleczne. Istotne jest jednak, jak zostana ukierunkowane. Tak akcentowane

oczekiwania stanowig niezb¢dne ogniwo w precyzowaniu podziatu rél w procesie zapewniania

199



bezpieczenstwa. W tym zakresie niezbgdne jest jednak doskonalenie kompetencji decyzyjnych,
ktore u mtodziezy sa do$¢ ryzykowne bo wynikaja z myslenia zyczeniowego (,,jako$ to bedzie”,
,,t0 musi si¢ udac”).

Oczekiwania zglaszane przez ucznidow w zwigzku z udzialem w edukacji dla
bezpieczenstwa stuzb, korelowaly bezposrednio z ograniczeniami sygnalizowanymi
we wczesniejszej cze$ci niniejszego rozdzialu. Uczniowie jasno precyzowali charakter
pozadanych spotkan: ciekawy zakres tematyczny (oparty na do$wiadczeniach, zaskakujacy
I niecodzienny) oraz prosty, przystepny dla kazdego jezyk. Rozmowcy zwracali ponadto
uwage, ze forma wyktadu i1 udzielanie gotowych odpowiedzi nie zawsze jest dobrym
rozwigzaniem. Zamiast tego oczekuje si¢ mozliwosci samodzielnego decydowania, rozwazania
i kreowania réznorodnych opcji. Zagadnienia majg by¢ wyrazone w sposob nickonwencjonalny

poprzez odwotywanie si¢ do biezacych wydarzen.

»Najciekawsze bylyby dla mnie ¢éwiczenia, prawdziwe sytuacje, scenki prowadzone

przez np. policje czy strazakow”. [2P]

»Najlepsze sa praktyczne ¢wiczenia, takie nagle, w ktorych biorg udziat stuzby. Bo jak
co$ jest planowane to wtedy wszyscy si¢ przygotowuja i nie ma tego elementu
zaskoczenia. Kazdy uktada sobie plan, a sytuacje kryzysowe przeciez takie nie sa. Na
przyktad w podstawdwce mieliSmy ewakuacje 1 ¢wiczenia pozarowe 1 wszyscy wiedzieli
wiec wszyscy spakowani z plecakami na plecach czekali. To nie pokazuje jak jest
naprawde (...). Nie tak, ze najpierw teoria (chociaz tez jest wazna), a potem praktyka.
W naglej sytuacji nie bedzie nikt pamigtat schematu i sobie przypominat. Tak mozna by

si¢ tego uczy¢ przez praktyke”. [2PP]

Analiza wypowiedzi uczniow dotyczacych oczekiwan stawianych wobec procesu
doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa przywodzi na mys$l koncepcje idealizmu
mlodzienczego opisywang przez Anotnine Gurycka. Autorka przedstawia idealizm jako ,,wyraz
postulatéw uczuciowych, personalnych, poprzez ktére mlodziez patrzy na $wiat, poki go nie
pozna dobrze” (Gurycka, 1991, s. 189). Cecha typowa dla mtodego cztowieka sprawia, ze nie
jest on zadowolony z rzeczywistosci 1 tworzy ideaty. Idealizm ten zawiera si¢ w trzech fazach:
idealizm antycypujacy wystepujacy przed faza doswiadczen, idealizm kompensujacy,
nastepujacy po przykrych do§wiadczeniach oraz realizm normatywny (praktyczny), bedacy

préba znalezienia drogi naprawy istniejgcego stanu rzeczywistosci, w ktorym najczesciej atak
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skierowany jest na zewnatrz mlodego czlowieka, ktéry krytykuje i dazy do naprawy innych.
Koncepcja ta pozwala na zrozumienie szczegdlnego znaczenia oczekiwan w wieku
adolescencji. Wizje mlodego czlowieka okreSlajg caly proces tworzenia obrazu $wiata
aktualnego i pozadanego oraz uzasadniajg zakres oczekiwan.

W wielu opiniach uczniéw widoczna jest gotowo$¢ do konstruowania sadow logicznych,
do oceniania §wiata i konsekwencji dziatania innych. Uczniowie doszukiwali si¢ w relacjach
z nauczycielami i rodzicami nielogicznosci, a przy tym oczekiwali catkowitej zgodnoSci
myslenia 1 dziatania. Wyraznie akcentowano odkrywang w postawach nauczycieli
i przedstawicieli stuzb niekonsekwencj¢. Podejmowane przez dorostych inicjatywy, choé
w zatozeniach prawidlowe, nie sg realizowane w sposob zgodny z oczekiwaniami mtodych
0s6b.

Okres dojrzewania to czas stawiania wielu pytan, z ktorych najczestsze dotycza poczucia
tozsamo$ci 1 poszukiwania swojego miejsca w $wiecie (m.in. w plaszczyznie cielesnej,
psychologicznej, spotecznej i duchowej). Z tego powodu edukacja dla bezpieczenstwa powinna
dazy¢ do uksztaltowania dojrzatej emocjonalnie osoby, ktdéra jest zdolna do nawigzywania
trwatych relacji, podejmowania decyzji i przyjmowania odpowiedzialno$ci za siebie 1 swoich
bliskich. Obserwowane w okresie dojrzewania zmiany w zakresie procesOw poznawczych,
m.in. nabywanie biegloSci w zakresie myslenia abstrakcyjnego, przewidywania, tworzenia
roznych opcji rozwigzan stajg si¢ wyzwaniem dla edukacji dla bezpieczenstwa. W tym
kontekscie wazne jest wskazanie zlozono$ci rzeczywistosci spolecznej, ktéra w ocenie
mtodziezy wymyka si¢ zasadom logiki formalnej (przez co staje si¢ nie do zaakceptowania)
oraz budowanie przekonania, ze przysztos¢ cztowieka nie begdzie zgodna z uporzadkowang
logika, ktorej uczniowie przypisuja moc poznawczg i praktyczna.

Dla zrozumienia powyzszych rozwazan pomocna jest m.in. koncepcja zadan dalekich
i bliskich Kazimierza Obuchowskiego (2000), ktora hierarchizuje poziom rozwoju jednostki
pod wzgledem sposobOow organizacji zadan. W omawianej koncepcji wyrdznia si¢ dwa odrgbne
systemy motywacji zadaniowej. Jeden dotyczy zadan krétkodystansowych, przywolywanych
sytuacyjnie lub przez tres¢ doswiadczen. Drugi natomiast dotyczy zadan dalekich,
ewokowanych refleksyjnie w wyniku przemyslenia oraz oceny sytuacji i dzialania. Ten rodzaj
mechanizmu pozwala na wyjasnienie ,,motywacji dalekiej” okreslanej jako proces swiadome;j
selekcji 1 projektowania dzialan na podstawie kryterium stuzebno$ci zadaniu dalekiemu.
Zadania dalekie to formulty stanéw przysztosci, ktoérych spowodowanie osoba traktuje jako
realizacj¢ wlasnych, autonomicznych, niewymuszonych intencji i, wedtug autora ,,s3 naprawde

wazne 1 nadajg zyciu warto$¢” (Obuchowski, 2000, s. 48). Zadania bliskie, wymagajace
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szybkiego roztadowania w wyniku napi¢¢ wewnetrznych pochodzenia fizjologicznego, cho¢ sa
istotne, to w edukacji dla bezpieczenstwa powinny stanowi¢ cel drugorzedny. Majac na uwadze
misj¢ EdB, dazeniem staje si¢ ksztaltowanie postaw i motywacji do postgpowania, ktore

wykracza poza dane sytuacje, i ktorego skala czasowa moze by¢ bardzo odlegta.

4.2.2 Opinie nauczycieli — o planowania, realizacji, aktywnosci i wspolpracy

Prowadzenie rozmowy ukierunkowanej na identyfikacje oczekiwan nauczycieli edukacji
dla bezpieczenstwa stanowito jedno z najwigkszych wyzwan catego procesu badawczego. O ile
przedstawienie ograniczen i mozliwosci w zakresie doskonalenia przedmiotu przychodzito
respondentom z catkowita swoboda, o tyle wyrazanie oczekiwan okazato si¢ by¢ zadaniem
nietatwym. Nauczyciele wyraznie sygnalizowali, Ze ich oczekiwania czesto pozostaja w sferze
nieosiggalnych wyobrazen i utopijnego projektowania Wizji szkoty.

Oczekiwania nauczycieli wigzaty si¢ gtdéwnie z planowaniem pracy i zmiang zatozen
dotyczacych realizacji przedmiotu EdB. Zawieralo si¢ w tym réwniez przekonanie

o koniczno$ci dostosowaniem zakresu tematycznego EdB do wyzwan wspotczesnego §wiata.

,»Szybkie zmiany srodowiska bezpieczenstwa wymagaja rownie szybkich, dynamicznych
zmian w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa. Proszg sobie tylko przypomnie¢ jak dtugo
uczono mtodziez przysposobienia obronnego. Jak dtugo trzeba bylo czeka¢ na zmiang
myslenia o bezpieczenstwie? A teraz trzeba sobie zada¢ pytanie, jak dlugo bedziemy

czekac na kolejne zmiany”. [3N]

Za jeden z gldéwnych warunkow skuteczno$ci $wiadomego 1 celowego dziatania
nauczyciele uznali planowanie pracy, ktore stanowi odzwierciedlenie wyobrazen na temat
tego, co i jak zamierza si¢ zrealizowa¢. Dzialanie staje si¢ zatem nastgpstwem wyobrazenia
1 jest zalezne od stopnia precyzyjnosci kreowanego obrazu. Gruntowne i1 przemys$lane
przewidywanie czynno$ci realizowanych w okreslonych terminach w czasie lekcji dla
bezpieczenstwa traktowane byto jako gtéwny warunek skutecznosci procesu nauczania.

W zakresie realizacji przedmiotu, nauczyciele wyrazali zdecydowane oczekiwania wobec
wyposazenia szkot oraz dostepnosci srodkdéw 1 narzedzi dydaktycznych. Nie ulega watpliwosci,
ze wskazywane elementy warunkuja w znacznej mierze mozliwos$ci pracy 1 jej jakos¢. Kazdy
z rozmowcow podkreslat wage wyposazenia oraz jasno precyzowal swoje oczekiwania w tym

zakresie: konieczno$¢ funkcjonowania pracowni lekcji edukacji dla bezpieczenstwa wraz
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z odpowiednig dla danej grupy uczniow liczbe fantomoéw, defibrylatorow szkoleniowych
I apteczek pierwszej pomocy.

Oprocz oczekiwan zwigzanych z planowaniem 1 realizacjg lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa, nauczyciele wskazywali takze na oczekiwania, ktore nalezy rozpatrywac

w aspekcie ich osobistych pragnien.

,»Kazdy z nauczycieli, niezaleznie od przedmiotu, ktory realizuje ma pewne oczekiwania
wobec miejsca pracy. Te oczekiwania wigzg si¢ z wieloma elementami, ale kluczowa

staje si¢ tu klasa rozumiana jako grupa mtodych ludzi”. [5N]

Wypowiedzi nauczycieli edukacji dla bezpieczenstwa uwidaczniaja dazenie do
budowania aktywno$ci 1 wspotpracy z uczniami. W kategoriach osobistego sukcesu postrzegaja
osiggniecia ucznidw oraz prezentowane przez nich postawy, otwarto$¢, zaangazowanie

1 aktywnos¢.

»Jesli powiedziatbym, ze tak w stu procentach uczniowie s3 zaangazowani, to bym
sktamatl. Mysle, ze w zaleznoS$ci od grupy — jedni sg bardziej zainteresowani, inne mniej
i niestety od tego wiele zalezy. Zaangazowanie uczniéw, dla nauczyciela, jest prywatnym
sukcesem. Jeszcze wickszym, jesli okazuje si¢, ze nasze starania, nasza wiedza, ktora

przekazali$my jest rzeczywiscie przydatna”. [2N]

Powyzsze wigze si¢ przede wszystkim z poczuciem sukcesu, ktore cho¢ obiektywnie
wiaze si¢ z osiggnigciem zamierzonego celu, to zalezne jest od indywidualnych wartosci
1 potrzeb nauczyciela. Czerpana z sukcesOw rado$¢ wynika z naturalnej potrzeby pehienia

misji, o ktorej pisal Georg Michael Anton Kerschensteiner (za: Reczek-Zamroz, 2011, s. 128):

,hauczycielem powinien zosta¢ tylko ten, kto znajduje szczescie w przyczynianiu si¢ do
duchowego 1 psychicznego wzrostu innych ludzi, kto tyle ma w sobie czystej mlodzienczosci,
ze ani cig¢zar przezytych lat, ani zyciowa dojrzalo$¢, ani mozo6t codziennej pracy nie potrafia
w nim zasypac tryskajacego zrédta niewzruszonej wiary w zwycigska moc ogélnoludzkich

ponadczasowych wartosci”.

W obszarze oczekiwan zwigzanych z edukacja dla bezpieczenstwa nauczyciele zwracali

rowniez uwage na konieczno$¢ uzyskiwania wsparcia rodzicéw, ucznidw 1 specjalistow
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z zakresu bezpieczenstwa. W ten sposob budowali wizje porozumienia i wspolnego okreslenia

obszarow dzialania.

»W edukacji dla bezpieczenstwa, rola rodziny powinna by¢ znaczaca. Jednak kiedy
rozpoczynam zajecia z uczniami, wczesniej w gimnazjum, teraz w Osmej klasie
podstawowej odnosz¢ wrazenie, ze tego rodzaju tematy s3 w domu ignorowane. Mam
wrazenie, ze kazdy pozostaje w przekonaniu, ze sg to sprawy tak oczywiste, ze nie
wymagajg komentarza. Czgsto powiedzenie zeby uwazac siebie, ma zalatwi¢ sprawe.
W szkole ta edukacja nabiera innego wymiaru, moze takiego bardziej swiadomego.
W domu wielu z nas nie dopuszcza do mysli, ze jego dziecko moze doswiadczy¢ zagrozen

i niejako je ignoruje”. [4N]

Bardzo jasno manifestowano takze oczekiwanie zwigzane aktywnoscia przedstawicieli
stuzb w obszarze dziatan edukacyjnych. Ten rodzaj oczekiwan rozumiany jako bezposredni
udzial w zyciu szkoty specjalistow z zakresu bezpieczenstwa wigzano z przewidywanym
zwigkszeniem efektywno$ci nauczania. Wzmocnienie relacji ze stuzbami ma stuzy¢
osobistemu rozwojowi i usprawnianiu wszelkiej dziatalnosci. W kontaktach ze specjalistami
nauczyciele upatrywali takze mozliwosci aktualizowania wiedzy i zdobywania nowych

umiejetnosci.

,,1 tak mowilem, ze wlasciwie wiekszo$¢ tej wiedzy jest z zakresu medycyny... Powiem
tak, ze gdyby byla mozliwo$¢ prowadzenia zaje¢ przez ratownikOw medycznych
kwalifikowanych czy nawet przez lekarza, to bytoby najlepiej zdecydowanie. Bo ja,
powiem szczerze, ze jezeli mowi¢ o czyms, jakie$ tematy realizuje, powiedzmy zawat
migs$nia sercowego, to nieraz mialem takie pytanie, na ktore po prostu nie potrafitem i nie

potrafie¢ odpowiedzie¢. A takie pytania si¢ zdarzaja”. [2N]

W wypowiedziach nauczycieli dostrzega si¢ omowione we wstepie dwojakie rozumienie
oczekiwan: nauczyciele wskazuja elementy, ktorych pragng i na ktore czekaja (niezalezne od
nich) oraz te, ktorych si¢ spodziewaja 1 ktore przewidujg (zalezne od ich dziatania). Z jednej
strony obraz postulatow zorientowany jest na kwestie zasadniczo zwigzane sg z formalnym
funkcjonowaniem szkoét, a z drugiej na budowanie wspotodpowiedzialnosci oraz okazywanie
wzajemnego szacunku w relacjach nauczyciel-uczen i nauczyciel-rodzic, co ma wzmocnic

poczucie bezpieczenstwa oraz niwelowa¢ dysonans poznawczy ucznidow. Oczekiwania te
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zgodne s3 z ewolucja kompleksowej teorii bezpieczenstwa oraz odej$cia od tradycyjnego
prymatu panstwa narodowego jako naczelnego podmiotu bezpieczenstwa na rzecz stawiania

w centrum zainteresowania kazdej jednostki (koncepcja human security).

4.2.3 Opinie rodzicow — od krytyki do konformizmu

Dazenia wobec doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa zglaszane przez rodzicow
znalazty swoj wyraz w konkretnych oczekiwaniach stawianych poszczegdlnym uczestnikom
procesu edukacji. Rozbudowany zakres wypowiedzi stanowil bogaty material badawczy,
co pozwolito na okreslenie ich charakterystyki poprzez przyporzadkowanie do trzech grup
oczekiwan: obiektywnych, konformistycznych i zwigzanych z krytyka.

Oczekiwania wyrazane poprzez Kkrytyke (,,chce zeby byto tak™) przyjmuja forme
interwencji 1 charakteryzuja si¢ jawng dezaprobata sposobu realizacji edukacja dla
bezpieczenstwa i funkcjonowania szkoty w ogdlnym zakresie. Rodzice krytykuja nauczycieli
i proces edukacyjny, a rownoczes$nie opowiadaja si¢ po stronie dziecka. Jednoczesnie jednak
nie angazuja si¢ w sprawy zwigzane z ksztaltowaniem postawy wspotodpowiedzialnosci
za bezpieczenstwo, nie podejmujg dziatan w kierunku konstruktywnego rozwigzania
probleméw i wiaczenia si¢ w dziatania edukacyjne. Dostrzegana jest ogélna krzywda dziecka

faczona z uwarunkowaniami edukacji dla bezpieczenstwa oraz postawa nauczyciela.

,Powiem szczerze, ze ja nie do konca wiem, co na tej edukacji dla bezpieczenstwa si¢
dzieje, za moich czasdéw nie byto takiego przedmiotu. Z reszta, teraz cigzko nadazy¢ za
zmianami. Uczg si¢ pierwszej pomocy, to wiem, ze na manekinach, ale to nawet w domu
nie po¢wiczy bo przeciez my nie mamy takiego sprzetu, a w szkole to za duzo dzieci, to

tez nie wiem jak sobie radza”. [4R]

,Jakie s3 moje oczekiwania? Zeby kto$ w koncu zajat si¢ dziataniem szkét. Pani mi mowi
o edukacji bezpieczenstwa, a jak ucza dzieci w czasie pandemii? To jak jest taki
przedmiot, to niech uczg dzieci bezpieczenstwa, a oni posadzili dzieci w domu 1 tyle.

Najlepiej sie schowac i to wedlug nich jest bezpieczenstwo”. [2R]

Oczekiwania obiektywne daly wyraz stosunku rodzicow do uczestnikow realizujacych
proces edukacji dla bezpieczenstwa (nauczycieli, uczniéw, przedstawicieli stuzb) i byly

wynikiem przemyslen przebiegajacych z rownoczesng wnikliwg analizg sytuacji. Oczekiwania
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zawieraty obiektywne, uzasadnione elementy ukierunkowane na rozwijanie kompetencji
uczniow. W tym uje¢ciu nie odnotowywano ksztattowania niecheci do nauczycieli i edukacji dla
bezpieczenstwa. Rodzice podkreslali wage realizowanych w tym obszarze zadan, a refleksje

ukierunkowali na dziatania sprawcze szkoty i instytucji odpowiedzialnych za bezpieczenstwo.

»Edb to z pewnos$cig wazny przedmiot. Zdaje sobie sprawe, z uwagi na wykonywany
zawod, ze edukacja dzieci w tym zakresie moze przynies¢ wymierne efekty
W przysztosci. Spoleczenstwo wie, ze nalezy uczyC si¢ przedmiotéw Scistych,
informatyki, matematyki, chemii, ale nie dostrzega si¢ pewnych elementow, ktore
naprawd¢ moga wplynagé na zycie czlowieka, jak na przyklad edukacja dla
bezpieczenstwa. Ludzie, rodzice, pewnie nie sg $wiadomi tego, czym jest ta edukacja
1 postrzegaja ja przez pryzmat PO [przysposobienie obronne], co z gory skazuje EdB na
porazke”. [1R]

Oczekiwania wyrazane w sposob konformistyczny sugerowaty dazenie dostosowania
zachowan dziecka do wymagan nauczycieli 1 stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo.
Rodzice faczyli doskonalenie i rozwdj z adaptacja i podporzadkowaniem si¢ regutom
panujacym w szkole. Tu réwniez rzadko przejawiali jednak postawe ukierunkowang na

wprowadzenie zmian i wspotuczestnictwa w edukacji dla bezpieczenstwa.

,Powiem tak, zawsze powtarzam, ze jesli taki przedmiot istnieje, to trzeba si¢

dostosowac. Ja tez nie lubitam wielu lekcji, ale no trzeba, trzeba”. [3R]

Whytaniajace si¢ z prowadzonych rozmow kategorie oczekiwan rodzicéw wobec edukacji
dla bezpieczenstwa nalezy oceni¢ krytycznie. W refleksji rodzicow brakuje przede wszystkim
wdrazania efektywnej wspodlpracy 1 wspotodpowiedzialnosci. Z jednej strony dostrzega sig
oczekiwania stawiane uczniom, nauczycielom oraz pozostatym podmiotom odpowiedzialnym
za kwestie bezpieczenstwa, a z drugiej widoczny jest brak wspoldziatania rodziny w tym
zakresie. W ten sposob rozwijana jest bierno$¢ rodzicow, ktorzy stawiaja oczekiwania innym,
a ze wspotodpowiedzialnoéci wylaczaja siebie. Zaden z rodzicow, z ktdrymi prowadzono
rozmowy nie wskazal swojej roli w edukacji dla bezpieczenstwa. Funkcje szkoty ujmowano
instrumentalnie: jako gléwna instytucja, ktéra powinna zadba¢ w o dobre wyniki procesu

ksztatcenia i wychowania do bezpieczenstwa.
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4.2.4 Opinie przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo - 0 prewencji

I reagowaniu

Nie ulega watpliwosci, ze zapewnienie bezpieczenstwa jest jednym z zadan kazdego
panstwa. O ile niegdys funkcja ta sprowadzata si¢ do gwarancji obrony na wypadek konfliktow
zbrojnych, o tyle nowoczesne panstwo skupia si¢ na zapewnieniu poczucia bezpieczenstwa
i ochrony obywateli w kazdej sytuacji. Policja, wymiar sprawiedliwosci i inne stuzby nie sa
jednak w stanie sprosta¢ temu zadaniu bez wsparcia spoteczenstwa (Wywial, 2018, s. 23).
Wobec tak postawionej tezy, pytania o oczekiwania w zakresie doskonalenia edukacji dla
stawiane przedstawicielom wybranych instytucji panstwowych, staly si¢ wyjatkowo wazne.

Oczekiwania funkcjonariuszy wytaniajace si¢ z rozmow byly zbiezne — odnosity si¢ do
zwigkszania $§wiadomos$ci mlodziezy w zakresie dziatan prewencyjnych oraz prawidlowego
reagowania na zaistniate zagrozenie. W tym kontekscie przedstawiciele stuzb przypisywali
uczniom dwie zasadnicze role: uczestnikow zdarzen wymagajacych interwencji stuzb
oraz $wiadkow potencjalnych sytuacji zagrazajacych zyciu, zdrowiu, mieniu I $rodowisku.
Udziat w edukacji dla bezpieczenstwa stuzb realizujacych zadania w obszarze bezpieczenstwa
jest okazja do urzeczywistniania dziatan profilaktycznych, ktore wynikajg z ich zadan
statutowych, dlatego tez w wielu wypowiedziach przywolywano regulacje prawne okreslajace
zasady udzialu w edukacji na rzecz budowania bezpieczenstwa wsrdd dzieci i miodziezy.
W wigkszosci przypadkéw odwolywano si¢ jednak do powszechnych akcji profilaktycznych

1 0gblnej wspdlpracy ze szkota.

,Nie chce, zeby to zabrzmiato egoistycznie, ale takie spotkania sg z korzy$cig rowniez
dla mnie i moich kolegéw — dzigki temu my, operatorzy numeréw alarmowych, mamy
nieco utatwiong pracg. Moje oczekiwania w tym obszarze s3 mocno sprecyzowane, ale
w swej istocie bardzo banalne — chcg, aby tego rodzaju edukacja podnosita swiadomos¢

mlodziezy oraz rozwijata poczucie odpowiedzialno$ci”. [7TONA]

Przedstawiciele stuzb utozsamiali lekcje EdB z droga do zapewnienia bezpieczenstwa
sobie i innym, dlatego tez oczekiwania taczono z wymiernymi efektami procesu
dydaktycznego, w tym z umacnianiem dziatan profilaktycznych i ksztatltowaniem wilasciwych
reakcji w sytuacji wystapienia zagrozenia. Profilaktyka stata si¢ w zasadzie punktem wyjscia
wszystkich prowadzonych rozmoéow, a szkota nierozerwalnie wigzana byla z miejscem

urzeczywistniajacym strategie profilaktyczne. U podstaw tak stawianych oczekiwan lezato
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dazenie do rozwijania wiedzy (strategie informacyjne), rozwoju umiejetnosci kluczowych
w obszarze bezpieczenstwa (strategie edukacyjne) oraz stwarzania alternatyw, budowania

aktywnosci 1 mozliwos$ci zaangazowania si¢ w sprawy bezpieczenstwa (strategie alternatyw).

»Z perspektywy mojego zawodu, chciatbym, aby przedmiot edukacja dla bezpieczenstwa
byt taka instrukcja i czasem przekazywania wiedzy praktycznej. Oczekuje od mtodych
ludzi wiedzy i1 umiejetnosci: jak postegpowaé w przypadku pozaru, powodzi, wypadku
drogowego czy ataku terrorystycznego. Chce, zeby rezultatem takich lekcji byty
konkretne umiejetnosci, udzielania pierwszej pomocy, ewakuacji, co zrobi¢ w przypadku
poparzenia, wyzigbienia i przegrzania, zatrucia pokarmowego i chemicznego, porazenia

pradem czy ztamania i zwichnigcia”. [3PSP]

Postulowane oczekiwania umozliwiajgce aktywne uczestnictwo przedstawicieli stuzb
maja by¢ okazja do nawigzania bliskich relacji z uczniami. Szczegélnie funkcjonariusze policji
podkreslali dazenie do wcielania w zycie filozofii tzw. community policing czyli policji bliskiej
cztonkom spotecznos$ci lokalnej, znajacej jej problemy i adekwatnie na nie reagujace;j.
Rownoczesnie oczekiwano, ze udziat w edukacji dzieci, przyniesie efekty w postaci edukacji
migdzypokoleniowej. Mozliwosci realizacji edukacji zorientowanej wokot bezpieczenstwa
wsrod osob dorostych sa trudne, dlatego tez funkcjonariusze upatruja w realizacji przedmiotu

EdB sposobu na promowanie i wdrozenie migdzypokoleniowego uczenia sig.

4.3 Obserwacja lekcji edukacji dla bezpieczenstwa

Realizacja nauczania — uczenia si¢ zachodzi w postaci form organizacyjnych, ktore
wskazuja jak organizowac prace stosownie do tego, kto, gdzie, kiedy i w jakim celu ma by¢
przedmiotem ksztatcenia (Bereznicki, 2008, s. 311). Forma ta determinuje jak pod wzgledem
organizacyjnym ulozone s3 czynnosci dydaktyczne nauczyciela 1 ucznidow oraz informuje
o strukturze organizacyjnej zaje¢ (Ropski, 2012, s. 74).

Najbardziej typowa forma organizacyjng ksztatcenia polskiego szkolnictwa (pomimo
wielu sporow badawczych oraz radyklanych prob jej wyparcia) jest system klasowo-lekcyjny,
dominujacy réwniez w realizacji przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa. Mimo, iz wiele
aktywnos$ci zwigzanych z lekcja EdB wykracza poza salg lekcyjna, a nawet mury szkoty,

to wigkszo$¢ zaje¢ koncentruje si¢ w ramach systemu klasowo-lekcyjnego.
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W latach 2020, 2021 i 2022 w zwiazku z koniecznoscia zapobiegania, przeciwdziatania
1 zwalczania rozprzestrzeniania si¢ wirusa SARS-CoV-2 niezbe¢dne stalo si¢ wprowadzenie
rozwigzan umozliwiajagcym szkolom funkcjonowanie w zmieniajacej si¢, pandemicznej
rzeczywistosci, W tym czasowego ograniczenia funkcjonowania jednostek systemu o$wiaty.
Réwnoczesnie przyjeto, ze szkoty i palcowki realizujg zadania z wykorzystaniem metod
i technik ksztalcenia na odlegtos¢ lub (tam, gdzie byto to konieczne) w inny sposob, ustalony
przez szkoty i placéwki, w uzgodnieniu z organem prowadzacym. Majac to na uwadze,
gromadzenie wiedzy w ramach obserwacji prowadzonej w formie stacjonarnej uzupeiniono
o dane dotyczace edukacji zdalnej, uzyskane poprzez rozmowy z uczniami i nauczycielami.

Szkota jest bez watpienia tworem wielowymiarowym, dlatego aby docieka¢ jej obecnego
ksztattu nalezy odkrywac poszczegdlne warstwy. W ramach niniejszej rozprawy kwestie
zagospodarowania przestrzeni edukacyjnej rozpatrywane sg wigc zaréwno jako atrybuty
fizyczne, jak 1 aktywnosci podejmowane przez nauczycieli 1 uczniow. Przestrzen edukacyjna
utozsamia si¢ po pierwsze z salg lekcyjng — pracownig przedmiotu edukacja dla
bezpieczenstwa, a po drugie z wirtualng przestrzenig stuzacg organizowaniu procesu
edukacyjnego, definiowang i tworzong na potrzeby uzytkownikow, ewoluujacg i rozwijajaca

si¢ w odpowiedzi na wyzwania wspotczesnego Swiata.

4.3.1 Edukacja stacjonarna

Obecnos¢ badacza w klasie szkolnej stuzyta odtwarzaniu procesu uczenia si¢ — nauczania
edukacji dla bezpieczenstwa, a wigc wspomagata okreslanie uwarunkowan, mozliwosci,
oczekiwan i ograniczen doskonalenia EdB. Pozyskiwanie danych mozliwe bylo dzigki
bezposredniemu obserwowaniu Srodowiska szkolnego podczas lekcji EdB. Badani zostali
poinformowani o przedmiocie i celach badania, co stato si¢ wyrazem dgzenia do budowania
przekonania o potrzebie badan i przeciwwaga dla obserwacji kojarzonej z hospitacja i oceng
prowadzonych zaje¢.

Podczas badan przyjeto role obserwatora biernego, ale aktywnie selekcjonujgcego
docierajace spostrzezenia. Obserwacja lekcji edukacji dla bezpieczenstwa przebiegata
trzyetapowo. Rozumiana byta jako proces uwaznego i celowego postrzegania, gromadzenia,
a nastgpnie interpretowania zglebionych danych w ich naturalnym przebiegu. Poniewaz etapy
nie muszg nastepowaé po sobie wedtug kolejnosci, w niniejszych badaniach postrzeganie

przebiegato rownoczesnie z gromadzeniem (zob. Frankfort-Nachmias, Nachmias 2001, s. 223).
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Przyjecie roli obserwatora zdarzen zachodzacych w czasie lekcji niosto ze sobg rowniez
pewne zagrozenia. Jednym z nich bylo obserwowanie lekcji z perspektywy ,,ucznia”, a nie
badacza, co ograniczato dostep do rzetelnych informacji. Zajecie miejsca w ostatniej tawce
podczas pierwszej obserwacji uswiadomito, ze badacz, podobnie jak inni uczniowie widzi tylko
twarz nauczyciela. Nie dostrzega tym samym twarzy ucznidéw 1 nie moze swobodnie
obserwowac ich zachowan i reakcji. Ulokowanie badacza stato si¢ zatem jednym z wyzwan
podejmowanych obserwacji. Prowadzac obserwacj¢ dazono do zajecia miejsca z boku sali tak,
aby widzie¢ zarowno twarz nauczyciela i uczniow. Nie ingerujac w przebieg lekcji wybierano
miejsce, z ktorego mozna obserwowac calg przestrzen klasy.

Poniewaz zwykle patrzenie pozbawione wysitku zauwazania i odkrywania istotnych dla
procesu badawczego aspektow sprawia, ze obserwacja staje si¢ powierzchowna, wysitek
badawczy zostat ukierunkowany na glebsze wejrzenie w zdarzenia, ktore na pozor wydajg sie
by¢ dobrze znane. Obserwacja wymagata zdystansowania si¢ do obserwowanych zdarzen
I byta ukierunkowana na zbieranie danych, a nie ocen¢ obserwowanych osob.

Arkusz obserwacyjny opracowano uwzgledniajac, wskazane przez Aleksandra
Sztejnberga (2007, s. 17), wzajemnie wspotzalezne obszary $rodowiska klasy szkolnej:

przestrzeni organizacyjny oraz wlasciwosci nauczyciela i uczniow.

4.3.1.1 Przestrzen klasy szkolnej

W pierwszej czgSci obserwacji uwage skoncentrowano na organizacje przestrzeni
klasy, w ktorej realizowana byla lekcja edukacji dla bezpieczenstwa. Spojrzenie na
pomieszczenie przez pryzmat uwarunkowan, mozliwosci i ograniczen edukacji byto o tyle
istotne, ze przestrzen sali lekcyjnej moze tworzy¢ warunki dla wszechstronnego rozwoju
uczniow, ale moze posiadac takze cechy jej niesprzyjajace. Cho¢ sala lekcyjna posiada pewne
ramy formalne, to w znacznym stopniu jest ksztalttowana przez osoby uczestniczgce W procesie
edukacji, m.in.: dyrekcje¢, nauczycieli i ucznidow. Przestrzen ta z calg pewnos$cig komunikuje,
moze uwalnia¢ umyst jednostki i czyni¢ ja krytycznie myslaca (Szkudlarek, 1999, s. 123).
Maria Mendel (2006, s. 23) okresla przestrzen edukacyjng jako miejsce, ktore ,,fascynuje, rodzi
badawcze pasje 1 stanowi podstawe licznych pedagogicznych inspiracji”.

Majac na uwadze odniesienie do proksemiki obserwacje ukierunkowano na: strefe
dystansu przestrzennego, zageszczenie i zatloczenie, aranzacje miejsc siedzacych oraz wystroj

wnetrza sali lekcyjnej edukacji dla bezpieczenstwa.
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Podejmujac probe zajrzenia w $wiat ludzi dzielacych ze soba klas¢ szkolna rozpoczeto
od analizy wykorzystywania dystansu przestrzennego, ktory nalezy zaliczy¢ do istotnych
komunikatoéw niewerbalnych. W prezentowanych badaniach skupiono si¢ na Sposobie
uzytkowania przestrzeni mi¢dzy osobami we wzajemnym oddziatywaniu spolecznym
w oparciu 0 przekonanie, ze odlegto$¢ jaka ludzie zachowuja w stosunku do innych osob
informuje m.in. o stosunku emocjonalnym oraz typie prowadzonej rozmowy (Hall 2001,
S. 146). Identyfikacja poszczegdlnych czlonkow danej spotecznosci — klasy, pozwala na
dostrzeganie jak zycie spoteczne rozgrywa si¢ przestrzennie. Ukazuje m. in. w jakich czeSciach
klasy nastepuje najwieksze skupienie, kto do kogo podchodzi, kto barykaduje si¢ i odgradza,
kto przebywa w miejscach odosobnionych. Jest to o tyle istotne, ze jak zauwaza Agnieszka
Konieczna (2019, s. 9) ,,zachowania przestrzenne nie tylko wyrazaja stany psychiczne
(stosunek emocjonalny, postawy), ale podobnie jak jezyk sa narzedziami rozwijania relacji
interpersonalnych”. Interakcje zachodzace w okreslonych strefach przestrzennych moga miec
takze wptyw na poziom osiggni¢¢ w nauce (zob. Sikorski 2013). Z uwagi na specyfike lekcji
edukacji dla bezpieczenstwa (w tym m.in. ¢wiczenia praktyczne z zakresu pierwszej pomocy
przedmedycznej) strefy dystansu spotecznego staty si¢ szczegdlnie interesujagcym elementem
obserwacji. Cho¢ nie jest mozliwe wskazanie kryteriow pozwalajacych na precyzyjne
rozroznienie relacji migdzyludzkich oraz wyodrebnienie cech, dzigki ktorym relacja jest
okreslana w proksemice jako intymna, osobista, spoteczna i publiczna, to poréwnywanie
ze soba pewnych wzorcoéw, pozwala okresli¢ odlegtosci typowe dla relacji gdy jest ona
intymna, osobista, spoleczna, publiczna (Jacko, 2006, s. 76-77). Dla usystematyzowania
obserwacji stref dystansu przestrzennego wystepujacych w czasie lekcji, postuzono si¢
wzorcem okreslonym przez Jana Franciszka Jacko (2006, s. 73), z ktorych wynika rodzaj
interakcji nawigzywanych migdzy nauczycielem a uczniem:

—strefa intymna — nauczyciel podchodzi do kazdego ucznia;

—strefa osobista — nauczyciel podchodzi do pierwszych lawek czy stolikow

uczniowskich;

— strefa spoteczna — nauczyciel przemieszcza si¢ po calej sali lekcyjnej;

—strefa publiczna — nauczyciel stoi przy tablicy, siedzi za biurkiem bagdz w jego poblizu.

Zaobserwowane strefy dystansu spotecznego przedstawiono w ponizszej tabeli 22,
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Tabela 22 Strefy dystansu spotecznego podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa

Symbol

Strefa

Opis

10

Intymna

Uwage zwracata duza aktywno$¢ nauczyciela, ktory przemieszczat si¢
po catej klasie, podchodzit kolejno do kazdego ucznia oraz czynnie
wspomagat realizowane przez uczniéw w grupach zadania praktyczne.
Takze uczniowie, dzigki otwartej przestrzeni, z ktorej usunigto szkolne

tawki, bez skrepowania podchodzili do nauczyciela proszac o pomoc.

20

Publiczna

Okreslenie stref dystansu spotecznego nie sprawiato trudnosci. Stata
pozycja nauczyciela, zajmujacego miejsce wylacznie przy swoim
biurku lub tablicy jasno wskazywato na dominujaca strefe publiczna.
Warto zwroci¢ uwage, ze aktywnos¢ ruchowa nauczyciela ograniczata
si¢ do kilkukrotnego zapisania na tablicy niezrozumiatych dla uczniow
wyrazen dotyczacych tematyki medycznej. Interakcje w strefie

intymnej, osobistej, spotecznej byly nieobecne.

30

Spoteczna

Dominujace byto chodzenie nauczyciela po catej klasie. Nauczyciel
wykorzystywat calg izbe szkolna, monitorowal prac¢ uczniow 1 byt

zwrocony do nich przodem.

40

Intymna

Obserwacja wskazata na bliskie interakcje zachodzace w klasie.
Nauczyciel, cho¢ nie wkraczat nachalnie w ,,prywatng posiadtos¢”
(Hall, s. 149-162), podchodzit do uczniéw prezentujac prawidtowe
wykonanie ¢wiczen zwigzanych z resuscytacja krazeniowo-
oddechowa. Réwnoczesnie wyrazne byty zachowania wskazujace na
ustanawianie przestrzeni mi¢dzy uczniami i nauczycielami - okreslenie
osobistej przestrzeni ujawniajace si¢ oddaleniem w sytuacji zblizania

si¢ nauczyciela wspierajgcego prace przy fantomie.

50

Spoteczna

Nauczyciel przemieszczat si¢ klasie w sposob charakterystyczny dla
spotkan formalnych. Zachowana odleglo$¢ podtrzymywana byta
kontaktem wzrokowym, mimika, gestykulacja, postawa ciata oraz
tonem glosu. Zaskakujgca dla obserwatora byta zmiana zachowania
nastepujgca podczas przerwy i lekcji. Towarzyszenie uczniom
I nauczycielowi w trakcie przerwy i przejscia do klasy, w ktorej
realizowana byla lekcja wskazywaly na bardzo bliskie kontakty, ktore

jednak po rozpoczgciu lekcji przyjety zupetnie oficjalny charakter.

Zrbdlo: opracowanie wilasne.
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Whytaniajace si¢ z obserwacji wnioski wskazujg na dwie dominujace strefy: spoteczna
I intymna. Skuteczni nauczyciele, jak wskazuje Sztejnberg (2007, s. 37) wykorzystuja
przestrzen calej izby szkolnej, chodza mig¢dzy uczniami, monitorujg ich prace i sg zwroceni
do nich przodem. Takie utozenie przestrzenne ciata nauczyciela wzgledem uczniéw wskazuje
na jego wicksza bezposrednios¢é. Wykorzystanie przez nauczyciela interpersonalnej przestrzeni
1 odleglosci wywiera wplyw na postrzeganie jego osoby przez ucznia. Najbardziej pozytywne
oddzialywanie interpersonalnej przestrzeni jest mozliwe tylko w sytuacjach gdy nauczyciel
moze podej$¢ do ucznia (Sztejnberg, 2007 s. 35). Cho¢ jak zauwaza Konieczna (2019, s. 49)
znaczne przyblizenie do drugiej osoby moze mie¢ charakter negatywny i S$wiadczy¢
0 atakowaniu, to odpowiednio wykorzystana przestrzen moze by¢ wyrazem zainteresowania,
wzajemnego wsparcia 1 sympatii. Obecno$¢ relacji intymnych w lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa wynika rowniez wprost z charakteru realizowanych zaje¢ zwigzanych
z C¢wiczeniami praktycznymi. Z drugiej strony obserwacja 20 uwidocznita problem
manipulowania przestrzeniag i stawiania niewidocznych barier, ktore tworzyly wyrazny
mentalny podziat na mapie przestrzennej klasy.

W badaniach poswigconych srodowisku klasy szkolnej istotne sa réwniez pojecia:
»zageszcezenie” 1 ,,zatloczenie”. Pierwsze z nich definiowane jest w kategoriach czysto
fizycznych — jako dostgpna dla ucznia powierzchnia, a drugie ma znaczenie psychologiczne
i odnosi si¢ do stanu emocjonalnego doswiadczanego w sytuacji zaggszczenia (Sztejnberg
2007, s. 40). Wspolczesnie ttoczno jest niemal wszedzie, a nadmiar towarzyszy wigkszosci
aktywnos$ci cztowieka. Przesycenie stymulantow generowanych przez innych (obecnos¢,
dotyk, dzwigki) prowadzi do depresyjnosci, obnizenia dobrostanu psychologicznego,
probleméw adaptacyjnych, rozdraznienia i konfliktow (Banka, 2002, s. 174-181). Ma to
réwniez odzwierciedlenie w problemach edukacyjnych. Poczucie zatloczenia koreluje
z aktywnoscig uczniow: W matej klasie (0d 6 do 20 os6b) uczniowie zglaszaja si¢ do
odpowiedzi dwukrotnie czesciej od rowiesnikow z klas o $redniej (21-50 osob) lub duzej
liczebnos$ci (powyzej 50 osob) (Sikorski, 2010, za: Sikorski 2013, s. 94). Zbyt zageszczone
przestrzennie szkoty i sale edukacyjne przyczyniaja si¢ do powstawania u uczestnikow procesu
edukacyjnego zlego nastroju, stresu, niepokoju, agresji, ktopotéw z koncentracja, co w efekcie
prowadzi do ostabienia mozliwosci przyswajania wiedzy 1 nabywania umiejetnosci, a takze
trudnosci w komunikacji (Sztejnberg, 2007, s. 40).

Z informacji o wynikach kontroli Najwyzszej Izby Kontroli dotyczacej bezpieczenstwa
1 higieny nauczania w szkotach publicznych wynika, Ze realizacja zaj¢¢ lekcyjnych w salach

o duzym zageszczeniu jest zjawiskiem czestym. Dane pozyskane od 6.938 placoéwek wskazuja,
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ze w przypadku 64% z nich cz¢s¢ zaje¢ odbywata si¢ w salach, w ktérych powierzchnia dla
jednego nie przekraczala 2 m? z czegow przypadku 46,1% powierzchnia ta miescita si¢
w przedziale 1,5-2 m?, w przypadku 16,5% - od 1 do 1,5 m?, a w 1,4% szkot nie przekraczata
nawet 1 m? (Najwyzsza Izba Kontroli, 2017b, s. 21).

Zageszczenie 1 zatloczenie obserwowane podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa

przedstawiono w ponizszej tabeli 23.

Tabela 23 Zageszczenie i zatloczenie podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa

Symbol Opis

W lekcji uczestniczyto 13 uczniow (Stan osobowy klasy wynikat z nieobecnosci).
W tej sytuacji, zageszczenie naturalnie bylo mniejsze, a dostgpna dla uczniow
powierzchnia pozwalata na swobodne przemieszczanie si¢ i udziat w zajeciach.
1o Przestrzen klasy nie byta jednak duza, co w przypadku obecno$ci wszystkich
uczniow mogloby powodowaé istotne zageszczenie i zattoczenie. W Klasie

panowat spory hatas generowany praca w grupach i dyskusjami uczniow.

W obserwowanej lekcji uczestniczyto 15 uczniow (klasa liczy 26 oséb). Powyzsza
liczba pozwalata na swobodne zajecie miejsc w tawkach. Dostepna dla jednego
ucznia powierzchnia byla duza, czego wyrazem byla mozliwos¢ zajecia
20 dwuosobowej tawki przez jedng osobg. W klasie panowata cisza przerywana
wypowiedziami ucznidow. Wypowiedzi nauczyciela oraz uczniow byty bardzo

dobrze styszalne. Lekcja przebiegata bez zaktdcen zewngtrznych 1 wewngtrznych.

W lekcji uczestniczyto 20 uczniow (klasa liczy 24 osoby). Przestrzen pozostajaca
do dyspozycji uczniow nie byta duza. Lawki utozone w bliskiej odleglosci od
tablicy znajdujacej si¢ na przodzie klasy, potegowaty uczucie zageszczenia, co
%0 moglo generowa¢ negatywne skutki zwigzane z zatloczeniem. Wypowiedzi
uczniéw byly niestyszalne i wielokrotnie proszono o ich powtorzenie. Dodatkowa

trudnoscig byt hatas remontowanego obiektu docierajacy przez otwarte okna klasy.

Klasa byla liczna — w lekcji uczestniczyto 30 uczniéw. Proces ustawiania krzeset
w potkole pozwalal na obserwacje zaklopotania, niepewnosci 1 zdenerwowania
ucznidow, ktore mogly wynika¢ z duzego zageszczenia i trudnosci zwigzanych
40 z brakiem przestrzeni 1 swobodnego poruszania si¢. Lekcja przebiegata bez
zaklocen wewnetrznych 1 zewnetrznych. Wypowiedzi uczniow byty styszalne
w catym pomieszczeniu klasowym. Pewng trudno$¢ w zrozumieniu dostrzegano

podczas wypowiedzi nauczyciela, ktory mowil wyciszonym, spokojnym tonem.
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W lekcji brato udziat 30 uczniow. Obserwowana klasa byta najbardziej
zageszczona. Cho¢ sala lekcyjna miata bardzo duzg powierzchnie, z uwagi na
liczbe stotow i krzesel, nie sprawiata wrazenia przestronnej. Wypowiedzi uczniow
>0 i nauczyciela nie byly dobrze styszalne (wielokrotnie padaty prosby o powtorzenie
wypowiedzianych stéw). Mimo panujgcego szumu, zachowania ucznidow nie

wskazywaly na poczucie dyskomfortu wynikajacego z ekspozycji na dzwieki.

Zrodto: opracowanie wilasne.

W przypadku prezentowanych badan kwestia zattoczenia 1 zaggszczenia byla o tyle
istotna, ze zgodnie z zaleceniami podczas zaje¢ edukacyjnych w zakresie udzielania pierwszej
pomocy w oddziatach liczacych wiecej niz 30 ucznidéw obowigzuje podziat na grupy. Natomiast
Klasy liczace nie wigcej niz 30 uczniow moga by¢ dzielone na grupy podczas ¢wiczen za zgoda
organu prowadzacego szkote. W obserwowanej rzeczywisto$ci szkolnej podziat na grupy
¢wiczeniowe nie jest realizowany, co uwidacznia problem zageszczenia uczniow. Warto przy
tym zwrdci¢ uwage, ze aby zapewni¢ sobie maksymalne zrozumienie mowy nauczyciela,
uczniowie powinni znajdowaé¢ si¢ w odleglosci 183 cm (Sztejnberg, 2007, s. 34).
Uwzgledniajac powyzszg tezg oraz roztozenie fawek w obserwowanych klasie zrozumiate jest,
ze w takim ksztalcie komunikacja nie moze przebiega¢ bez zaktocen. Nie zaobserwowano
jednak stano6w emocjonalnych uczniow wskazujgcych na odczucie zattoczenia i przekraczanie
granic indywidualnych i prywatnych.

Tradycyjny budynek szkoly tworzony byl z mysla o edukacji opartej na transmisji
wiedzy. W takim modelu przestrzeni, najbardziej charakterystyczne jest centralne miejsce
w klasie, ktore zajmuje nauczyciel. Jego biurko staje si¢ wyrazem sprawowania wiladzy,
wyrazajacej] si¢ w dwoch plaszczyznach: przekazywania wiedzy oraz dyscyplinowania
1 sprawowania kontroli. Cho¢ wyposazenie szkot przeszto znaczng ewolucje, to mimo uptywu
lat, nadal stosowane sg rady Jana Komenskiego: ,,katedra niech nie stoi pod oknem ani miedzy
oknami, lecz z przeciwnej strony, aby $wiatlo padajace z tylu na ucznidéw oswietlato
nauczyciela 1 wszystko, co czyni (a moze 1 pisze na tablicy)”, a rzedy tawek uczniowskich
ustawiac tak, ,,aby nauczyciel mial zawsze w polu widzenia wszystkich ucznidow zwroéconych
ku sobie” (1964, s. 426). Takie ulozenie przestrzeni Wiktor Ztobnicki (2002, s. 50) poréwnuje
do bitwy w czasie ktorej wytyczane sg terytoria, a kazda ze stron prezentuje wtasng strategie
walki, np.: zastraszanie i wywolywanie zdenerwowania. Réwnoczes$nie, wyodrebniajac dwie

przestrzenie: przestrzen nauczyciela oraz ucznia, podkresla si¢ prestiz nauczyciela. Zdarza sie,
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ze samo zajmowanie miejsc w klasie nie jest dobrowolne, a wynika z decyzji nauczyciela, ktére
bardzo cze¢sto maja wymiar symboliczny i oceniajacy gdyz odzwierciedlaja poziom sympatii-
antypatii w relacjach z uczniami.

Znawcy proksemiki klasy szkolnej (Nalaskowski, 2002; Sztejnberg, 2007; Banka 2002),
podkreslaja, ze aranzacja miejsc siedzacych w sali lekcyjnej ma duze znaczenie zarowno dla
procesu nauczania jak i relacji migedzy nauczycielem a uczniami. Majgc to na uwadze z duzym
zainteresowaniem podjeto dazenia do rozpoznania zasad aranzacji miejsc w czasie realizacji
lekcji edukacji dla bezpieczenstwa, szczegdlnie w zakresie tematow wymagajacych ¢wiczen

praktycznych. Aranzacj¢ miejsc w klasie opisano w tabeli 24.

Tabela 24 Aranzacja miejsc podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa

Symbol Opis

Podczas lekcji zastosowano aranzacje miejsc segmentowa (praca w grupach).
Uktad ten polegal na usadzeniu uczniéw wokot potaczonych stolikow i stworzeniu
grup zadaniowych. Taki rodzaj aranzacji wplywat na zaangazowanie uczniéw —
10 dostrzegalne byto zainteresowanie tematem i dyskusja. Nauczyciel czesto zmienit
swoja pozycje, dzieki czemu towarzyszyl uczniom w rozwigzywaniu zadan.
Nauczyciel miat swobode przemieszczania si¢ do kazdej grupy i udzielat im

pomocy.

Tradycyjna aranzacja rzgdowo-szeregowa byla jedng z najczesciej wystepujacych
20 podczas obserwowanych lekcji. W takim utozeniu wzrok uczniow skierowany byt

w strong¢ nauczyciela. Ulozenie tawek naturalnie wymuszato zastosowanie

tzw. nauczania frontalnego. Dodatkowo, w przypadku obserwacji 20 uktad tawek

30
uczniowskich 1 biurko nauczyciela znajdujace si¢ na podwyzszeniu dato

mozliwo$¢ odczytania ,,ukrytego programu szkoly”. Taka organizacja przestrzeni

40 ma wytwarza¢ dystans i1 podkresla¢ dominujacg role nauczyciela, a posrednig —

ucznia oraz narzuca dyrektywny styl prowadzenia zajec 1 prace uczniow.

Interesujaca byla organizacja miejsc siedzagcych w potkolu (na ksztalt podkowy),
w ktorym nauczyciel zajat miejsce w wolnej przestrzeni. W czasie tej obserwacji
widoczne byto nasilenie wzajemnych kontaktéw nauczyciela i uczniow. Centralnie
50 usadowiony nauczyciel oraz uczniowie zwroceni twarzami do siebie chetnie
nawigzywali dyskusje oraz porozumiewali si¢ na plaszczyZnie niewerbalne;.
Utozenie krzeset dato mozliwo$¢ swobodnego realizowania zajeé, ktorych

tematem bylto udraznianie drég oddechowych u osoby nieprzytomnej. Nauczyciel
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miat mozliwo$¢ swobodnego poruszania si¢ po klasie 1 zblizania si¢ do kazdego
ucznia oraz wspierania w praktycznych czynnosciach, co tworzyto przyjazny
klimat uczenia si¢. Poruszanie si¢ pomi¢dzy uczniami jest o tyle istotne, ze juz sam
50 sposOb ustawienia tawek — symbolu uczniowskiego zniewolenia (sad Marii
Montessori), moze decydowa¢ o jakosci pracy ucznia. Taka aranzacja miejsc
siedzacych pozwalata na doktadng obserwacje czynno$ci prowadzonych przez
nauczyciela z wykorzystaniem fantomu. Wigzata si¢ jednak z utrata czasu —

utozenie fawek wymagalo aktywnosci nauczyciela i ucznidow w czasie przerwy

(przed 1 po lekcji edukacji dla bezpieczenstwa).

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Obserwacje wskazaty, ze zagospodarowanie przestrzeni pomieszczen lekcyjnych bylo
w szkotach podobne. Staty byt uktad drzwi oraz nauczycielskich biurek, ktore znajdowaty si¢
na koncu lub z przodu klasy. Wyrdznione zostalo ,terytorium” nauczyciela informujace
o przebiegu procesu edukacyjnego oraz sygnalizujgce dystans i formalno$¢ nauczania
(Sztejnberg, 2007, s. 25). Z drugiej strony, cho¢ wydzielanie przestrzeni nauczyciela stanowi
istotny komunikat niewerbalny w czasie obserwacji nauczyciele przemieszczali si¢ po klasie.

Synteza wiedzy pojawiajacej si¢ w wyniki obserwacji pozwala stwierdzié, ze proces
dydaktyczno-wychowawczy EdB przebiega w klasie szkolnej o okreslnym wygladzie.
Widoczna jest formalno$¢ przestrzeni, a poprzez tworzenie okreslonego tadu odnosi si¢
wrazenie narzucenia konkretnego sposobu nauczania, zasad 1 wymagan.

Istotnymi elementami $rodowiska fizycznego szkoty sa: $wiatto, wytlumienie hatasu,
estetyka, bezpieczenstwo, wygoda, porzadek, czysto$¢, komfort oraz przestronno$¢ (Fraser,
2012). Oprocz norm prawnych i wytycznych okreslajacych zasady organizacji przestrzeni klasy
szkolnej (Rozporzadzenie, 2002b), mozna wskaza¢ réwniez nurty pedagogiczne, ktore
podpowiadaja w jaki sposob zaprojektowal przestrzen, m.in. szkota steinerowska, ktora
zaktada osobng tawke dla kazdego ucznia 1 dowolno$¢ w jej ustawieniu, Sciany petne rysunkow
i innych prac artystycznych wykonanych przez uczniow; pedagogika Montessori wskazujaca
na konieczno$¢ zaaranzowania specjalnej przestrzeni przyjaznej uczniowi. Chcac ksztattowac
umiejetnosci okreslone w podstawie programowej | kompetencjach kluczowych wazne jest
wprowadzanie takich rozwigzan przestrzennych, ktoére beda sprzyja¢ rozwijaniu tych
umiejetnosci 1 postaw. Jak zwraca uwage Nalaskowski (2002, s. 74) powierzchnie szkolne sg

jednak bardzo czgsto zaaranzowane jako zbyt dydaktyczne, albo nadmiernie dziecigce.
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Powyzsze rozwazania wskazuja, ze ,,dobra architektura” (Banka, 2016, s. 48), to taka,
ktora oddziatluje na procesy poznawcze i emocjonalne oraz wyzwala pozytywne zachowania
w grupie. W literaturze podkresla sie¢ pozytywny efekt wystroju klasy. Umieszczenie w niej
obrazow, plakatéw, kwiatéw powoduje pozytywne reakcje ucznidow 1 nauczycieli: klasa
postrzegana jest jako relaksujaca, przyjemna i komfortowa. W takich warunkach uczniowie nie
zglaszaja problemow z koncentracja (Douglas, Gifford 2001). Mark Schneider (2002) dowodzi,
ze W Klasach 0 najwiekszym naswietleniu naturalnym uczniowie osiggaja wyzsze wyniki
w czytaniu i testach z matematyki. Dzieci uczace si¢ w wyciszonych salach majg natomiast
lepsze wyniki w testach werbalnych isa mniej podatne na zjawisko bezradnosci Loarrine
Maxwell i Gary Evans (2000). Cieple barwy sprzyjaja natomiast dobrej komunikacji,
w przeciwienstwie do zbyt zywych kolorow, ktore moga wyzwala¢ stres i napigcie (Kolek,

2010). Wystroj wnetrza obserwowanych klas opisano w tabeli 25.

Tabela 25 Wystroj wnetrza obserwowanych klas

Symbol Opis

Wystroj klasy wzmacnial przyjemne wrazenie. Na S$cianach pomalowanych
na jasny odcien zawieszono plakaty zwigzane z tematyka realizowanych zajec.
Cho¢ sala nie byla duza, to jednak nie przyttaczala swoja aranzacjg. Szafy
10 ustawione na koncu klasy wzbudzaly zainteresowanie i ukierunkowaty wzrok na
szklane witryny, w ktorych umieszczono materialty wykorzystywane w czasie
lekcji. Mimo okien ulokowanych wzdhuz catej dtugosci klasy, swiatto stoneczne

nie o$wietlalo w petni pomieszczenia.

W obserwowanej sali lekcyjnej cze$¢ krzeset 1 stolikdw byta mocno zuzyta. Meble
0 byly zniszczone, podrapane i porysowane. Uwage zwracata dusznos¢, wysoka
temperatura panujaca w klasie oraz niewielkie, wysoko utozone okna. Sztuczne

oswietlenie oraz dostep do naturalnego $§wiatta byly watpliwej jakosci.

Majac na uwadze psychologiczne dziatanie koloru $cian 1 sufitu, nalezy wskazac,
ze w przypadku obserwowanej przestrzeni jasny kolor sprawial przyjemne
wrazenie i rozjasnial pomieszczenie. Naturalne §wiatto wpadato do pomieszczenia
30 przez wysokie okna umieszczone wzdtuz jednej Sciany. Sala lekcyjna zostata
wyposazona w materialy, broszury i plakaty zwigzane z nauczaniem chemii
(pracownia chemii). Dodatkowym wyposazeniem byt projektor i1 tablica

multimedialna.

218



Symbol Opis

Sala lekcyjna byta $wiezo wyremontowana przez co sprawiata wrazenie czystej,

schludnej 1 przestrzennej. Jasne kolory $cian wywotywaty pozytywne wrazenie.

0 Meble byly zadbane i czyste. Na $cianach zawieszono plakaty zwigzane z tematyka
pierwszej pomocy.
Lekcja nie zostata przeprowadzona w pracowni edukacji dla bezpieczenstwa.
Klasa nie byla wyposazona w tematyczne plakaty, obrazy czy broszury.
0 Przestrzen, w ktérej odbywata sie lekcja podzielona byta na dwie strefy wskazujac

na ich wizualne i funkcjonalne oddzielenie. Mimo ogoélnego do$¢ ponurego
wrazenia, ustawione na koncu klasy krzesta i1 stol, oddzielone azurowym

parawanem wywolywaty wrazenie domowego charakteru pomieszczenia.

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wiele elementow aranzacji obserwowanych klas, w ktorych uczniowie realizujg lekcje
edukacji dla bezpieczenstwa byto podobnych do przestrzenni innych klasopracowni szkolnych.
Elementem odr6zniajacym byt najczesciej wystroj, ktory sugerowat tematyke realizowanych
zaje¢ poprzez obecnos¢ plakatéw i instrukeji zwigzanych z udzielaniem pierwszej pomocy
przedmedycznej oraz wyposazenia i materialow, gtownie fantomoéw i apteczek pierwszej
pomocy.

Prowadzone w obszarze organizacji przestrzeni klasy szkolnej obserwacje przywodza na
mys$] kategorie przestrzeni okreslanej jako: trwata, pottrwala i nietrwata (por. Hall, 2005).
Pierwsza z nich dotyczy sposobu aranzacji przestrzeni zgodnie z pelnionymi przez nig
funkcjami. Tak rozumiana przestrzen cechuje si¢ zorganizowaniem, ktore polega m.in. na
ulokowaniu okreslonych przedmiotéw z uwzglednieniem funkcjonalnosci, uzytecznosci
| ulatwienia w przemieszczaniu si¢. Przestrzen poltrwata z kolei, odnosi si¢ do obiektow
utozonych w najblizszej przestrzeni w zalezno$ci od wlasnego uznania. W ten obszar wlaczy¢
mozna m.in.: obrazy, meble i rosliny. Obecno$¢ tego rodzaju przedmiotow wiele mowi
o osobowosci cztowieka, o jego sposobie funkcjonowania i aktywnosci. Ostatnig kategorig
przestrzeni mozna powigzaé z przestrzenig, ktorej granice, poprzez wewnetrzne przekonanie,
wyznacza osoba. Zakres tak okreslonej przestrzeni zalezny jest m. in. od aktualnego stanu
emocjonalnego. Odnoszac t0 do przestrzeni klasy szkolnej nalezy zwrdci¢ uwage, ze od
uczestnikow lekcji edukacji dla bezpieczenstwa, w najwigkszym stopniu, zalezna jest
przestrzen poOltrwata i nietrwala. Dokonywanie w tym obszarze okreslonych modyfikacji

aranzacji klasy staje si¢ wyrazem =zachecania do blisko$ci lub utrzymania dystansu.
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Podnoszenie komfortu i funkcjonalnosci przestrzeni klasy szkolnej moze przebiega¢ poprzez
wprowadzenie przez uczestnikdw procesu nauczania cho¢by niewielkich zmian i udogodnien
niskobudzetowych.

Glowny obserwowalny problem wskazuje na trudno$¢ w dostosowaniu rozmiaru klasy
szkolnej do liczby ucznidow uczestniczacych w lekcji. Jezeli podstawa programowa lekcji
edukacji dla bezpieczenstwa ma by¢ realizowana zgodnie z zaleceniami, tj. m.in. z podziatem
na grupy ¢wiczeniowe i w ujeciu praktycznym, to konieczne jest odejscie od transmisji wiedzy
zachodzacej w tradycyjnej przestrzeni szeregowo-rzadowej na rzecz budowania kreatywnoSci
w przestrzeniach otwartych. Naturalne jest, ze organizujgc miejsce swojej aktywnosci, kazdy
cztowiek dazy do tadu, porzadku, dbania o przyjemny wyglad. Zdaje si¢ jednak, ze dla
dydaktyki jednak, miejsce jest niezauwazalne — jest bo jakie$ by¢ musi (Nalaskowski, 2002,
s. 52).

Wobec powyzszego zasadne jest, aby to uczniowie mieli wptyw na wystroj klasy i w ten
sposob wyrazali ekspresje i poczucie estetyki. Wplyw uczniéw na ksztaltowanie ,,swojej”
przestrzeni spowoduje w nich poczucie wplywu na zycie klasy, ale takze sprawi,
ze poczuja si¢ jak u siebie. Wiaczenie dzieci do urzadzania klasy mogloby polega¢ na
projektowaniu klasy przez zespoty uczniowskie (jako metoda projektu), poprzez rozmowe
wychowawcy z uczniami 0 wygladzie i urzadzeniu klasy lub poprzez plastyczne
wizualizowanie swojej klasy. Srodowisko klasy szkolnej z catg pewnoscia komunikuje
niewerbalnie 1 ma okre§lone znaczenie. Zrozumiale jest, ze przestrzen do nauki (o$wietlenie,

akustyka, temperatura, kolor §cian) sg niezwykle wazne dla procesu nauczania-uczenia si¢.

4.3.1.2 Postawy uczniow i nauczycieli

Niniejsza czg$¢ rozwazan dotyczy postaw nauczycieli oraz uczniéw uczestniczacych
w obserwowanej lekcji. Opierajac si¢ na zatozeniu, ze postawa to wzglednie trwata struktura
procesOw poznawczych, emocjonalnych 1 tendencji do zachowan odnoszacych si¢ do jakiegos
przedmiotu lub dyspozycja do pojawiania si¢ takich procesow, w ktorej wyraza si¢ stosunek do
tego przedmiotu (Mika, 1998, s. 106), zwrdcono uwage na przekonania uczestnikow procesu
edukacji zwigzane z wartosciowaniem obszaru, pojawiajace si¢ emocje oraz zachowania.
Powyzsze ujeto w trzy komponenty: dzialaniowy — przejawiajacy si¢ w stosunku do obiektu
postawy, intelektualny (poznawczy) — rozumiany jako wiedza na temat obiektu postawy oraz
emocjonalny ukierunkowany na uczucia i przezycia wobec obiektu postawy. Cho¢ nie mozna

przyjac, ze obowigzuje jeden wzor doskonatej postawy nauczyciela 1 ucznia, poprzez badania
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dazono do zidentyfikowania postaw, ktore w pozytywny sposob moga wplywac na realizacje
lekcji EAB oraz takich, ktore te dziatania ograniczajg, blokuja i utrudniaja.

Obserwujac struktury procesow odnoszgcych sie do postawy wobec przedmiotu — EdB,
po pierwsze skierowano uwage na komponent dziataniowy, bedacy odpowiedzig na pytanie jak
uczniowie dziatajg w czasie lekcji oraz jaki jest ich sposdb funkcjonowania i zachowania.
Niewatpliwie do gtdéwnych zadan ucznia nalezy zaliczy¢ realizacj¢ procesu edukacyjnego,
przyswajanie nowych umiejetnosci, zasad funkcjonowania spotecznego i norm postgpowania.
W rzeczywistosci jednak, zorientowanie ucznia na wyzej wymienione dziatania oraz sposob
funkcjonowania w srodowisku szkolnym bywaja rézne. Podkreslajac nieostre granice typologii
uczniow oraz ich mnogos$¢ odnoszaca si¢ do roznych obszaréw funkcjonowania, mozna
wyrdzni¢ m.in. typ uczniow zwigzany ze stylem uczenia si¢ i inteligencja kategoryzowana jako:
interpersonalna, logiczno-matematyczna, jezykowa, przyrodnicza, ruchowa, intrapersonalna,
wizualno-przestrzenna i muzyczna (Gardner, 2009, s. 32).

Roswitha Riebisch i Hubert Luszczynski (2014, s. 25) grupuja ucznidow w cztery glowne
typy: emocjonalny, intelektualny, dziatajacy i wspotpracujacy. Maria Vargova (2014, s. 263)
odnosi si¢ w tym zakresie do ukierunkowania uczniow, wyrdzniajac ich zorientowanie na:
zwigkszanie wiadomosci z danej dziedziny (ukierunkowanie poznawcze), uczestnictwo
w grupach zgodnie z zainteresowaniami (ukierunkowanie spoteczne), dazenie do doskonalenia
umiejetnosci (ukierunkowanie na przygotowanie praktyczne), wartosci (ukierunkowanie na
dziatania rozwijajace hierarchi¢ potrzeb), na styl zycia (ukierunkowanie zwigzane
z planowaniem 1 wyznaczaniem celow na przysztos$¢). Interesujgca jest rowniez typologia
zaproponowana przez Anng Fitek (2015, s. 141-145), ktéra wskazujac na styl funkcjonowania
ucznia w czasie lekcji 1 jego relacje z nauczycielem postuguje si¢ metaforag wojny. W ramach
tej wyjatkowej sytuacji wymagajacej realizacji okreslonych strategii ukierunkowanych na
przetrwanie, utrzymanie wlasnego terytorium oraz pola nieustannej konfrontacji wyr6znia pigé
typoéw uczniéw: wojownika, dezertera, stratega, partyzanta, przyktadnego obywatela.

Czerpigc inspiracje z mnogosci typow ucznidéw omawianych w literaturze przedmiotu
oraz uwzgledniajac spostrzezenia dokonane w czasie obserwacji lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa, na potrzeby niniejszych badan przyjeto wilasng typologie, rozpatrywana
poprzez styl dzialania ucznia oraz jego wptyw na realizacj¢ lekcji edukacji dla bezpieczenstwa.

Przedstawiono ja w ponizszej tabeli 26.
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Tabela 26 Typy uczniéw oraz styl dziatania podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa
Typ ucznia Styl dzialan

Chce to osiagnac! - koncentracja uwagi,

- ciekawo$¢ poznawcza i duza aktywnoS$¢,

- umiejetnos¢ precyzowania mysli,

- wytrwato$¢ w realizowaniu zadania,

- latwos$¢ dostosowywania si¢ do polecen, wspolpraca
- zadowolenie z realizowanych zadan,

- otwartos¢.
Chcg to przeczekac! - spokdj, powsciagliwos¢,

- nie stwarzanie problemow na lekcji,
- brak dobrowolnego zaangazowania,

- obieranie strategii unikania badz naktanianie do odstgpstw.

Chce to wygrac! - skupianie si¢ na sferze emocjonalnej, a nie poznawczej,
- odmiennos$¢ i manifestacja,

- podazanie wlasnymi $ciezkami,

- dyskutowanie w sprawach kontrowersyjnych,

- przeszkadzanie w lekcji.

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Wyodr¢bnione kategorie wskazuja na trzy odmienne typy uczniow w edukacji dla
bezpieczenstwa: ukierunkowany na osiagnigcia i wspotprace, dazacy do przetrwania lekcji bez
szczegolnego zaangazowania oraz traktujacy lekcje jak pole walki.

Pierwszy styl dziatania cechuje duza ciekawo$¢ poznawcza, aktywno$¢ oraz
zaangazowanie. Uczniowie wykazuja che¢ wspolpracy, tatwo dostosowuja sie¢ do polecen
nauczyli, ale rownocze$nie sg zorientowani na wdrazanie wilasnych inicjatyw. Drugi styl
charakteryzuje powsciagliwos$é, ktora przybiera strategi¢ unikania, a w konsekwencji prowadzi
do braku dobrowolnego zaangazowania w lekcje. Taki typ uczniow dazy do naktaniania
nauczycieli do ustgpstw, ktore maja zapewni¢ przetrwanie (przeczekanie) lekcji. Ostatni
z wymienionych typow otwarcie manifestuje swoje niezadowolenie, przeszkadza w lekcji
1 podaza wlasnymi $ciezkami. Styl dziatania faczy si¢ z aktywnos$cia przybierajacg forme starcia
z nauczycielem, negacji i dazenia do osiggnigcia wlasnych (czesto nieuzasadnionych) celow.
W tym obrebie mocng strong stylu dziatania jest umiejetno$¢ i otwarto$¢ na dyskusje

w sprawach kontrowersyjnych.
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Kolejny element skupiajacy uwagg podczas obserwacji lekcji zwigzany byt
z komponentem uczuciowym zorientowanym na rozpoznanie i ustalenie tego, co mowia
emocje 1 oceny uczniow dokonywane wobec edukacji dla bezpieczenstwa oraz pozostatych
uczestnikow procesu edukacji.

Prowadzone obserwacje wskazaty, ze ten skladnik postawy pozostaje w zwigzku
z komponentem dziataniowym opisanym powyzej. Z obserwacji wytonita si¢ przede wszystkim
ambiwalencja emocji zwigzanych z lekcja EdB. Zdaje si¢, ze o sensie lekcji oraz czynnikach
wptywajacych (pozytywnie 1 negatywnie) na jej realizacje¢ informowaty naprzemiennie: nuda,
entuzjazm, z1o$¢ oraz rados¢. Uwzgledniajac stowa Witkowskiego (1998, s. 54), ze ,,nuda jest
jednym z najbardziej dramatycznie centralnych zjawisk w interakcji szkolnej”, wnioski
z obserwacji w tym zakresie byly szczegodlnie niepokojace. Obserwacji towarzyszylo wrazenie,
ze samo wejscie ucznidéw do klasy wystarczy, aby uczniowie do§wiadczali znuzenia. Takze
sposob przekazywania tresci, gléwnie ich dyktowanie przez nauczyciela, wyzwalato
pojawienie si¢ reakcji wskazujacych na uczucie niezadowolenia czy nawet ztosci. Skrajnie
odmienne emocje dostrzegane byly natomiast w sytuacji wprowadzania przez nauczyciela
nowej aktywnosci zwigzanej z ¢wiczeniami praktycznymi, w ktorych uczniowie wykonywali
okreslone zadania. Stosowanie wiedzy w samodzielnym rozwigzywaniu zadan praktycznych
spotykato si¢ z duzym zainteresowaniem uczniow. Tego rodzaju czynnosci wigzaly si¢
z zaangazowaniem 1 wskazywaly na rodzaj wewnetrznej potrzeby, stawaty si¢ dla ucznia
bliskie, tatwiejsze i znane.

Ostatni z komponentow — intelektualny, zorientowano wokot wiedzy o edukacji dla
bezpieczenstwa i analizowano ze wzgledu na jej rozlegtosé, prawdziwosc¢ i zroznicowanie. Ten
element byt bezposrednio zwigzany z posiadang wiedza w obszarze stanowigcym przedmiot
postawy (Rogozinska-Pawelczyk, 2014, s. 31). Podczas obserwacji lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa uwage zwracata wiedza oparta na systemie przekonan, czesto nieaktualna
I potoczna. W toku lekcji uczniowie wielokrotnie odnosili si¢ do wiadomosci pochodzgcych
ze zrodet zastyszanych 1 niepelnych. Z drugiej strony, podczas ¢wiczen praktycznych,
uczniowie wyrwani z marazmu teoretycznych lekcji, odznaczali si¢ otwartoscig 1 gotowoscia
do weryfikacji 1 poszerzania wiadomosci z obszaru bezpieczenstwa. Duza grupa uczniéw
(co wyraznie akcentowali werbalnie) czerpie wiedz¢ na temat edukacji dla bezpieczenstwa,
prawidtowych zachowan w przypadku zagrozenia i udzielania pierwszej pomocy, w toku zajec
pozalekcyjnych realizowanych m.in. w harcerstwie.

Rozpatrujac powyzsze ujecia postaw ucznidow w edukacji dla bezpieczenstwa warto

zwrdci¢ uwage na poziom zaangazowania, ktory w procesie edukacyjnym bywa tak rézny, jak
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rozne potrzeby wzgledem edukacji maja jednostki tworzace zbiorowo$¢ klasy szkolne;.
Zaangazowanie moze by¢ traktowane bardzo powierzchownie — przez pryzmat obecnosci na
lekcji czy robienie notatek, ale takze poprzez przyjecie roli konstruktoréw edukacji — petnego
uczestnictwa w lekcji, rozwijania i urzeczywistniania wiasnych potrzeb, zdobywania wiedzy,
doswiadczania i odkrywania. Wylaniajacy si¢ z powyzszego obraz postaw uczniow edukacji

dla bezpieczenstwa przedstawiono w tabeli 27.
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Tabela 27 Postawy uczniow w edukacji dla bezpieczenstwa

Znak Komponent Komponent Komponent
Postawa . Wplyw na realizacje¢ lekcji EAB

postawy dzialaniowy poznawczy emocjonalny

- traktowanie lekcji jak pola | - skupianie si¢ na sferze | - wzburzenie, Postawa ucznia postrzegana jako

walki, emocjonalnej, a unikanie | - frustracja, forma oporu - manifestowania

- manifestacja, w sferze poznawczej, - nuda, swojego niezadowolenia i nudy.

- podazanie  wilasnymi | - ubogi zasob wiedzy, - zaniepokojenie, | Sprzeciwia si¢ organizacji pracy na

$ciezkami, - postugiwanie si¢ wiedza | - oburzenie. lekcji. Wykazywany przez ucznia

- dyskutowanie w sprawach | potoczng i niepetna. brak zaangazowania okazuje si¢

kontrowersyjnych, czgSciej] wazniejszy niz  praca

o 5 - przeszkadzanie w lekcji. z uczniem typu ,,chce to osiagnaé!”.

% § Uczen przycigga uwage nauczyciela,

é § ktory podejmuje prob¢ wzmocnienia

jego zaangazowania oraz wymusza

okreslong  postawe.  Okazywane
niezadowolenie negatywnie wplywa
na przebieg zaj¢¢ oraz dyscypling na
prowokowa¢ do

lekcji. Zamiast

wprowadzania nowych sposobow
zaangazowania ucznia, powoduje

zto$¢ u nauczyciela.
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- naktanianie do odstgpstw,

- wycofanie.

Znak Komponent Komponent Komponent L .
Postawa . . . Wplyw na realizacje¢ lekcji EAB
postawy dzialaniowy poznawczy emocjonalny
- koncentracja na zadaniach, | - wiedza rozlegla i oparta na | - entuzjazm, Postawa ucznia, ktory inspiruje
- ciekawo$¢ poznawcza, doswiadczeniu, - fascynacja, nauczycieli 1 kolegow z Kklasy.
. © - duza aktywnos¢, - zasob informacji wykracza | - aktywnosc, Prowokuje do dyskusji oraz zacheca
ks % - wyrazanie mysli, poza zakres przewidziany dla | - zainspirowanie, | do aktywnosci. Dzielgc si¢ wiedza
& S y . _ | T
° wytrwatos¢, ucznia, zadowolenie, wspomaga nauczyciela i potwierdza
- latwos$¢ dostosowywania, |- uczen jest zaineresowany | - zyczliwosc. zasadno$¢ realizowanych zadan.
- wspotpraca. tematem.
- nie stwarzanie problemoéw, | Nie ujawniajagcy swojego | - spokdj, Postawa ucznia, ktéry wymaga od
- brak inicjatywy, stanowiska oraz poziomu | - powsciggliwos¢, | nauczyciela wsparcia i zrozumienia.
S < - ograniczone dobrowolne | wiedzy dotyczacej edukacji | - apatia. Jego dziatania stajg si¢ okazjg do
© =
= s zaangazowanie, dla bezpieczenstwa. podejmowania przez nauczyciela
& z ie unikani keji  ukierunk h
o) Z - Strategie unikania, reakcji ukierunkowanyc na

wzbudzenie jego zainteresowania

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Rozwazania dotyczace postawy nauczycieli analogicznie odniesiono do trzech
komponentow: dziataniowego, emocjonalnego oraz intelektualnego (poznawczego).

Specyfika zawodu nauczyciela sprawia, ze w jego wykonywanie zaangazowana jest
cala osobowos$¢. Postawa staje si¢ obrazem wewnetrznego postrzegania rzeczywistosci,
wyrazajacym si¢ w stosunku do §wiata, uczniéw i wlasnego ,,ja”. W tym kontekscie szczegdlne
sa emocje, na ktorych opiera si¢ sposob interpretowania informacji. Majac na uwadze
charakter emocji dgzono do rozpoznania stanow afektywnych uwzgledniajacych kryteria
pobudzenia pozytywnego i negatywnego. Jest to istotne poniewaz doswiadczane emocje
nauczyciela s3 centralnym czynnikiem ksztattujacym jego aktywnos¢ (zob. Grzegorzewska,
2012, s. 39-48). Ich wazno$¢ wynika takze z przekonania o wplywie na zmiang zachowania
oraz funkcje motywacyjng do radzenia sobie z sytuacjami, ktore sg ich konsekwencja.

Przezywane przez nauczyciela uczucia pozostawalty w zwiazku ze sposobem
przekazywania wiedzy oraz modelowania wspoétdziatania z uczniami. Do§wiadczane podczas
lekcji edukacji dla bezpieczenstwa pozytywne emocje wyrazne ksztattowaly zaréwno jego
aktywnos¢, jak 1 mobilizacj¢ ucznidow. Uczenie oparte na takich emocjach przybierato
formg¢ wspolpracy 1 wzajemnego zrozumienia. Szczegodlnie otwarto$¢ 1 pasja wywieraly
najwiekszy wpltyw na przebieg lekcji edukacji dla bezpieczenstwa. Emocjonalizacja procesu
edukacji zwigkszata aktywno$¢, a negatywne emocje uczniow konfrontowane z pozytywnymi
emocjami nauczyciela, ulegaty ostabieniu. Odmienny wplyw na przebieg procesu edukacji
zaobserwowano w zwiazku z pojawieniem si¢ u nauczycieli negatywnych afektow takich
jak ztos¢ 1 gniew. Gloéwnym zrodlem wskazanych emocji byly zachowania uczniéw: brak
zaangazowania 1 skupienia uwagi, niezdyscyplinowanie, przeszkadzanie w lekcji. Choc
wyrazane przez nauczycieli negatywne emocje prowadzily do zaprzestania nieprawidtowych
zachowan ucznidw, to towarzyszyly nauczycielom jeszcze przez dtuzszy czas. Obecno$¢
emocji uruchamiata tendencj¢ do okreslonych dziatan, zdawata si¢ dominowa¢ nad mys$leniem
oraz powodowata impulsywnos$¢. Z tego powodu kluczowa staje si¢ umiejgtno$¢ nauczyciela
polegajaca na rozpoznawaniu emocji oraz przeksztatceniu ich w charakter funkcjonalny,
rozpatrywany w kontekscie wyzwania i doskonalenia wlasnych umiejetnosci.

W kolejnej cze$ci obserwacji uwage skierowano na komponencie dziataniowym,
tj. ustalaniu jak dziata nauczyciel, jaki jest jego styl komunikacji, sposéb funkcjonowania,
zachowania i reakcje. Biorgc pod uwage ztozonos¢ i oryginalnos¢ spotecznos$ci jaka jest klasa
szkolna, szczegolnie istotna byta kwestia komunikacji nauczyciela z uczniami. Choé
to wieloptaszczyznowe zagadnienie nie posiada jednoznacznych uniwersalnych rozwigzan,

zrozumiale jest, ze w edukacji szkolnej jest elementem kluczowym (Strykowski, 2003, s. 28).
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Wazno$¢ tego elementu wynika réwniez z przekonania, ze w klasie szkolnej o jakoS$ci
relacji, w przewazajacej czesci, decyduje nauczyciel i to gldéwnie jego inspiracje wyzwalaja
motywacje uczniéow. Nie jest wazne przy tym tylko to, co zostalo zakomunikowane, ale
sposOb w jaki zostato to uczynione. Wspotczesnos¢ potrzebuje ludzi kreatywnych, krytycznych
oraz odpowiedzialnych, dlatego tak istotne jest nawigzanie pozytywnych relacji warunkujacych
efektywna nauke. Jesli uczen czuje si¢ akceptowany i rozumiany, wykorzystanie jego
potencjatu staje sie pelniejsze (Rasfeld, Breidenbach, 2015, s. 120). Nawet pozornie
jednokierunkowe komunikowanie — monolog, jest komunikowaniem dwukierunkowym
poniewaz druga strona manifestuje swoje mysli za pomocg sygnaldow niewerbalnych
(np. irytacji, zto$ci, znudzenia itp.) (Dobek-Ostrowska, 1999, s. 20-21).

W literaturze przedmiotu spotyka si¢ wiele réznorodnych stylow komunikowania. Bardzo
czesto przytaczany jest podziat na styl asertywny, pasywny i agresywny (zob. Krol-Fijewska,
2012). Wyroéznia sig takze styl pobtazliwy, modyfikacji zachowania, relacji interpersonalnych,
naukowy (zob. Sztejnberg, 2001, s. 96-97) oraz styl wspotpracujacy i autorytarny.

Pewne elementy dwoch ostatnich z  wymienionych stylow komunikowania
(wspotpracujacy i autorytarny) zaobserwowano takze w toku prowadzonych badan. Cechy
sposobu komunikowania si¢ nauczycieli z uczniami moglyby wskazywa¢ na obecnos$¢ stylu
wspotpracujacego, w ktorym stosunek nauczyciela do ucznia ma charakter zrownowazony
1 polega na obustronnej akceptacji oraz wyrozumialosci. W takim uktadzie nauczyciel
naturalnie powinien stawa¢ si¢ wzorem do nasladowania oraz osoba, do ktérej uczen
swobodnie zwraca si¢ z kazdym pytaniem. Obserwacje wskazaty jednak, Ze uczniowie
niech¢tnie zadawali pytania, nie dociekali, nie byli w pelni ukierunkowani na zgl¢bianie
omawianych zagadnien. Z drugiej strony, cho¢ nauczyciel probowal nawigza¢ interakcje,
to stawial glownie pytania zamknigte, z jedna poprawna odpowiedzia. Badacz odnosit
wrazenie, ze w wigkszo$ci byty to pytanie testujace, a nie takie, ktore wzbogacaja i rozszerzaja
wiedze ucznidéw oraz pozwalajg na prezentacje wlasnych spostrzezen lub odwotanie si¢ do
bezposrednich doswiadczen. Kreowany w ten sposob rozwdj uczniow sprowadzat si¢ do
przekazywania gotowych informacji, konieczno$ci zapamigtania ich oraz udzielenia
wlasciwych odpowiedzi, co obnizato spontaniczno$¢ i ciekawo$¢. Podejmowane proby
wzbudzania aktywnos$ci przybieraly nieodpowiednig, niepeilng i nieprzemyslang formg.
Wigazato si¢ to rowniez z innym stylem komunikacji obecnym podczas lekcji, ktory przybiera
forme jednostronng i autorytarng. Nauczyciel przyjmowat postawe lidera, ktory narzuca wtasny
model interakcji, a lekcja realizowana jest w formie wyktadu — monologu, niosac za soba

konsekwencje nudy i rozdraznienia uczniow.
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W tym kontekscie kluczowe staje si¢ ,,zarzadzanie klasg” obejmujace dziatania podjete
przez nauczyciela w celu zachgcenia uczniow do wspodlpracy, zaprowadzenia porzadku oraz
sktonienia do aktywnos$ci. Jest to o tyle wazne, ze obserwacja lekcji czgsto prowadzita
do przekonania, ze to co dzieje si¢ na lekcji przybiera forme proby sit, a nie wspdlnego celu:
w klasie zachodzi konflikt interesow, a kazdy szuka maksymalizacji wiasnego zysku.
Wiekszo$¢ zadan stawianych uczniom byta ukierunkowana na myslenie odtworcze, a jedynym
poprawnym rozwigzaniem bylo to wskazane przez nauczyciela. Tego rodzaju zadania
stosowane w nadmiarze mogg przyczyni¢ si¢ do zahamowania aktywnosci poznawczej.

Na podstawie podejmowanych charakterystycznych dziatan, nauczyciela mozna

scharakteryzowac przy pomocy trzech zasadniczych typéw omdéwionych W ponizszej tabeli 28.

Tabela 28 Typy nauczycieli w edukacji dla bezpieczenstwa

Typ nauczyciela Charakterystyczne dzialania
- dazenie do zblizenia,
§ - szacunek do ucznidéw i przedmiotu postawy,
E - che¢¢ pomocy,
E - Zzrozumienie,
Té - dziatanie przez autorytet,
- otwarto$¢ na uczniow.
= - dziatania nie sg zgodne z przekazywanymi komunikatami,
i . GE_J, - ztudny obraz wspoélpracy,
o
fg N E - pozorna otwarto$¢,
e £ .
N @ - nieautentyczny szacunek.
3+
- opieranie si¢ na $rodkach przymusu — kara i nagroda,
g - stawianie zamknig¢tych pytan z jedng poprawna odpowiedzia,
]
g - pytania majace charakter pytan testujacych,
o g . _— .
g - brak otwartos$ci I ukierunkowanie na mys$lenie odtworcze,
2 - blokowanie ciekawosci poznawczej,
S
N - dyscyplina ponad kreatywnos$¢ 1 tworczos¢.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Ostatni z komponentéw — intelektualny (poznawczy), skupil uwage na przekonaniach
rozpatrywanych przez pryzmat wiedzy wobec przedmiotu postawy. Podobnie jak w przypadku

uczniéw odniesiono si¢ do rozlegtosci, prawdziwosci oraz zréznicowania wiedzy.
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Prowadzone obserwacje wskazaly, ze wiedza nauczycieli dotyczaca edukacji dla
bezpieczenstwa stanowi sztywne odwzorowanie tre$ci podstawy programowej. Wszelkie
przejawy kreatywnej tworczosci oraz zroznicowania w czasie lekcji sg niemal nieobecne.
Interdyscyplinarny charakter edukacji dla bezpieczenstwa ujawniat si¢ poprzez nawigzywania
nauczycieli do tresci zawartych w innych prowadzonych przez nich przedmiotéw. W ten sposob
nauczyciele konfrontowali tresci edukacji dla bezpieczenstwa z obszarem wilasciwym dla ich
dodatkowego wyksztalcenia. 1 tak, nauczyciel wychowania fizycznego w czasie zajec
dotyczacych pierwszej pomocy przedmedycznej, z duzg swobodg odwotywat sie do
doswiadczen wynikajacych z realizowanych podczas lekcji wychowania fizycznego
aktywnosci sportowych, a nauczyciel chemii, przy okazji omawiania tematu zagrozen
naturalnych, odnosit si¢ do reakcji chemicznych zachodzacych w $rodowisku. Réznorodno$é
wiedzy zwigzana byta rowniez z wczesniejszymi do§wiadczeniami zawodowymi nauczycieli,
co zaobserwowano m.in. podczas lekcji prowadzonej przez zolnierza rezerwy, ktory
wielokrotnie nawigzywat do obszaru wojskowosci. Uwage zwracal ogdlny brak konsekwencji
i wiary nauczycieli w rozlegla i bogata wiedze¢ zawodows, co zgodne jest takze z wnioskami
z rozméw indywidualnych, podczas ktorych nauczyciele wskazywali na trudno$ci zwigzane
z brakiem wiedzy specjalistycznej np. z obszaru pierwszej pomocy.

W celu podsumowania tej cze$ci rozwazan w tabeli 29 zestawiono komponenty:
dzialaniowy, poznawczy oraz emocjonalny oraz z przyporzadkowano je do okreslonych
znakow postawy. Cho¢ za dominujacy nalezy uznaé¢ pozytywny znak postawy, to w toku
obserwacji dostrzezono rowniez wiele obszarow wiedzy, zachowan 1 emocji, ktore wlgczono

W negatywny znak postawy.

Tabela 29 Postawy nauczycieli edukacji dla bezpieczenstwa

Znak Komponent Komponent Komponent

postawy dzialaniowy poznawczy emocjonalny
Pozytywny | - styl wspolpracujacy, - wiedza interdyscyplinarna, - entuzjazm,
- akceptacja, - wiedz rozlegta, - fascynacja,

- otwartosc¢, - korzystanie z doswiadczen. - zadowolenie.

- wspolny cel.

Negatywna | - blokowanie aktywnosci, | - brak aktywnosci poznawczej, - zto$¢,
- nadmierne testowanie, | - wiedza odtworcza, - gniew,
- narzucanie stylu pracy. | - odwzorowana. - napigcie.

Zrbdlo: opracowanie wilasne.
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Z powyzszego wylania si¢ pilna potrzeba tworzenia przestrzeni dla zaangazowanego
I przebiegajacego w atmosferze zrozumienia dyskursu dotyczacego potrzeb i transformacji
nauczycieli edukacji dla bezpieczenstwa. Uwzgledniajac przekonanie, ze zmiana
komponentoéw postawy bywa zazwyczaj tatwiejsza niz zmiana jej znaku (Mika, 1998, s. 182),
zasadne jest podjecie dzialan ukierunkowanych na przeformatowanie i rozwdj w obrgbie
dziatan, emocji i pozytywnego nastawienia do wiedzy przedmiotowej, co jak wskazuje

Robbie Arends (1994, s. 39-41) jest jednym z kluczowych warunkow efektywnego nauczania.

4.3.1.3 Pelnomocnos¢ w edukacji dla bezpieczenstwa

Spostrzezenia wytaniajace si¢ w toku opisywanych obserwacji przywodza na mysl
rozwazania Kwiecinskiego (2000, s. 84-85) dotyczace koniecznosci ksztatcenia i wychowania
czlowieka, ktory moze sprosta¢ trudnym okoliczno$ciom i zadaniom czyli ,,cztowieka
petnomocnego o uksztattowanych kompetencjach do formutowania i rozwigzywania nowych,
trudnych zadan, madrego, odpowiedzialnego, wspodtczulnego i zdolnego do solidarnego
wspoétdziatania, umiejacego krytycznie wybierac i osadzac¢ z wielorakich i migotliwych ofert
kulturalnych wedle uniwersalnych wartosci i zasad”.

Tak rozumiana sprawno$¢ laczy si¢ z zalozeniami edukacji dla bezpieczenstwa, ktora
cho¢ formalnie odnosi si¢ do wtasciwego zachowania oraz odpowiednich reakcji w sytuacjach
stwarzajacych zagrozenie dla zdrowia i zycia, to ma jednak kilka filarow. Mozna wyrdznié
tu m.in. obszar wskazujagcy na bezpieczenstwo jako naturalng potrzebe czlowieka,
skupiajacy si¢ na teoriach, ktdre rozpoznaja jego natur¢ i odpowiadajg na pytanie kim jest oraz
traktujacy bezpieczenstwo jako warto$¢ wymagajaca podejmowania odpowiednich dziatan
wychowawczych ukierunkowanych na promowanie odpowiedzialnej, pewnej 1 madrej
jednostki. Cztowiek pelnomocny posiada ,,pelng moc”, jest w stanie samodzielnie, rozwigzac
trudnosci, broni¢ uniwersalnego systemu wartosci, by¢ tolerancyjnym i dziata¢ dla dobra
(Puslecki 2002, s. 30). Wigze si¢ to znakomicie z funkcjonowaniem humanistycznych interakcji
spotecznych miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego oraz z celem edukacji dla
bezpieczenstwa. Skoro owa pelnomocnos¢ nie jest czlowiekowi dana, ale jak pisze Wiestaw
Puslecki (2002, s. 26-30) ,,zadana”, to edukacja realizowana w $rodowisku szkolnym moze
(1 powinna) sta¢ si¢ miejscem nabywania doswiadczen pelnomocnosciowych, o ktérych mozna
moéwi¢ wowczas gdy uczen:

— wybiera i1 uzupetnia zaproponowane przez nauczyciela (szkot¢) oferty edukacyjne;

— z wlasnej woli inicjuje okreslone dziatania edukacyjne;
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— wspotdecyduje o tematach lekcji, ich celach, srodkach, formach organizacyjnych

sposobach sprawdzania i oceniania osiggnie¢ uczniow, zadaniach domowych itd.;

— ma odmienne zdanie w okre§lonych sprawach;

— wedlug wlasnego uznania wybiera organizacyjne formy wykonania okreslonego

zadania w szkole;

— swobodnie wybiera partneréw do wspolnego wykonania zadania w szkole;

— ma nieograniczony dostgp do $rodkow dydaktycznych w czasie wykonywania

okreslonego zadania w szkole;

— w pelni odpowiada za swoje zachowanie 1 jego skutki.

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ ponadto triade czynnikdw przesadzajacych
0 istnieniu pelnomocnosci (Puslecki, 2002, s. 129):

— czynniki wewnetrzne w sferze intelektualno-sprawnosciowej (refleksja, wiedza

o uprawnieniach, jej rozumienie, umiej¢tno$¢ stosowania uprawnien, zasob
doswiadczen petnomocnosciowych);

— czynniki wewngtrzne w sferze uczuciowo-wolicjonalnej (motywacja, przezycia,

warto§ciowanie, zajmowanie wtasnego stanowiska, odpowiedzialno$¢, asertywnoscé);

— czynniki zewngtrzne, niezalezne od ucznia tkwigce w pogladach pedagogicznych,

szkolnych aktach normatywnych i praktyce pedagogicznej.

Istotne jest, ze migdzy wskazanymi elementami zachodzi $cisty zwiazek przyczynowo-
skutkowy. Obecnos¢ petnomocnosci jest warunkowana przez wszystkich uczestnikow procesu
edukacji 1 staje si¢ wynikiem wzajemnych inspiracji, wsparcia i rozwoju. W tym kontekscie
w pelni uzasadnione jest dazenie do uznania pelnomocnosci za kluczowg warto$¢ szkoty
| wlaczenie jej w naturalne czynnosci toku lekcji.

Majac na uwadze powyzsze, obserwacje koncentrowaly si¢ na dostrzeganiu
uwarunkowan spetniajagcych wymagania petnomocnos$ci oraz czynno$ciach podejmowanych
przez uczniow i nauczycieli ukierunkowanych na jej wypracowanie. Postugujac si¢ wyzej
wskazanymi kategoriami pelnomocnosci oraz zaproponowanym przez Pusleckiego (2002,
s. 140) arkuszem obserwacji, zwrocono uwage na wskazane w tabeli 30 przejawy

petnomocnos$ci ucznidow oraz reakcje nauczycieli.
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Tabela 30 Przejawy pelnomocnosci uczniow, towarzyszace im okoliczno$ci i reakcje nauczycieli

Przejawy

pelnomocnosci

Okolicznosci im towarzyszace i reakcje nauczycieli

Nieskrepowane zadawanie pytan

Podczas lekcji majacej form¢ podajaca uczniowie nie zadawali pytan.
Aktywno$¢ w tym zakresie dostrzezono jedynie w przypadku zaj¢é
praktycznych, w czasie ktorych wymagano pracy wlasnej lub
zespotowej. Zlecanie okreSlonych czynnosci przez nauczyciela
sktanialo do zadawania pytan zwigzanych przede wszystkim
ze sposobem wykonania zadania. Nie dostrzezono przejawow
nieskrepowanej ciekawosci ucznidw. Préoba podejmowania dyskusji
przez nauczyciela ograniczata si¢ do zadawania pytan dotyczacych

zrozumienia przekazywanych tresci.

Nawet niewielka liczba pytan pojawiajacych sie¢ w toku lekcji nie

.% = _E '% zawsze laczyla si¢ z uzyskiwaniem rzetelnej i pelnej odpowiedzi,
S
E é g § zachecajacej do kreatywnego myslenia i stawiania hipotez. Odpowiedzi
é‘ N _gL _‘E mialy zazwyczaj charakter zamknigty, pozbawiajacy dalszych
©
° N interakgj.
-% = § Nie zaobserwowano, aby prowadzone podczas lekcji czynnosci zostaty
o c
% z > poddane opiniowaniu uczniéw. Proces nauczania-uczenia si¢ przybierat
= L]
§' i é forme¢ odgornie narzuconych przez nauczyciela regulacji.
¥ W obszarze wspotdzialania z rowiesnikami zaobserwowano wiele
@ é é 23 pozytywnych reakcji. Szczegdlnie wspdlpraca ucznidw w ramach
_-‘.E ’é % :é? realizacji zadan zespotowych opierata si¢ na wzajemnym zrozumieniu
g g % ?;3 oraz wymianie pogladow. Uczniowie z tatwos$cig identyfikowali swoje
S ; mocne i stabe strony dazac do wykonania okreslonego zadania.

Bycie asertywnym

W kontakcie z nauczycielem uczniowie nie przejawiali postawy
asertywnej. Nie odnotowano postaw zwigzanych z posiadaniem
1 wyrazaniem wlasnego zdania. Uwage zwracatl brak umiejgtnosci
wyrazania opinii, krytyki, potrzeb. Odmiennych obserwacji dokonano

natomiast podczas pracy grupowej w relacjach z innymi uczniami.
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Przejawy . . . i -
. Okolicznos$ci im towarzyszace 1 reakcje nauczycieli
pelnomocnosci

Nie dostrzezono elementéw wskazujacych na wprowadzanie zmian
dotyczacych przebiegu procesu edukacyjnego nastepujacych w wyniku

wspolnych ustalen.

Wybor ofert
edukacyjnych -

edukacyjnych | wspotdecydowanie

Podobnie jak w przypadku wspotdecydowania i opiniowania dziatan
edukacyjnych, takze inicjowanie stanowilo staby element zajec.

Wszelkie realizowane w czasie lekcji zadania byty wynikiem decyzji

Inicjowanie
dziatan

podejmowanych przez nauczycieli.

Podejmowane proby w zakresie wplywu na ocenianie osiggni¢c
szkolnych zwigzane byly z rodzajem negocjacji ukierunkowanej na nie
otrzymanie oceny za braki w pracy domowej lub wynikaty z checi

uzyskania wyzszej oceny za konkretne czynnosci sprawdzane podczas

Wplyw na sposoby
sprawdzania i
oceniania osiggni¢c
szkolnych

lekcji.

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

W ramach analizy zarejestrowanych spostrzezen wytonil si¢ obraz pelnomocnosci
ksztattowanej w sposob zalezy od postawy nauczyciela. W badanym obszarze obecne byty
jedynie klasyczne elementy pelnomocnosci, a szczegdlne wartosci, ktore powinny ptynacé
z lekeji edukacji dla bezpieczenstwa nie mialy odzwierciedlenia w biegu szkolnych spraw.
Podczas lekcji, ktora w zatozeniu ma ukierunkowa¢ mtodego cztowieka na zwigkszanie
poczucia pewnos$ci, gwarancji istnienia 1 szansy na doskonalenie, nieobecny byt klimat
wolnosci wyboru, krytyki, uzupetniania i inicjowania dziatan edukacyjnych.

Obserwacje ukazaty niedopracowanie w obszarze upelnomocniania uczniéw oraz
warto$ci z niej ptyngcych. W praktyce, co nalezy uzna¢ za spore ograniczenie doskonalenia
EdB, pelnomocnos¢ uczniéw pozostaje tylko ideg. Samo mowienie o pelnomocnosci nie
sprawi, ze miodzi ludzie stang si¢ pelnomocni. Droga prowadzaca ku pelnomocnosci jest
systematyczne i ciagle upelnomocnianie uczniow (Puslecki, 2002, s. 136). Chodzi tu przede
wszystkim o wyzwalanie inicjatywy, poczucia sprawczos$ci, pobudzania aktywnos$ci 1 dazenia

do budowania otwartego spoteczenstwa obywatelskiego. Oczekiwania wobec dorastajgcego
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pokolenia Polakéw sa zrozumiate, jednak stwarzanie warunkow do ich realizacji pozostaje

nadal w sferze postulatywnej.

4.3.1.4 Przebieg lekcji

Majac na uwadze przekonanie, ze o efektach pracy dydaktycznej decyduje m.in. rodzaj
prowadzonych zaje¢, kolejny element obserwacji zwigzany byt z caloksztaltem
organizacyjnym lekcji. W tym celu skupiono si¢ na czynnosciach podejmowanych przez
nauczyciela i uczniéw oraz rozpoznaniu Kto, gdzie, kiedy i w jakim celu jest przedmiotem
ksztatcenia.

W praktyce szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa nie mozna mowi¢ wytacznie o jednym
rodzaju lekcji, co wynika wprost z zalecen dotyczacych sposobu realizacji przedmiotu.
W ramach obserwacji, w zaleznosci od tresci i struktury lekcji wyodrebniono dwa jej typy:
podajaca (z elementami toku lekcji problemowej) oraz ¢wiczeniowa. Obserwowane lekcje

przebiegaty zgodnie z czynno$ciami opisanymi w ponizszej tabeli 31.

Tabela 31 Tok lekcji edukacji dla bezpieczenstwa

Tok lekcji podajacej Tok lekcji ¢wiczeniowej
— Czynno$ci organizacyjne, sprawdzenie | — Czynno$ci organizacyjne: sprawdzenie
obecnosci, obecnosci,
— omowienie pracy domowej, — sprawdzenie pracy domowej,
— informacje wstepne, podanie tematu | — uswiadomienie celow i zadan lekcji,
lekcji oraz przekazanie informacji | — ustalenie zasad dziatania,
0 zagadnieniach zaplanowanych do | — pokaz czynnosci,
realizacji, — wykonywanie zadan pod kontrolg
— przedstawienie nowych tresci, nauczyciela  (korekta  wykonanych
— dyktowanie zagadnien do zapisania éwiczen),
W zeszycie, — zakonczenie lekcji.
— oObjasnienie pracy domowej.
Elementy toku lekcji problemowej
— stworzenie sytuacji problemowej,
— ustalenie planu pracy (praca w grupie),
— weryfikacja rozwigzan.

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Ukierunkowanie na tok lekcji problemowej i ¢wiczeniowej powinno by¢ w pelni
zrozumiale 1 stosowane tak czesto, jak jest to mozliwe. O ile Herbartowski pomyst na lekcje
ma z pewnoscig kilka zalet, w tym m.in. przekazywanie opracowanego, spojnego, jasnego
1 zwiezlego materialu uczniom przy réwnoczesnym wyjasnianiu wszelkich zawilosci,
to powoduje jednak pasywno$¢, zwigksza znudzenie oraz obniza aktywnos$é. W edukacji dla
bezpieczenstwa stuszne jest przypisanie wigkszej roli lekcjom problemowym i ¢wiczeniowym,
ktére wdrazajg do samodzielnego, kreatywnego myslenia, wyciggania wnioskow, nabywania
umiejetnosci | rozwigzywania problemow. Szczegdlnie ¢wiczenia praktyczne odgrywajg
znaczaca rolg w poznawaniu rzeczywistosci oraz daja podstawy do podejmowania dziatan
ukierunkowanych na jej przeksztatcanie. Istotna jest rOwniez zasada aktywnego wigzania teorii
z praktyka, ktora moze sprawié, ze uczen chetniej 1 tatwiej osiagnie cele ksztalcenia, jezeli
bedzie aktywnie uczestniczyt w ¢wiczeniach i zajeciach praktycznych.

Wspotczesnosé to czas intensywnego rozwoju nauki i techniki dlatego tak istotna jest
swiadomos$¢ nauczycieli dotyczaca konieczno$ci udoskonalania i wdrazania nowych rozwigzan
w edukacji. Innowacyjne przedsiewzigcia powinny skupia¢ si¢ na takich obszarach jak:
nowatorskie planowanie metodyczne, projektowanie zajg¢ wykorzystujacych $rodki
audiowizualne i komputery, stosowanie metod aktywizujacych, rozwijanie tworczego myslenia
czy doskonalenie umiejgtnosci pracy z uczniami zdolnymi (Gozdecka, Weiner, 2013, s. 13).

W celu oddziatywania na zmysly uczniéw, urozmaicania lekcji oraz ulatwiania
poznawania rzeczywistosci wskazane jest wykorzystanie wszelkiego rodzaju przedmiotow
okreslanych mianem srodkoéw dydaktycznych. W literaturze odnajduje si¢ wiele réznorodnych
definicji omawianego poj¢cia i cho¢ nie sg rygorystycznie roztaczne to za najpowszechniejszy
mozna uzna¢ podzial na $rodki wzrokowe, stuchowe, wzrokowo-stuchowe oraz
automatyzujace (Kuzma, 2018, s. 190). Srodki dydaktyczne, stanowiac zasadnicze narzedzie
pracy dydaktycznej nauczycieli edukacji dla bezpieczefistwa moga stac si¢ ptaszczyzna shuzaca
podniesieniu jakos$ci ksztalcenia poprzez bezposrednie poznawanie przez uczniéw okreslonego
wycinka wiedzy, rozwijanie ich zdolnosci oraz umiej¢tnosci. Nie ulega watpliwosci, ze $rodki
nauczania w znacznym stopniu warunkuja mozliwoS$ci pracy 1 stanowig jej istotne
urozmaicenie.

Srodki dydaktyczne wykorzystane podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa wraz

z petniong przez nie funkcja przedstawiono w ponizszej tabeli 32.
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Tabela 32 Srodki dydaktyczne wykorzystane podczas lekcji EdB i peiona przez nie funkcja

Srodek
dydaktyczny

Funkcja

Tablica szkolna

Funkcja wspomagajaca organizacj¢ procesu dydaktycznego. Umozliwia

wykonywanie przez nauczyciela czytelnych notatek.

Prezentacja
multimedialna
(rysunki,
fotografie itp.)

Funkcja poznawcza i ilustratywna ukierunkowana na zrozumienie
istotnych faktow stanowiacych przedmiot nauczania. Utlatwia
obserwacj¢ 1 postrzeganie elementow. Aktywizuje proces poznawczy

1 wywoluje niewymuszone zainteresowania przedmiotem zajec.

Fantomy

Ksztaltowanie cierpliwos$ci, staranno$ci i doktadnos$ci wykonywanych
zadah (np. prowadzenic resuscytacji krazeniowo-oddechowej).
Rozwijanie umiej¢tnosci wspotpracy, uwrazliwienie na warto$¢ zdrowia
i zycia cztowieka, wykonywanie okreslonych czynnosci w sposob
przemyslany, planowy i zmierzajacy do osiggni¢cia celu. Wzbogacenie,

urozmaicenie 1 utatwienie procesu nauczania-uczenia sie.

Podrecznik

Funkcja informacyjna ukierunkowana na wskazywanie obszaréw
nauczania oraz sterujagca, ktorej podstawowe elementy skupiaja si¢
wokol mozliwosci  wytyczania czastkowych celow nauczania,
wybierania 1 przekazywania niezb¢dnych informacji. Wsparcie

w organizowaniu procesu dydaktycznego.

Karty pracy

Funkcja syntetyzujaca, weryfikujaca, kontrolna.

Apteczka

pierwszej pomocy

Funkcja ksztalcaca, ma za zadanie wypracowania nowych
umieje¢tnosci 1 postaw. Nabycie umiej¢tnos¢ postugiwania si¢ Srodkami
manipulacyjnymi bedzie potrafit korzysta¢ z tych $rodkéw
w warunkach szkolnych i pozaszkolnych. Uczen Kkorzystajac
z okreslonego przedmiotu ma mozliwos$¢ jego petniejszego poznania

oraz zrozumienia mozliwosci 1 korzysci zastosowania.

Zrodto: opracowanie wilasne.

Sprawne wdrozenie w codziennej pracy odpowiednich pomocy i materialbw moze

przektada¢ si¢ na wzrost aktywnos$ci i ciekawosci uczniow. Dobierajac srodki dydaktyczne

wskazane jest zwrOcenie uwagi na trzy aspekty: racjonalizacjg, intensyfikacje oraz

ekonomizacje¢. Przede wszystkim nalezy dazy¢ do uzywania tych $rodkow, ktore zapewniaja

optymalne efekty nauczania. Istotne jest przy tym poszukiwanie srodkow, ktore przyspieszaja
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proces nauczania-uczenia si¢ oraz umozliwiaja osiagniecie maksymalnych wynikow przy
minimalnym obcigzeniu nauczycieli i uczniow. W gestii nauczyciela pozostaje dobor srodkow
dydaktycznych zgodnych z celem ksztalcenia edukacji dla bezpieczenstwa oraz wyznaczenie
im S$cistych zadan. Bledne jest natomiast przekonanie, ze dobra pedagogika wymaga
ultranowoczesnych pomieszczen i mniej czy bardziej luksusowego wyposazenia (Weglinska,

2009, s. 138).

4.3.1.5 Ksztaltowanie kompetencji kluczowych w edukacji dla bezpieczenstwa

W podrozdziale 1.5 oméwiono kompetencje kluczowe oraz ich uzyteczno$¢ w edukacji
dla bezpieczenstwa. Czerpiagc z wykazu przedstawionego w tabeli 5, w tej czg$ci badan opisano
przejawy ksztattowania kompetencji rozpoznane w ramach obserwowanych lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa.

Modelowanie kompetencji koncentrowato si¢ gléwnie na aspekcie poznawczym
i rozwijaniu zdolnosci do uczenia si¢. Dominujace byto przekazywanie informacji i ewentualne
sprawdzanie wykonywanych przez uczniow ¢wiczen, co uniemozliwialo diagnozowanie
jednostkowych potrzeb i planowanie kolejnych czynnosci edukacyjnych. Ten rodzaj
dziatan okresli¢ mozna mianem niekompletnych, chaotycznych, niepewnych, pozbawionych
otwartosci, ciekawosci $wiata i $wiezo$ci spojrzenia. Dopiero lekcje przyjmujace tok
problemowy, poprzez zorientowanie na czynng i aktywna postawg, pozwalaty na doskonalenie
kompetencji decyzyjnych, kreatywnych 1 twérczych. W sytuacji problemowe] zwigzanej
z zagrozeniem bezpieczenstwa takie podejscie inicjowalo réznorodne scenariusze i Wybor
dziatania, ktore jest najbardziej adekwatne do zagrozenia.

Biorac pod uwagg przejawy aktywnosci ukierunkowanych na ksztattowanie kompetencji
Kluczowych w edukacji dla bezpieczenstwa uwage zwracata rowniez obiektywna ocena dziatan
realizowanych przez uczniow, bedaca probg ksztaltowania kompetencji ewaluacyjnych.
Biezaca weryfikacja 1 ocena podejmowanych aktywno$ci dawata mozliwos¢ skutecznego
oceniania aspektow zachowania wlasnego i1 oraz innych osob, co w przysztosci moze przetozy¢
si¢ na podejmowanie trafnych decyz;ji.

Duze trudnosci odnotowano w zakresie rozbudzania kreatywnos$ci uczniow, ktora dla
bezpieczenstwa jest elementem kluczowym. Dynamicznie przeobrazajacy si¢ obszar bytowania
z jednej strony wywotuje niepokdj, lek, obawy, niepewnos¢, a z drugiej pobudza i uaktywnia
do stawiania czola wyzwaniom, ktoére wymagaja pomystowosci i oryginalnosci. Takie

kompetencje rozwija si¢ podczas realizacji zadan wywolujacych myslenie tworcze,
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powstawanie nowych idei, koncepcji, skojarzen (np. poprzez sytuacje problemowe i symulacje
zdarzen). Sposob myslenia prowadzacy do uzyskania nowych i oryginalnych rozwigzan moze
by¢ doskonalony dzieki umiejetnemu stawianiu pytan, dostrzeganiu rozwigzywan problemow
trudnych 1 nieprzewidywalnych oraz rownoczesnemu modyfikowaniu tradycyjnych sposobow
reakcji.

Obserwacje wskazaly takze koniecznos¢ doskonalenia w obszarze nawigzywania,
utrzymywania i rozwijania stosunkow mig¢dzyludzkich (kompetencje komunikacyjne),
wspotpracy w grupie, dazenia do osiggania celow wilasnych lub wspolnych (kompetencje
kooperacyjne) oraz tworzenia wzajemnie zyczliwej atmosfery wspotpracy. Umiejetnosé
konstruktywnego rozwigzywania problemow i konfliktow interpersonalnych, umiejetnosé
pomagania i pozytywnego oddziatywania na innych obecne byly wylacznie podczas lekcji
praktycznych. Z tego powodu tak wazne jest organizowanie przestrzeni do wspotdziatania oraz
rozwigzywania sytuacji problemowych. W tym kontek$cie uzasadnione jest promowanie
wspotdzialania zarowno w klasie szkolnej, jak i w relacjach ze shluzbami ratowniczymi,
dajacego szans¢ na wymiang do§wiadczen, przezy¢ oraz klarowno$¢ postgpowania w sytuacji
zagrozenia. Promowanie lekcji problemowej oraz dazenie do wspotpracy szkot i podmiotow
odpowiedzialnych za bezpieczenstwo powinno sta¢ si¢ kierunkiem dla toku lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa. Orientacja w zakresie wiedzy o §wiecie i ludziach oraz przekonania oparte na
wiarygodnos$ci lub pozornosci okreslonego fragmentu wiedzy, staje si¢ droga do rozrdzniania
1 likwidowania niebezpieczenstwa zycia spotecznego i osobistego.

Braki w zakresie rozwoju kompetencji kluczowych w edukacji dla bezpieczenstwa
odnotowano takze w obszarze funkcjonowania spotecznego umozliwiajacego wywieranie
skutecznego wplywu na otoczenie. Opanowanie i1 stosowanie konkretnych umiejetnos$ci,
zgodnie z obowigzujacymi normami i zasadami W r6znych sytuacjach spotecznych zwigzanych
z bezpieczenstwem jest marginalizowane, co ogranicza harmonijng kooperacj¢ spoteczna
w ukladzie rownorzednym i umiejetne podporzadkowanie si¢ podmiotom nadrzednym. Sposob
realizacji lekcji edukacji dla bezpieczenstwa ograniczal wyrazanie wlasnego zdania, emocji
1 postaw w granicach nienaruszajacych praw i psychicznego terytorium wiasnego 1 innych osob.
Z uwagi na dominujacy w szkole podajacy tok lekcji redukowane byly istotne elementy
zwigzane ze sposobem ksztattowania prawidtowej komunikacji i postaw (likwidacja przejawow
zachowan agresywnych oraz uleglych zwigzanych ze stawaniem si¢ ofiarg). Podobng trudnos$¢
odnotowano w zwigzku z odpowiednio uksztattowanym systemem warto$ci umozliwiajacym,
przy ocenie dowolnego zachowania, zintensyfikowanie przemyslen na temat tego, co jest dobre

lub co jest zte. W tej perspektywie wyzwaniem staje si¢ dazenie do modelowania kompetencji
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moralnych i etycznych oraz ksztattowania sprawnos$ci spotecznych koncentrujacych si¢ na
zachowaniu czlowieka, jego postawach i relacjach interpersonalnych.

Zwigkszenie uwagi powinno nastgpi¢ réwniez w obszarze kompetencji medialnych
1 informatycznych. Nie chodzi przy tym wytacznie o sprawne postugiwania si¢ nowymi
technologiami, ale o0 promowanie dziatan zwroconych ku umiejgtnosciom selekcji i krytycznej
oceny informacji. Aktywne rozumienie, wykorzystywanie oraz tworzenie przekazéw
medialnych 1 informatycznych pozwala na stawanie si¢ czynnym tworca, a nie tylko biernym
konsumentem tresci.

Inny palacy problemem w edukacji dla bezpieczenstwa to niepetne dziatania w obszarze
inicjatywnos$ci 1 przedsiebiorczosci. Zdolno$¢ osoby do wecielania pomystow w czyn,
kreatywno$¢, innowacyjno$¢ i podejmowanie ryzyka, a takze zdolno$¢ do planowania
przedsigwzie¢ i1 prowadzenia ich dla osiagnigcia zamierzonych celow (zob. Komisja
Europejska, 2007) ograniczono przede wszystkim metodyka pracy, ktora nie opierata si¢ na
prawidlowej korelacji wiedzy 1 praktyki. Wymagania zwigzane z kompetencjami
inicjatywnosci 1 przedsigbiorczo$ci zorientowane byty gtdéwnie na identyfikowanie dostgpnych
mozliwo$ci dzialalnosci cztowieka oraz rozpoznawanie okoliczno$ci jego funkcjonowania
w $wiecie. Ich efektywne rozwijanie zobowigzuje jednak do zwrdcenia si¢ ku kompleksowym

metodom pobudzajacym rozwdj wiedzy, ale takze jego osobowosci i charakteru.

4.3.2 Edukacja realizowana w formie zdalnej

Problemy badawcze pojawiajace si¢ w obszarze edukacji dla bezpieczenstwa
prowadzonej w formie zdalnej sg szerokie i przekraczajg zakres badan okreslony na etapie ich
konceptualizacji. Oprocz zasadniczych dylematow niniejszych badan, ciekawo$¢ nasuwa
jeszcze wiele dodatkowych pytan m.in.: co mysla uczniowie oraz nauczyciele o zdalnej
edukacji, jak nauczyciele oraz uczniowie oceniajg swoje przygotowanie do tej formy
prowadzenia zaje¢, jak zmienito si¢ korzystanie z technologii, jakich nowych kompetencji
wymaga od nauczycieli oraz uczniéow realizowanie zaje¢ w formie zdalnej, jak problemy
wykluczenia cyfrowego wplywaja na proces edukacji zdalnej, jakie emocje towarzysza
uczniom oraz nauczycielom w okresie edukacji zdalnej, itd. Majac na uwadze te rozlegtos¢ oraz
uwzgledniajac przekonanie, ze badane osoby znajdowaly si¢ niejednokrotnie w okresie
trudnych doswiadczen wynikajacych z sytuacji epidemicznej w kraju, dla zachowania spojnosci
badan podjeto probe wstepnego nakreslenia obrazu zdalnego nauczania-uczenia si¢ edukacji

dla bezpieczenstwa oraz ustalenia jej mocnych stron i ograniczen.
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Pandemiczna sytuacja sformutowata wizje badacza bricoleura metodologicznego
majsterkowicza, ktory poszukuje nowych mozliwosci prowadzenia badan (Denzin, Lincoln,
2009). Wszechobecna kwarantanna, izolacja i obostrzenia utrudnialy kontakt ze szkotami
1 znacznie spowalnialy badania, ale w istocie staty si¢ inspiracja dla rozszerzenia zakresu
opisywanych badan, a w przysztosci pracy nad dalszg eksploracja zagadnienia. Inspiracjg dla
tej czesci badan byta publikacja pt. ,,Edukacja zdalna. Co stato si¢ z uczniami, ich rodzicami
I nauczycielami?”, opracowana przez zespot badaczy poszukujacych odpowiedzi na pytanie,
jaki jest obraz edukacji zdalnej oraz dlaczego jest wtasnie taki (zob. Ptaszek, Stunza i in., 2020).

Temat dotyczacy edukacji dla bezpieczenstwa prowadzonej w formie zdalnej oméwiono
z pigcioma uczniami (1P, 2P, 3P, 1PP, 2PP) oraz dwoma nauczycielami (1N, 3N) podczas
wywiadow indywidualnych opisanych szczegélowo w podrozdziale 3.7. Wypowiedzi
respondentow byly swobodne i ukierunkowane jedynie ogdélng prosbag przedstawienia
doswiadczen w zakresie tej formy lekcji. Tak sformutowana kategoria wydata si¢ potencjalnie
interesujaca i spdjna z catoscig badan.

Pandemia koronawirusa zmienila sposéb spotecznego funkcjonowania: ograniczyta
kontakty oraz przeorganizowata przestrzeh domowa na przestrzen klasy szkolnej, co przez

rozmoéwcow tgczone byto z ograniczeniem edukacji.

»Jestem osobg, ktéra w domu nie jest w stanie skupic¢ si¢ na nauce, poniewaz przywyktam

do tego, ze to szkota jest miejscem w ktorym przyswajam wiedzg”. [2P]

,Moim zdaniem przedmiot EdB jest bardzo ciekawym przedmiotem. Wolalbym chodzié¢

do szkoty zamiast mie¢ zajecia zdalne. Szkota to szkota, a dom to dom”. [3P]

Takze nauczyciele podkreslali utrate szkolnej przestrzeni, jako niekorzystny element
edukacji. Miejsce, ktore do tej pory kojarzone byto z nauka, musiato zosta¢ przeniesione do
przestrzeni domowej wigzanej przede wszystkim z odpoczynkiem i sferg prywatng — intymna.
Nauczyciele zwracali uwage na takie ograniczenia jak: brak dogodnych warunkow do
nauczania-uczenia si¢, rownoczesny udziat w lekcjach zdalnych rodzenstwa uczniow, hatas,

koniecznos$¢ dzielenia si¢ prywatng przestrzenig.

»Nie kazdy mlody cztowiek chce wiaczy¢ kamerke 1 majg rézne opory przed tym, wigc
jest tez to no, no... zdalna edukacja w wieku dojrzewania... ja tez do tego podchodze

z pewnymi zastrzezeniami”. [3N]

241



W odniesieniu do edukacji zdalnej w literaturze przedmiotu wskazuje si¢ rowniez na
roznorodne formy wykluczenia cyfrowego zarowno wsrdd uczniow jak i1 nauczycieli: brak
odpowiedniego sprzetu (brak kamery internetowej, brak drukarki umozliwiajacej wydruk
materialdw, brak stuzbowych komputerow dla nauczycieli, dostep jedynie do smartfona),
problemy lub ograniczenia w dostepie do Internetu, brak kompetencji (obstuga technologii)
(zob. Ptaszek, Stunza i in., 2020, s. 46-47). Nauczyciele zostali niejako zobligowani do wejScia
do cyfrowego $wiata uczniow. Tego rodzaju ,,odwrdoconej edukacji” z jednej strony towarzyszy

ciekawos¢, a z drugiej obawy.

»Ja osobiscie, no positkowatem si¢ tymi zdalnymi lekcjami, wykladem jakim$ tam,
staralem si¢ mie¢ kontakt z uczniami przez kamerki... ale tez, no wie Pani jak to jest,

czasami cztowiek nie ma w tym wszystkim dos§wiadczenia. To jest dla mnie trudne”. [3N]

Dla urzeczywistnienia wskazanych w podstawie programowej zalozen konieczne jest
takze poszukiwanie sposobow wykorzystania $rodkéw dydaktycznych w warunkach
domowych. Zaréwno uczniowie jak i nauczyciele wyraznie akcentowali trudnos¢ zwigzang
z brakiem dostepu do réznego rodzaju przedmiotéw oddziatujacych na zmysty ucznidéw, ktore

utatwiaja poznawanie rzeczywistosci.

,Bardzo zatluje, Zze nie mozemy teraz zaliczac tego [pierwszej pomocy] na ocene w szkole
bo szkola dysponuje specjalnymi manekinami do takich ¢wiczen. Temat pierwszej
pomocy bardzo mnie interesuje. Mam nadzieje, ze pdjdziemy do szkoty i bedziemy mogli

sprawdzi¢ co umiemy na manekinie”. [1P]

Nauczyciel z dotychczasowego organizatora ksztatcenia szkolnego realizowanego
w ramach lekcji stacjonarnej staje si¢ inicjatorem procesu, w ktorym uczen przez wigkszosé

czasu pracuje nad materiatami dydaktycznymi samodzielnie.

”Kazda lekcja wyglada podobnie schematycznie, ale niestety nie jest mozliwe juz
zorganizowanie zaje¢ praktycznych czy wykonywania doswiadczen. Chodzac do szkoty
duzo bardziej przyktadano si¢ do nauki, aktualnie jest to zbyteczne przepisywanie ksigzki
do zeszytu i ogladanie filmikow instruktazowych, ktére kazdy z nas widzial mndstwo

razy”. [2P]
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W tym kontek$cie interesujacy jest rowniez aspekt czasu, jaki uczniowie poswiecaja na
nauke po zakonczeniu e-lekcji. Jak wskazuja autorzy wspomnianego wyzej badania
dotyczacego edukacji zdalnej, w okresie epidemii uczniowie wigcej czasu przeznaczajg na
uczenie si¢ oraz zdobywanie nowej wiedzy (zob. Ptaszek, Stunza i in., 2020, s. 24). Zgodne to
jest rowniez z opowiesciami ucznidw, ktorzy podkreslali, ze zajgcia zdalne czesto wymagaja

pracy wiasnej, realizowanej poza lekcjami.

,P0 uczeszczaniu na oba rodzaje zaje¢ moge stwierdzi¢, ze wole zajgcia stacjonarne
poniewaz sg ciekawsze 1 mozna wigcej wyciagnac¢, zapamigta¢ i nauczy¢ si¢ z lekcji.

Nie trzeba si¢ tyle uczy¢ po lekcjach jak tu przy zdalnych”. [2P]

,DO0 tej pory to nauczyciel omawial caty temat, a teraz czg$¢ zagadnienia omawia
wyznaczona grupa uczniéw. Teraz zajecia sg bardziej wymagajace. Polegaja bardziej
na wymianie zdan i pogladow, a nauczyciel jest tu osobg, ktora prowadzi dyskusje.

Obecnie lekcje wymagaja od nas wigkszej pracy i zaangazowania” [1P]

Rozmoéwcey (zarowno nauczyciele jak i uczniowie) podkreslali, ze ich aktualne
samopoczucie jest gorsze w porownaniu do okresu sprzed pandemii. Czas spedzony przed
ekranem monitora oraz czynnosci pozalekcyjne wymagane dla realizacji wszystkich zadan
czesto przekraczajg ich zasoby i utrudniajg realizacje zatozen programowych. Uwage zwracato
cyfrowe przemeczenie i przetadowanie informacjami oraz rozdraznienie z powodu ciaglego

uzywania technologii informacyjno-komunikacyjnych.

»lrudno mowi¢ o skutecznej nauce gdy po czasami dtugim dniu, gdy w planie zajec jest
8 lekcji, 8 godzin spedzamy patrzac w ekran komputera, co wigze si¢ z catkowitym brakiem
energii 1 innymi dolegliwosciami. W czasie nauki zdalnej mozna tez zauwazy¢ brak solidnosci
ze strony ucznidw, ktdrzy maja mozliwos¢ $Sciggania. Wlasnie dlatego uwazam, ze lekcje

stacjonarne przynosza wigcej pozytku niz lekcje zdalne”. [2P]

Prowadzone rozmowy oraz dostepne w tym zakresie badania wskazaty, ze czas edukacji
zdalnej jest niewatpliwie trudny. Abstrahujac od zasadnosci decyzji w zakresie nauczania
zdalnego nalezy przyjac, ze zmiana formuly realizowanych zaje¢ w przypadku edukacji dla

bezpieczenstwa byla niekorzystna. Nauczanie zdalne ograniczyto intensywno$¢ kontaktow oraz
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mozliwosci rozwoju kompetencji komunikacyjnych, interpersonalnych i spotecznych.
Rozmowcy wskazywali na trudnosci w kooperacji, tworzeniu wzajemnej zyczliwos$ci
i podporzagdkowaniu si¢ podmiotom nadrzednym (pozorna anonimowos¢). Edukacje zdalng
kojarzono z bariera dla rozwigzywania zadan w sytuacjach typowych lub praktycznych (brak
wyposazenia w domach). Rozmowcy uwidaczniali rowniez braki w obszarze technicznym oraz
kompetencyjnym zwigzanym z umieje¢tno$cig obstugi urzadzen informatycznych oraz

organizacji czasu nauki.

4.4 Podsumowanie rozdzialu

1. W opinii uczniow doskonalenie edukacji dla bezpieczenstwa jest ograniczone

poprzez:

— dziatania redukujace rolg szkoly do realizacji sztywnych plandéw, konspektow,
procedur dydaktycznych i ciggltego nacisku na przyswajanie okreslonej wiedzy;

— przebieg lekcji, sposoby przekazywania wiedzy, stosowane metody dydaktyczne
oraz niedostgpno$¢ materiatdéw i wyposazenia,

— waski zakres umiejetnosci mickkich nauczycieli;

— brak dziatan ukierunkowanych na rozwijanie kluczowych dla EdB kompetencji
takich jak: decyzyjnos¢, odpowiedzialnosc¢i kreatywnos¢;

— brak wspolpracy z rowiesnikami, skrgpowanie obecnos$cig innych ucznidow;

— proby zarzadzania lekcja na wzor dyscypliny wojskowej;

— zbyt liczne klasy, w ktorych pogarsza si¢ poczucie indywidualno$ci i mozliwosé
dostosowania procesu edukacji do oczekiwan ucznidéw;

— brak mozliwosci zaangazowania w dzialalno§¢ pozalekcyjna i pozaszkolna
zwigzang z edukacjg dla bezpieczenstwa.

2. W opinii nauczycieli doskonalenie edukacji dla bezpieczenstwa jest ograniczone

poprzez:

— brak cigglosci programowej;

— skrajnie malg liczba planowanych godzin lekcyjnych oraz czas trwania lekcji;

— duza liczebnos¢ klas;

— zalozenia podstawy programowej, ktore ukierunkowane s3a glownie na

przyswojenie przez ucznidow zasobu wiadomosci na temat faktow, zasad i teorii;
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3.

4.

5.

— brak mozliwosci realizowania zalecenia dotyczacego wspotpracy z nauczycielami
innych przedmiotow;

— brak materialow oraz wyposazenia pomieszczen, w ktorych realizowane sg lekcje
edukacji dla bezpieczenstwa;

— niedostateczne finansowanie dziatan w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa;

— trudnosci wynikajace z braku wspotpracy, zaangazowania i wzajemnego wsparcia
uczestnikow procesu edukacji, w tym specjalistow w dziedzinie bezpieczenstwa;

— brak pasji i szczerego zainteresowania przedmiotem.

W opinii rodzicow doskonalenie edukacji dla bezpieczenstwa jest ograniczone

poprzez:

— niedostepno$¢ materialdw umozliwiajacych ¢wiczenia praktyczne w domu oraz
brak wsparcia w zakresie ich pozyskania;

— problem rozbieznosci w zakresie osiggnie¢ uczniéw i dostosowania edukacji do
réznych potrzeb i mozliwosci;

— niewlasciwe postawy nauczycieli, brak indywidualnego podejscia do ucznidéw;

— stosowane metody dydaktyczne, jednokierunkowo$¢ komunikacji nauczycieli
1 watpliwe metody ksztaltowania uczniowskich umiejetnosci;

— brak zwiazku tematéw poruszanych w czasie lekcji edukacji dla bezpieczenstwa
z aktualnym stanem bezpieczenstwa ucznidéw w szkole 1 poza nig;

— brak dziatan ukierunkowanych na promowanie warto$ci przedmiotu EdB;

— niska $wiadomos$¢ na temat warto$ci ptynacych z doskonalenia i rozwoju edukacji
dla bezpieczenstwa.

W opinii przedstawicieli shuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo doskonalenie

edukacji dla bezpieczenstwa jest ograniczone poprzez:

— brak odpowiedniego przygotowania dydaktycznego pracownikéw stuzb;

— ograniczone doswiadczenia praktyczne nauczycieli,

— niewystarczajace Srodki przeznaczone na finansowanie dziatan edukacyjnych
i promocyjnych;

— rzadkie kontakty ze szkotami zalezne od decyzji przetozonych.

Wypowiedzi uczniéw wskazuja na nastepujace oczekiwania w zakresie
doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa:

— ograniczenie zagadnien teoretycznych na rzecz dziatan praktycznych;
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— rozwijanie wspoétuczestnictwa w EdB stuzb (policji, ratownictwa medycznego,
strazy pozarnej);

— wprowadzenie zmian w programie nauczania, ktory obecnie jest zbyt rozbudowany,
a przez to trudny do przyswojenia;

— dostosowanie tre$ci nauczania do aktualnej sytuacji bezpieczenstwa w kraju i na
$wicie (odnoszenie si¢ do zagrozen, ktore sg najbardziej prawdopodobne w danym
czasie lub zaistnialy w najblizszym otoczeniu);

— intensyfikowanie dziatah ukierunkowanych na budowanie relacji z rodzicami,
réwiesnikami, pozostalymi uczestnikami zycia spotecznego oraz rozwijanie
poczucia wspotodpowiedzialnosci;

— wzmacnianie spojnosci i jasnosci wewnetrznych zasad postgpowania nauczyciela,
(uczniowie oczekuja od nauczycieli determinacji, zaangazowania, umiej¢tnosci,
wiedzy i1 autentycznego zainteresowania edukacja dla bezpieczenstwa);

— podjecie refleksji w zakresie aktywnosci i solidarno$ci mlodziezy w obszarze
edukacji dla bezpieczenstwa,;

— budowanie poczucia bezpieczenstwa w srodowisku rodzinnym.

Wypowiedzi nauczycieli wskazuja na nastepujace oczekiwania w zakresie

doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa:

— doposazenie szkot oraz zapewnienie dostgpno$ci $Srodkow 1 narzedzi
dydaktycznych, szczegolnie funkcjonowanie pracowni lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa wyposazonej w odpowiednig liczbe fantomédw, defibrylatorow
szkoleniowych i apteczek pierwszej pomocy;

— wzrost §wiadomosci w obszarze celowego i skutecznego planowania pracy na
lekcji;

— wprowadzenie zmian w zatozeniach dotyczacych realizacji przedmiotu EdB;

— dostosowanie zakresu tematycznego EdB do wymagan i wyzwan wspotczesnego
Swiata;

— budowanie aktywno$ci 1 wspotpracy z uczniami,

— uzyskiwania wsparcia rodzicéw, uczniéw i specjalistow z zakresu bezpieczenstwa,
budowanie porozumienia i wspdlnego okreslenia obszaréw dziatania;

— zwigkszenie aktywnosci przedstawicieli stuzb, bezposredni udzial w Zyciu szkoty

specjalistow z zakresu bezpieczenstwa.
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Wypowiedzi rodzicow wskazuja na nast¢epujace oczekiwania w zakresie

doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa:

catkowite przeformatowanie wszelkich zatozen edukacji dla bezpieczenstwa
wynikajace z ogolnej krytyki nauczycieli i szkoty;

ukierunkowanie na rozwoj kompetencji dzieci,

wzmochnienie pozycji szkoty, ktéra ma by¢ postrzegana jako miejsce realizowania
zadan istotnych dla bezpieczenstwa dzieci;

dostosowanie si¢ dzieci do warunkow edukacji, adaptacja i podporzadkowanie si¢

regulom panujacym w szkole.

Wypowiedzi przedstawicieli shuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo wskazuja

na nastepujace oczekiwania w zakresie doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa:

zwigkszanie $wiadomo$ci miodziezy w zakresie dziatan prewencyjnych oraz
prawidlowego reagowania na zaistniate zagrozenia,

wzmocnienie dziatan profilaktycznych (dazenie do rozwijania wiedzy — strategie
informacyjne, rozwoju umiejetnosci kluczowych w obszarze bezpieczenstwa
— strategie edukacyjne oraz stwarzania alternatyw, budowania aktywnosci
i mozliwo$ci zaangazowania si¢ w sprawy bezpieczenstwa - strategie alternatyw;
nawigzanie bliskich relacji z uczniami,

wdrozenie migdzypokoleniowego uczenia si¢.

Mozliwosci, szanse i mocne strony w doskonaleniu edukacji dla bezpieczenstwa sa

przez uczniow laczone z:

postrzeganiem edukacji dla bezpieczenstwa jako okazji do budowania poczucia
odpowiedzialnos$ci bedacej podstawa samorealizacji, moralnosci, wigzi 1 osiggania
dobra wlasnego i1 innych,;

przekonaniem o potencjale umiejetnosci i wiedzy pozwalajacej na zapewnienie
bezpieczenstwa sobie 1 swoim najblizszym,;

pojmowaniem EdB jako podstawowej aktywno$ci czlowieka zapewniajacej
funkcjonowanie 1 istnienie w spoteczenstwie;

perspektywa realizowania wlasnych, waznych celéw 1 urzeczywistniania
podstawowych potrzeb;

promowaniem calozyciowej autoedukaciji;

silnym oddziatywaniem edukacji dla bezpieczefistwa na motywacj¢ mtodego

cztowieka oraz wzbudzaniem czynnikow, ktére przyczyniajg si¢ do stopnia
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zaangazowania oraz podtrzymania zachowan zmierzajacych w okre§lonym

kierunku.

10. Mozliwo$ci, szanse i mocne strony w doskonaleniu edukacji dla bezpieczenstwa sg

11.

przez nauczycieli aczone z:

— zaangazowaniem, pasjg, wytrwatoscig 1 aktywnoscig podmiotéw edukacji,

— rozpoznaniem indywidualnych potrzeb i zainteresowan pozwalajacych na rozwoj
kazdego ucznia;

— aktywnoscig nauczycieli i podejmowaniem zdecydowanych dziatan bedacych sitg
napedowa inicjatyw w edukacji dla bezpieczenstwa (nawet, jesli aktywnos$¢
nauczycieli nie wynika z wlasnych przekonan czy twoérczej postawy, ale zostaje
wymuszona stanem edukacji dla bezpieczenstwa w polskich szkotach);

— budowaniem autorytetu oraz zdolnosci do oddzialywania na ucznidéw;

— dziataniem, ktore rozpatrywane jest poprzez zaangazowanie oraz indywidualng
aktywno$¢ nauczyciela,

— ksztalceniem 1 wychowaniem ukierunkowanym, poprzez umocowanie
w pierwotnych uwarunkowaniach psychologicznych w sferze epistemologicznej
1 aksjologicznej, na wykorzystanie wiedzy 1 umiejetnosci w ksztaltowaniu
bezpieczenstwa, przetrwania i rozwoju.

Mozliwosci, szanse i mocne strony w doskonaleniu edukacji dla bezpieczenstwa sa

przez rodzicow laczone z:

— perspektywa  ksztatltowania zachowan ukierunkowanych na zapewnienie
bezpieczenstwa;

— rolg nauczyciela w planowaniu 1 osigganiu okreslonych efektow w tym zakresie
oraz jego kompetencjami;

— rozwojem, dostepnoscig nowoczesnych technologii i sposobow nauczania oraz
zapewnianiem przestrzeni do wymiany doswiadczen;

— odej$cie od przekazywania gotowych, uporzadkowanych informacji na rzecz
wspomagania wychowankow w poszukiwaniu i tworzeniu wiedzy;

— walorami ogolnej szkolnej edukacji zorientowanej na zwiekszanie bezpiecznego
funkcjonowania dzieci w spoleczenstwie;

— rozwojem warto$ci, oceng postepowania, potrzeba rozwoju oraz przygotowaniem

do wspoéltworzenia $wiata;
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12.

13.

— korzystnym funkcjonowanie uczniow w Srodowisku szkolnym, zapewnieniem
bezpiecznych warunkow dla zdrowia 1 rozwoju.

Mozliwosci, szanse i mocne strony w doskonaleniu edukacji dla bezpieczenstwa sa

przez przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo laczone z:

— popularyzowaniem zasad bezpieczenstwa, pobudzaniem wyobrazni i kreatywnosci
uczniéw oraz promowaniem otwartosci i wzajemnego szacunku,

— ksztattowaniem relacji ukierunkowanych na tworzenie wzajemnego zaufania,

— rozwojem motywacji do dziatan pracownikow shuzb;

— poszanowaniem spraw bezpieczenstwa oraz szczerym zainteresowaniem tematem
edukacji i bezpieczenstwa, zainteresowaniem uczniow kwestiami zwigzanymi
z bezpieczenstwem,

— Wwartoscig realizowanych zagadnien;

— z satysfakcja ptynaca z pelnionych dziatan, oddziatywania i inspirowania mtodych
ludzi.

Obserwacja lekeji edukacji dla bezpieczenstwa pozwala na wskazanie

nastepujacych wnioskow:

— w zakresie organizacji przestrzeni klasy szkolnej wystepuja dwie dominujgce sfery
dystansu spotecznego: spoteczna i intymna;

— W obserwowanych szkotach podziat na grupy ¢wiczeniowe nie jest realizowany,
co uwidacznia problem zaggszczenia uczniéw;

— Nie zaobserwowano standw emocjonalnych uczniéw wskazujacych na odczucie
zattoczenia i przekraczanie granic indywidualnych i prywatnych;

— zagospodarowanie przestrzeni pomieszczen lekcyjnych byto w szkotach podobne.
Staly byt uktad drzwi oraz nauczycielskich biurek, ktére znajdowaty si¢ na koncu
lub z przodu klasy. Wyrdznione zostato ,terytorium” nauczyciela informujace
0 przebiegu procesu edukacyjnego, sygnalizujgce dystans i formalno$¢ nauczania
oraz wlasciwos$ci nauczyciela i uczniow,

— wiele elementow aranzacji klas, w ktorych uczniowie realizujg lekcje edukacji dla
bezpieczenstwa jest podobnych do przestrzenni innych klasopracowni szkolnych;

— Wystroj obserwowanych klas w wigkszosci sugerowat tematyke realizowanych
zaje¢ poprzez obecno$¢ plakatow i instrukcji zwigzanych z udzielaniem pierwszej
pomocy przedmedycznej oraz wyposazenia i materialow, gldwnie fantomow

I apteczek pierwszej pomocy;
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— gléwny obserwowalny problem wskazuje na trudno$¢ w dostosowaniu rozmiaru
klasy szkolnej do liczby uczniow;

— obserwacje wskazujg na trzy odmienne typy uczniow edukacji dla bezpieczenstwa:
ukierunkowanie na osiggnigcia 1 wspoOlpracg, dazenie do przetrwania
(przeczekania) lekcji bez szczegodlnego zaangazowania oraz traktowanie lekcji jak
pola walki;

— rozpatrujac postawy ucznidw z perspektywy trzech komponentéw: dziataniowego
— przejawiajagcego si¢ w stosunku do obiektu postawy, intelektualnego
(poznawczego) — rozumianego jako wiedza na temat obiektu postawy oraz
emocjonalnego ukierunkowanego na uczucia i przezycia wobec obiektu postawy
wyrdzniono postawy: kreatora, obserwatora oraz buntownika;

— na podstawie podejmowanych charakterystycznych dziatan nauczyciela mozna je
scharakteryzowaé przy pomocy trzech zasadniczych typéw: ,,zrobmy to razem”,
,»Zrobmy to razem, ale po mojemu” oraz ,,zréb to po mojemu”;

— W badanym obszarze obecne sg jedynie klasyczne elementy pelnomocnosci
ksztattowanej w sposob zalezy od postawy nauczyciela;

— W ramach obserwacji, w zaleznoS$ci od tresci i struktury lekcji wyodrebniono dwa
typy lekcji: podajaca (z elementami toku lekcji problemowej) oraz ¢wiczeniowa;

— $rodki dydaktyczne wykorzystane podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa to:
tablica szkolna, prezentacja multimedialna (rysunki, fotografie itp.), fantomy,
podrecznik, karty pracy, apteczki pierwszej pomocy;

— oObserwacje uwidocznily problemy w ksztattowaniu kompetencji decyzyjnych,
kreatywnych i tworczych oraz wskazaly na konieczno$¢ doskonalenia kompetencji
komunikacyjnych, kooperacyjnych, w tym w szczego6lnosci tworzenia wzajemnie
zyczliwej atmosfery wspolpracy. Zwigkszenie uwagi powinno nastapi¢ rowniez
w obszarze kompetencji medialnych i informatycznych. Problemem sa rowniez
niepelne dziatania w obszarze inicjatywnosci i przedsigbiorczosci;

— nauczanie zdalne ograniczyto intensywno$¢ kontaktow oraz mozliwosci w zakresie
rozwoju kompetencji komunikacyjnych, interpersonalnych 1 spolecznych.
Dostrzegane sa trudnosci w kooperacji, tworzeniu wzajemnej zyczliwosci
1 podporzadkowaniu si¢ podmiotom nadrzednym (pozorna anonimowosc);

— edukacja zdalna stanowi barierg dla rozwigzywania zadan w sytuacjach typowych

lub praktycznych (brak wyposazenia w domach). Uwidaczniajg si¢ braki
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w obszarze technicznym oraz kompetencyjnym zwigzanym z umiej¢tnoscia obstugi

urzadzen informatycznych oraz organizacji czasu nauki.
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5 Znaczenie prowadzonych badan

Przebiegajacy wieloetapowo proces badawczy zapewnial pltynno$¢ rozwazan oraz
stopniowo zaspokajal ciekawo$¢ badawcza ukierunkowang na okre§lenie wnioskow
koncowych. Budowanie docelowej narracji oparto na trzech zasadniczych zadaniach:
wydobycia z analizowanych materiatow najwazniejszych informacji, uporzadkowanie ich oraz
wyprowadzenie mozliwie bogatych i wnikliwych konkluzji. Rownoczeénie, tej czeSci pracy
towarzyszyta petna $wiadomos¢, ze orzekanie nie jest w petni pewne (por. Muszynski 2018,
s. 159, s. 250). W badaniach pedagogicznych, w tym réwniez niniejszych, niezwykle rzadko
istnieje mozliwos¢ objecia badaniem wszystkich przypadkéw (indukcja zupetna), dlatego tez
swoje zastosowanie znajduje tu indukcja niezupetlna, polegajaca na gromadzeniu
szczegotowych danych, aby dojs¢ do pewnych wnioskow, ktore mowig co$ nie tylko

0 pojedynczych badanych przypadkach, ale o wszystkich tacznie?.

5.1 Omoéwienie wynikow

Whioski koncowe dotyczace uwarunkowan lekcji edukacji dla bezpieczenstwa
opracowano wedlug obszaréw: prawno-historycznego, spoteczno-dydaktycznego oraz —
uwzgledniajac spostrzezenia pojawiajace si¢ w trakcie obserwacji lekcji edukacji dla
bezpieczenstwa — zagospodarowania przestrzeni edukacyjnej. Nastepnie omdwiono
rozpoznane oczekiwania, ograniczenia oraz mozliwo$ci w zakresie procesu doskonalenia
szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa.

Uwarunkowania prawno-historyczne edukacji dla bezpieczenstwa stanowig pochodng
miejsca i czasu oraz maja swoje wyrazne odzwierciedlenie w zasadach ksztatcenia
i wychowania. Sama historia edukacji dla bezpieczenstwa jest egzemplifikacja przemian, jakie
zachodzily na przestrzeni lat zar6wno w wymiarze lokalnym, europejskim i1 $wiatowym.
Zrozumiate jest, ze edukacja tego rodzaju przeszta dtugg droge przybierajgc tak wiele form, jak
wiele byto réznorodnych zagrozen i okolicznosci towarzyszacym cztowiekowi. Nie bez
znaczenia pozostaja takze réznorodne pojmowanie pojecia bezpieczenstwa oraz rozbudowane
koncepcje wychowania i1 ksztalcenia obecne w ciggu wiekéw. Cho¢ ogromna dynamika
bezpieczenstwa ostatnich dekad budzi szczegolng troske czlowieka 1 jego przysziosc,

to problematyka ta ma histori¢ tak dluga, jak dluga jest historia ludzkosci. Wspotczynnik

12 Przez niektorych autoréow indukcja uznawana jest nawet za gtéwng i najbardziej niezawodng droge poznania
(zob. Muszynski, 2018, s. 258).
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historyczny jest nieodlagcznym towarzyszem wszelkiej dziatalno$ci cztowieka, pozwalajagcym
zrozumie¢ zwigzek zjawisk edukacyjnych z podtozem spotecznym i kulturowym kraju oraz
widzenie rzeczywistosci w perspektywie historyczne;.

Przelomowe dla edukacji w obszarze bezpieczenstwa sg przemiany dokonywane na
arenie politycznej, z ktorych tylko wewnatrz epoki historii najnowszej wyr6zni¢ mozna kilka
kluczowych: 1 wojna §wiatowa, dwudziestolecie migdzywojenne, Il wojna Swiatowa, okres
powojenny, okres zimnowojenny oraz okres postzimnowojenny. Wprawdzie zlozonos¢
dziejow panstwa polskiego sprawiala, ze w roznych okresach dzialaniom w obszarze
bezpieczenstwa nadawano inng rangg i zakres, to podejmowane tresci ksztalcenia zawsze
zorientowane byly na trosk¢ o panstwo oraz ksztaltowanie postaw patriotycznych. W zakresie
koncepcji wychowawczych mozna w zasadzie wyodrgbni¢ dwie takie tendencje. Pierwsza
z nich preferuje przygotowanie obronne oddane w r¢ce profesjonalnie przygotowanej armii,
druga natomiast zaktada powszechng aktywno$¢ obywatelska (zob. Swiniarski, 2006).

W tym obszarze dostrzega si¢ Sciste powigzanie okolicznosci historycznych z ciggtymi
przeobrazeniami w polskiej oswiacie oraz widoczng presje reorganizacji programowych.
Zalozeniem przeksztalcen w pierwszej kolejnosci jest swiadome dazenie do samej zmiany,
dostrzeganie jej potrzeby i wola dokonania. Kilkuelementowe prace nad zmianami programow
nauczania w teorii zawierajg si¢ w stworzeniu programu, przygotowaniu sposobow jego
wdrozenia, upowszechnienia, implementacji, opracowaniu materiatow edukacyjnych oraz
przeszkoleniu nauczycieli (Golebniak, 2004, s. 142-143). Analiza podstaw programowych
pozwala dostrzec powolne zmiany zmierzajace do pobudzania aktywnos$ci spotecznej
w zakresie bezpieczenstwa, co jest odpowiedzig na zbyt rzadkie podejmowanie przez Polakow
akcji ratowniczych i udzielania pomocy przedmedycznej osobom w stanie nagtego zagrozenia
zycia i zdrowia. Widoczna jest che¢ odcigzenia ucznidéw z nadmiaru wiedzy teoretycznej
1 skoncentrowanie uwagi na ¢wiczeniach praktycznych z zakresu ratownictwa. Istotna jest
proba systematyzacji 1 zwigkszenia wiedzy ucznidow z zakresu zdrowego stylu Zycia oraz
dostosowania si¢ do zmieniajgcych si¢ zagrozen wspolczesnego swiata. Nadal jednak liczba
godzin lekcyjnych przeznaczonych na edukacje dla bezpieczenstwa jest bardzo ograniczona,
co wywiera zdecydowany wplyw na sposob organizacji i przebieg zaj¢c.

Obserwacja stosowanych podczas lekcji metod ksztattowania kompetencji wskazuje na
koniecznos¢ doskonalenia dziatan silnie wplywajacych na rozwijanie 1 wzmocnienie nauczania
problemowego, dyskusji, metod projektowych i aktywnych. Gléwnym kierunkiem zmian
powinno by¢ ukierunkowanie na operatywne i samodzielne rozszerzanie wiedzy przez ucznia

poprzez okreslanie problemow, stawianie hipotez, proponowanie rozwigzan, weryfikacje
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i ustalanie wnioskow. W obszarze edukacji dla bezpieczenstwa kluczowe jest ksztalcenie
poprzez rozwoj logicznego myslenia przyczynowo-skutkowego, wyzwalanie Kkreatywnosci
oraz postaw spolecznych, w tym ponoszenia odpowiedzialnosci zaswoje dziatanie,
komunikowanie si¢, wypowiadanie i prezentowanie swojego stanowiska na forum.

Widoczna jest takze potrzeba zadbania o pelnomocnos¢ ucznidow, podyktowana
przekonaniem o jej pozytywnych efektach rzutujacych na czlowieka w dorostym zyciu.
Uzyskujac wptyw na bieg szkolnych spraw uczniowie mogg odnalez¢ w sobie umiejetnosé
kontroli nad sprawami realizowanymi we wilasnym zyciu. W kontekscie edukacji dla
bezpieczenstwa mozna mowic tu o przekraczaniu bariery wyuczonej bezradnosci, pozbawianiu
schematow oraz budowaniu otwartego spoteczenstwa obywatelskiego. W dobie wspotczesnych
zagrozen oraz rozwoju S$wiata nalezy odej$¢ od zamknigtej, pelnej lgkow, uleglej
i kapitulanckiej postawy, a ukierunkowa¢ si¢ na pewne i bezpieczne czerpanie z obecnej
rzeczywistosci w oparciu o autonomi¢, pelnomocno$¢ oraz odpowiedzialno$¢ za swoje
postepowanie.

Obraz edukacji dla bezpieczenstwa pojawiajacy si¢ w toku obserwacji uwidacznia
konieczno$¢ ksztattowania przestrzeni autentycznego zaangazowania uczniéw, wskazania
elementéw ukierunkowanych na propagowanie aktywnych postaw miodych ludzi oraz
budowanie odpowiedzialnej obecnosci w zyciu szkolnym i spotecznym. O ile uzyskanie
pelnego zaangazowania ucznidow w lekcje moze by¢ trudne, to nalezy dazy¢ do traktowania
wychowankéw nie tylko jako odbiorcéw, ale i konstruktorow edukacji, dazac przy tym do
budowania poczucia sprawstwa i ,,0swojenia” szkolnej rzeczywistosci. Rola nauczyciela
w zakresie merytorycznego przygotowania do prowadzenia lekcji edukacji dla bezpieczenstwa
sprowadza si¢ w zasadzie do dwoch elementéw: z jednej strony od nauczyciela wymaga sig
klasycznej wiedzy z obszaru bezpieczenstwa i zagrozeh oraz promowania uniwersalnych
warto$ci, z drugiej natomiast, niezaleznie od do$wiadczenia, oczekuje si¢ umiejetnosci
pozwalajacych na przygotowanie uczniéw do radzenia sobie w dynamicznie zmieniajgcej si¢
rzeczywistosci oraz otwartosci na nowe obszary wiedzy.

Ograniczenia dostrzegane w edukacji dla bezpieczenstwa skupiaja si¢ wokot
wewnetrznego 1 zewnetrznego otoczenia szkoty. Swoiste bariery wskazywane przez
uczestnikow procesu edukacyjnego wigzane s przede wszystkim z polityka o$wiatowa,
niekompleksowg podstawg programowg i programem nauczania. Trudno$ci sg wynikiem
relacji panujacych w klasie, sposobu organizacji i planowania pracy na lekcji EdB oraz brakow

w zabezpieczeniu wyposazenia i bazy lokalowej placowek. Znaczace ograniczenia koreluja
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z zakresem warto$ci uznawanych przez nauczycieli i uczniow oraz wzmacnianiem potencjalu
edukacyjnego.

Majac na uwadze powyzsze, realne szanse na przezwyci¢zanie opisywanych ograniczen
nalezy laczy¢ przede wszystkim ze wzmocnieniem Koncentracji na uczgcych si¢ czyli
mlodziezy. Zglaszane elementy ograniczajace doskonalenie edukacji dla bezpieczenstwa sa
czesto spersonalizowane i odnoszace si¢ do specyfiki danej grupy, wiedzy, motywacji,
ale rowniez emocji. Uwidacznia to koniecznos¢ prawidlowego zaprojektowania dziatan, ktore
nie mogg ogranicza¢ przestrzeni uczenia si¢ i wynika¢ wylacznie z potrzeb nauczycieli.
Pokonywanie opisanych ograniczen powinno przyjmowaé posta¢ dzialan spotecznych
I inkluzywnych rozumianych jako wspolny wysitek tworzenia $rodowiska wspierajacego
i gotowego na pokonywanie barier.

Cztowiek od zawsze mial potrzeby zarowno Zywotne, jak 1 mniej istotne, ktdre poprzez
Scieranie si¢ z oczekiwaniami innych ludzi oraz stawanie w obliczu zagrozen wymagaty
od niego dziatan w zakresie indywidualnym i grupowym. Oczekiwania kieruja czlowieka
w stron¢ idealu, motywuja do dziatan oraz wyznaczaja droge prowadzaca do spelnienia.
Mieszcza si¢ tu aspiracje zwigzane z oczekiwaniami wobec tych wszystkich, ktorzy w procesie
edukacji zajmuja jakie$ miejsce lub sg ich obiektem. ,,Jesli poznanie oczekiwan przedstawione
jest jako punkt wyjscia, czy tez mozliwos$¢ zaistnienia wspotpracy, to ich spetnienie staje si¢
kluczem do sukcesu dziatan wspolnotowych” (Nowosad, Famuta, 2002, s. 33).

Oczekiwania w zakresie doskonalenia EdB dotyczg gtownie dwoch obszarow: programu
nauczania oraz wspotpracy. Po pierwsze postuluje si¢ wprowadzenie zmian w programie
nauczania, ktory obecnie jest zbyt rozbudowany, a przez to trudny do przyswojenia oraz
dostosowania tre$ci nauczania do aktualnej sytuacji bezpieczenstwa w kraju i na $wicie
(odnoszenie si¢ do zagrozen, ktore sa najbardziej prawdopodobne w danym czasie lub
zaistnialy w najblizszym otoczeniu). Drugi element dotyczy zintensyfikowania dziatan
ukierunkowanych na budowanie relacji z uczestnikami Zycia spotecznego, w tym
w szczegbdlnosci rozwijanie poczucia wspotodpowiedzialnosci. Cho¢ wspdipraca z pewnoscig
nie jest zadaniem tatwym, to oObraz oczekiwan skoncentrowanych wokot edukacji dla
bezpieczenstwa uwidacznia wzajemne oczekiwania uczestnikow procesu edukacyjnego tj.
nauczycieli, rodzicow, uczniéow i stuzb i wskazuje na potrzeb¢ budowania prawidlowych
relacji, wspotdziatania i zrozumienia.

Chcac w prawidlowy sposob przekaza¢ wiedze 1 umiejetnosci konieczne jest nawigzanie
wspolpracy. Jezeli relacje opieraja si¢ na partnerstwie, wowczas w naturalny sposob ksztattuje

si¢ oczekiwane zachowanie ucznia (Sempryk, 2006, s. 117). Wspotpraca jest jednak mozliwa
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w sytuacji rzeczywistego docenienia jej efektywnosci. Kooperacja szkoly rodziny, uczniow
1 stuzb przebiega dwukierunkowo bowiem wszystkie podmioty wzajemnie si¢ uzupetniaja
1 mogg czerpa¢ korzysci ze wspdlnie podejmowanych dziatan. Nalezy przy tym podkresli¢
konieczno$¢ rozpoznania wzajemnych oczekiwan uczestnikow edukacji dla bezpieczenstwa,
co pozwoli na nawigzanie kontaktéw, zaspokajania wiasnych potrzeb, a tym samym w sposob
zasadniczy wptynie na pomys$lng wspotprace.

Poréwnujac rozwazania zwigzane z ograniczeniami i oczekiwaniami z czescig badan
poswiecong mozliwosciom doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa tatwo zauwazyc,
ze formutowanie odpowiedzi na pytania dotyczace mocnych stron EdB sprawiato rozméwcom
trudno$ci. Wypowiedzi ucznidéw, nauczycieli, przedstawicieli stuzb oraz rodzicow dotyczace
obszaru mozliwo$ci, szans 1 elementoéw wptywajacych na powodzenie w edukacji dla
bezpieczenstwa, w ujeciu catoéci badan, sg jednak wyjatkowo osobiste i skoncentrowane na
emocjach. Rozméwcy wskazywali na poczucie szczeScia postrzeganego przez pryzmat
zadowolenia z wykonanej pracy (nauczyciele, przedstawiciele stuzb), rado$¢ z dokonan na
miare wlasnych mozliwo$ci (uczniowie) oraz zgodne wspotdziatanie (nauczyciele, rodzice,
uczniowie i przedstawiciele stuzb) ktore, cho¢ nie zawsze prowadzi do osiaggnigcia petnego
celu, rozpatrywane jest w kategoriach sukcesu edukacyjnego i zyciowego. Interesujgca jest
takze dwustronno$¢ zadowolenia ucznidow i nauczycieli. Szczescie nauczycieli, ze stwarzaja
swoim uczniom realne szanse na odniesienie sukcesu zyciowego oraz rado$¢ uczniow,
ze szkotla daje im mozliwo$¢ zdobywania kolejnych osiggniec 1 sukcesdw majacych wymiar
Zyciowy.

Wskazane powyzej mozliwosci w procesie doskonaleniu edukacji dla bezpieczenstwa
nierozerwalnie tacza si¢ z dazeniem do osiagniecia akceptowalnego poczucia bezpieczenstwa.
Ukierunkowane s3 na dziatania zmierzajace do ksztattowania odpowiednich warto$ci i zasad
bedacych rzeczywista szansg rozwoju ucznidw w ramach podmiotowej edukacji, w ktorej
sprawy ludzkie, z natury rzeczy, znajdujg si¢ w centrum uwagi. Skoro, jak twierdzi Baumann
(2006, s. 23), ,,na naszej planecie wszyscy jestesmy od siebie uzaleznieni 1 zarOwno nasze
dziatania jak i zaniechania, maja wptyw na los innych”, edukacja dla bezpieczenstwa jest okazja
do rozwoju odpowiedzialno$ci, ktora zajmuje priorytetowe miejsce w ludzkiej egzystencji.
Zasadniczym sktadnikiem postulatow uczestnikow badan jest urzeczywistnienie spotecznego
uczestnictwa w edukacji dla bezpieczenstwa.

W powszechnym odczuciu instytucje edukacyjne powinny ,,produkowac uspotecznione
1 wyroOwnane dzieci”, a wigc grzeczne, spokojne, znajace i respektujace zasady wspoizycia

spotecznego, wykonujace zalecone im czynno$ci oraz osiggajace okreslone wyniki ze
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sprawdzianow | egzaminow. Rzadko mysli si¢ jednak o edukacji w kategoriach kreatywnosci
I samodzielno$ci, dlatego tez wsrod wielu, czesto niewykonalnych, pragnien edukacja dla
bezpieczenstwa powinna skupia¢ uwage takze na kategorie samostanowienia i umiejetnosci
rozwigzywania problemow.

Poniewaz bezpieczenstwo przejawia si¢ we wszystkich dziedzinach aktywnosci cztowieka,
niezbedne s3 wspoOlne dziatania zapewniajace rozwijanie jego poziomu. Zachowania
poszczegbdlnych podmiotéw oraz zmieniajgca si¢ rzeczywisto$¢ nie pozwalajg na traktowanie
bezpieczenstwa jako czego$ stalego 1 zagwarantowanego. Wspodtpraca z pewnoscig nie jest
zadaniem tatwym, poniewaz naklada ograniczenia na wszystkich uczestnikow edukacji. Wazne
jest natomiast, aby strony byly §wiadome wynikajacych z niej trudnosci, ktore wptywaja na

swobod¢ podejmowania samodzielnych decyzji.

5.2 Rekomendacje - czyli jak doskonali¢ lekcje edukacji dla bezpieczenstwa.

Planowanie, realizacja i ewaluacja

Zasadniczym celem edukacji dla bezpieczenstwa jest przygotowanie do odpowiedniego
dziatania na rzecz zapewnienia bezpieczenstwa. Chodzi przy tym o ksztatcenie i wychowanie
czlowieka rozumiejgcego otaczajacy Swiat, otwartego, Kreatywnego i odpowiedzialnego za
siebie i innych.

Skoro cztowiek staje si¢ naczelnym podmiotem bezpieczenstwa, a ewolucja
kompleksowej teorii bezpieczenstwa doprowadzita do odejscia od tradycyjnego prymatu
panhstwa, zrozumiale jest, ze wyzwania w zakresie szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa
powinny wigzac si¢ przede wszystkim z ksztattowaniem kompetencji, wartosci 1 postaw, a nie
zapamigtywaniem gotowej wiedzy. Pewne jest rowniez, ze warunkiem powodzenia wszelkiej
pracy umystowej, w tym takze dydaktycznej, jest wtasciwa jej organizacja: zwarty 1 logiczny
uktad czynnosci, w schemacie ktorego wskaza¢ nalezy przede wszystkim: planowanie,
realizacj¢ i ewaluacj¢ (Perrot, 1995). Jest to o tyle wazne, ze jak zauwaza Salman Khan (2012,
S. 10) ,,codziennie po kolejnym dniu lekcyjnym poglebia si¢ przepas¢ miedzy tym jak uczymy
dzieci, a tym czego powinny si¢ uczy¢”.

Cho¢ planowanie dydaktyczne moze odnosi¢ si¢ zarowno do nauczyciela jak 1 ucznidow,
to jednak nauczyciel kierujacy procesem dydaktycznym powinien traktowac je jako warunek
konieczny skutecznos$ci edukacyjnych dziatan. Planowanie rozumiane jako wyznaczanie celow

oraz okreslenie metod do ich osiagnigcia, wspiera realizacj¢ codziennych szkolnych zadan
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1 jest uznawana za najwazniejszy element strategii kontrolowania zachowania uczniéw
w klasie (Paul Dix, 2013 s. 3). W uj¢ciu catosci badan, a w szczegolnosci w zwigzku z celem
praktyczno-wdrozeniowym jakim jest sformutowanie rekomendacji dotyczacych realizacji
przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa pojawia si¢ pytanie: jak wlasciwie przygotowac si¢
do lekcji edukacji dla bezpieczenstwa i jakie dziatania podjaé, aby lekcja byla cieckawa,
inspirujaca, angazujaca, efektywna i zgodna z zatozeniami podstawy programowej przedmiotu.
Kluczowym elementem jest tu rowniez przestrzen instytucjonalna, w ktorej odbywa sie proces
edukacyjny. To ona powinna bowiem stymulowac¢ i wspiera¢ wzory myslenia pedagogicznego,
dawa¢ mozliwo$¢ tworczej interpretacji i reinterpretacji, stanowi¢ zrddlo pedagogicznych
inspiracji, uczy¢ refleksyjnego wychodzenia "poza siebie". Przygladajac si¢ codziennosci
szkolnej mozna dostrzec, ze uwaga nauczycieli najczesciej koncentruje si¢ wokot tresci, metod
nauczania, podrecznikéw oraz Srodkéw dydaktycznych, ktére majg wizualizowaé omawiane
zagadnienia programowe. Natomiast zupelnie marginalizowane sa warunki, w jakich
realizowany jest proces edukacyjny. Opisane we wczesniejszych czgsciach pracy elementy
proksemiki klasy szkolnej jednoznacznie wskazuja jak przestrzen sali lekcyjnej moze tworzy¢
lub ogranicza¢ warunki dla rozwoju uczniow.

Glowny element planowania skupia uwage na opracowaniu koncepcji dydaktycznej
lekcji EdB zawierajacej oczekiwane rezultaty i wyniki ksztalcenia. Opierajagc si¢ na
dotychczasowych wnioskach z prowadzonych badan, przemys$leniach wilasnych oraz
zaleceniach i warunkach realizacji przedmiotu EdB, za istotne obszary planowania pracy
w EdB uznano:

— okreslenie tematu lekciji;

—okreslenie celow lekcji;

—okreslenie celow dla uczniow;

—Ustalenie wlasnej wiedzy 1 kompetencji;

— uUstalenie dotychczasowej wiedzy 1 umiejgtnosci uczniow;

— okreslenie mozliwosci wsparcia zewngtrznego;

— dobor metod i form realizacji;

—dobor srodkow dydaktycznych;

—ustalenie korelacji z innymi przedmiotami;

— ustalenie sposoboéw wykorzystania wiedzy i umiejetnosci w praktyce

—kryteria sukcesu lekcji;

— ustalenie dalszych zalecen;
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—krytyczna analiza koncepcji.
Algorytm postepowania przy planowaniu lekcji wraz z pytaniami pomocniczymi, jakie

moze zada¢ sobie nauczyciel, przedstawiono w tabeli 33.

Tabela 33 Algorytm planowania lekcji EdB
Zadanie Pytania pomocnicze

— Co jest wiodagcym motywem lekcji?

— Czy temat jest powigzany z celem 1 trescig postawy programowe;j?

— Jaka forma gramatyczna tematu bedzie odpowiednia dla omawianych
w czasie lekcji tresci (zdanie proste, zdanie ztozone, rownowaznik zdania,
zdanie niedokonczone, oznajmujace, rozkazujace itd.)?

— Czy forma tematu pozostaje w zwigzku z metodg prowadzenia lekcji
(np. forma pytajaca zastosowana podczas lekcji problemowe;j)?

— Czy temat okresla pomyst nauczyciela dotyczacy przebiegu lekcji
I efektow?

— Czy temat jest zwiezty?

Okreslenie tematu lekcji

— Czy temat dostatecznie informuje, co jest przedmiotem lekcji?

— Czy forma jest czytelna i jasna dla uczniow?

— Czy temat bedzie koncentrowat uwage uczniéw na okreslonej wiedzy?
— Czy temat bedzie stawiat w stan gotowosci do dziatania?

— Czy temat jest inspirujacy i rozbudza ciekawo$¢ uczniow?

— Na jakich pojeciach opiera si¢ lekcja?

— Czego dokladnie uczen powinien si¢ dowiedzie¢ podczas lekcji,
co ¢wiczy¢ 1 utrwali¢?

— Czy zaplanowano odpowiednig liczbe celow podczas lekcji?

— Czy cele s do zrealizowania?

— Czy uczen bedzie w stanie przyswoi¢ wszystkie cele?

— Czy cele lekcji zostaty okreslone jasno i precyzyjnie?

— Czy cele sa zgodne z zatozeniami przedmiotu?

Okreslenie celow lekcji

— Czy cele lekcji s3 wymierne 1 mierzalne?

—Czy zachowana jest hierarchia celo6w?
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Zadanie

Pytania pomocnicze

Okreslenie celow
dla uczniow

— Czy uczen bedzie rozumiat cel lekcji?

— Czy cele zostaly opisane jezykiem ucznia?

— Czego uczen bedzie si¢ uczyt, co wykona samodzielnie?

— Czego uczen dowie si¢ podczas lekcji?

— Czy uczen bedzie w stanie identyfikowac si¢ z celami?

— Czy sformulowane cele uczen zrozumie, zaakceptuje i przyjmie do
realizacji jako swoje?

— Czy celom lekcji nadano znaczenie?

Ustalenie wlasnej wiedzy
i kompetencji

— Czy posiadam dostateczng wiedz¢ merytoryczng 1 dydaktyczng
pozwalajaca na realizacj¢ tematu?

— Czy omawiany obszar wymaga uzupetnienia wiedzy (jakie dodatkowe
zrodia)?

— Czy aktualnie wystepuja zdarzenia w skali kraju badz $wiata majace
zwigzek z omawianym tematem?

— Jakie mam doswiadczenia zwigzane z realizacja lekcji?

— Czy monitorowalem zmiany w zakresie organizacyjno-prawnym tak, aby
przekazywane informacje byly aktualne i rzetelne?

— Czy wystarczajgco zadbalem o wiarygodno$¢ informacji (kontrola
materiatdéw zrodtowych innych niz podrecznik oraz materiaty opracowane

dla nauczyciela)?

Ustalenie dotychczasowej wiedzy
1 umiejetnoscl uczniow

— Czego uczniowie nauczyli si¢ podczas ostatniej lekcji?

— Czy jaki$ obszar wymaga dodatkowego omowienia?

— Jaka wiedze uczniowie powinni poglebic?

— Na czym moge budowac¢ dalsza wiedze?

— Czy uczniowie znajg omawiane pojecia?

— Czy prezentowane pojecia sg zupetnie nowe?

— Czy uczniowie wykorzystaja posiadang umiejetnos¢ w nowym
kontekscie?

— Do jakich dotychczas przekazanych wiadomosci chee si¢ odwotac?
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Zadanie

Pytania pomocnicze

Okre$lenie mozliwosci
wsparcia zewnetrznego

— Czy zajecia mogg zostaé uzupelnione innymi formami (wizyty
w instytucjach ratowniczych, prelekcje, wyktady konkursy, ktorych zakres
jest zbiezny z problematyka)?

— W jaki sposob nawigza¢ kontakt i gdzie szuka¢ pomocy?

— Czy w szkole realizowane sg projekty edukacyjne w zakresie omawianego

tematu?

Doboér metod
i form realizacji

— Czy znam mozliwos$ci psychofizyczne i intelektualne uczniow?
— Czy komus potrzebna jest pomoc indywidualna?

— Do jakich dziatah wdrozeni sa uczniowie?

— Czy przewiduje wspotudziat uczniow (jesli tak, jaki?)

— Czy przewidziano podziat klasy na grupy?

— Jakie jest zalozenie dotyczace przebiegu lekcji?

— Jak rozplanuje roztozy¢ zajecia w czasie?

— Jaki bedzie typ lekcji?

— Czy chcg zastosowaé rozwigzania alternatywne?

— Czy zalozenia s3 zgodne z celem lekcji?

— Czy przewiduje¢ notatke z lekcji (jaka bedzie jej tresc¢)?
— Czy skupiam si¢ na elementach w aspekcie praktycznym?

— Czy poswiece wystarczajaco czasu na ¢wiczenia praktyczne?

Dobér srodkow dydaktycznych

— Czy szkota dysponuje pracownig lekcji EAB?

— Jakie $rodki chce wykorzysta¢ podczas lekcji?

— W jakie $rodki dydaktyczne wyposazona jest szkota?

— Jakie $rodki dydaktyczne jestem w stanie pozyskac z zewnatrz?

— Jakie srodki mogg przygotowa¢ samodzielnie?

— Czy istnieje realna mozliwos¢ zgromadzenia Srodkow?

— Czy posiadam dostateczne umiejetnosci postugiwania si¢ srodkami?

— Czy zostaly uwzglednione zasady bezpieczenstwa i higieny pracy
(np. w przypadku uzycia manekina: mycie rak, wymiana workow

oddechowych, uzywanie $rodka odkazajacego, maseczek)?
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Zadanie

Pytania pomocnicze

? _ | —Czy omawiane zagadnienie nawiazuje do treSci programowych innych

o IS

T . , . . .

E ; g przedmiotow, czy uczen moze wykorzystac t¢ wiedzg?

2 E _g —Czy zagadnienie jest ztozone 1 wielodyscyplinarne?

L ~N § : . .

s 5 | —Czy uczen ma podstawowa wiedz¢ w omawianym zakresie?

D
-~ E,; —Czy wiedza 1 umiejetnosci praktyczne znajda zastosowanie
N =

E 3 % W rozpoznawaniu niebezpieczenstw i1 wilasciwego reagowania na nie

S = a . .

é s = w zyciu codziennym?

2N =R . . g .

e g8 % —Jak omawiany temat mozna odnie$¢ do zycia codziennego?

g5 >

L Q& £ . -y

E _é % — Czy zostaly uwzglednione realne potrzeby uczniow?

= g‘ g —Czy mozliwa jest organizacja symulacji omawianych obszarow?

Kryteria sukcesu
lekcji

— W jaki sposéb uczen zaprezentuje rozumienie materiatu?
—Jak zostanie zweryfikowane, co uczen zrobit dobrze/zle?
—Jak moge pomoéc uczniowi, ktory ma trudno$ci?
—Jakie przewiduje¢ formy motywowania uczniow?

— W jakiej formie oceni¢ ucznia?

Ustalenie
dalszych
zalecen

— Czy przewiduj¢ prace domowa?
— Jak moge pomoc uczniowi doskonali¢ wiedze i umiejetnosci?

— Jak sformutowac zalecenia wykorzystania wiedzy i umiejg¢tnosci?

Krytyczna analiza koncepcji

— Czy koncepcja jest celowa i szczegotowa: okresla cele 1 §rodki?
— Czy koncepcja jest wykonalna w istniejagcych warunkach?

— Czy koncepcja jest konsekwentna?

— Czy koncepcja jest operatywna: tatwa o zastosowania?

— Czy koncepcja jest elastyczna i da si¢ modyfikowac?

— Czy koncepcja jest dlugodystansowa: wybiegajaca w przysztos¢?
— Czy koncepcja jest terminowa: okreslajaca czas realizacji?

— Czy koncepcja jest kompletna: uwzgledniajaca catosé dziatania?
— Czy koncepcja jest racjonalna: ugruntowana poznawczo?

— Czy koncepcja jest komunikatywna: zrozumiata? (zob. Kotarbinski, 1982,

s. 163-172, za: Ropski, 2012, s. 40).

Zrbdlo: opracowanie wilasne.
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Wobec powyzszego zrozumiata jest potrzeba organizowania szkoty otwartej na nowe
wyzwania, gotowej do zmiany myS$lenia o edukacji i odwaznej implementacji rozwigzan
wynikajacych z ciggle rozwijajacej si¢ kultury uczenia. EJB nie moze by¢ abstrakcyjnym
procesem lecz dzialaniem wyposazajgcym w wartosci, wzory i osiggnigcia, uwzgledniajgcym
pobudzenie, motywowanie, inspirowanie do zmiany i kompetencji zgodnie z potrzebami
i oczekiwania spoteczenstwa. Wycofanie, rezygnacja i stagnacja, begdace konsekwencja
wyuczone]j bezradno$ci wyrastajgcej z przekonania o braku wptywu i kontroli nad sytuacjg sg
w edukacja dla bezpieczenstwa zjawiskiem szczegolnie niepozadanym. W takim ujeciu pytanie
dotyczace tego, co nauczyciel moze zrobi¢ dla bezpieczenstwa, nalezy zastapi¢ pytaniem: co
uczen moze zrobi¢ dla swojego bezpieczenstwa, a w czym nauczyciel moze mu pomoc.

W tym konteks$cie istotne jest, aby zamiast nauczania dyrektywnego i nakazowego
propagowa¢ wdrazanie ucznidw do $wiadomego podejmowania decyzji, zwrotu ku
personalizacji wiedzy i wspomagania w kierowaniu wtasnym rozwojem. Wazne sa dazenia do
odrzucenia ,,monopolu méwienia” nauczyciela. Doskonalenie szkolnej komunikacji wymaga
rezygnacji z dominujacego udzialu jednostronnych wypowiedzi gdyz wizja przysztosci nie
pozawala na ciggle zwigkszenie obcigzenia szkolnego. Nie jest mozliwe (ani pozadane),
wyposazenie ucznia w wiedze, ktora bedzie wykorzystywatl przez reszte zycia. Zadaniem
wspotczesne] edukacji dla bezpieczenstwa jest wyrabianie nawykow i1 checi do statego
wzbogacania wiedzy pozwalajacej na dopasowanie si¢ do zmiennej rzeczywistosci.
Postrzeganie ryzyka utraty bezpieczenstwa nie moze opiera¢ si¢ na procesach poznawczych
1 ich bledach, ale na intuicji. Dziatania musza by¢ ukierunkowane na internalizacje wiedzy
— uczenie si¢ 1 wykorzystanie wiedzy w dziataniu. Zamiast skupiac si¢ na ,,kluczu odpowiedzi”,
nalezy zmierza¢ do poszukiwania klucza efektywnego uczenia si¢ i nauczania.

Podstawowym kierunkiem powinno by¢ wzmacnianie kreatywno$ci pozwalajacej na
tworzenie 1 rozpoznawanie nowych pomystéw oraz szukanie alternatyw dla rozwiazywania
problemu. Jest to o tyle wazne, ze kreatywno$¢ nie jest talentem danym i tylko ci, ktorzy go
posiadaja mogg odnosi¢ sukcesy w uczeniu si¢. ,,Kreatywnos¢ jest umiejegtnoscia, ktorej mozna
si¢ nauczy¢, a nastepnie ja rozwija¢ i wykorzystywaé” (Plewka, Taraszkiewicz, 2010, s. 6.).
Kwestie z jakimi spotykaja si¢ uczniowie podczas lekcji EdB nie moga by¢ zamknigte
I z jednym prawidtlowym rozwigzaniem gdyz problemy w obszarze bezpieczenstwa sg
wieloaspektowe i otwarte. Rozwdj kreatywno$ci uczniow nalezy uznaé za glowny postulat
zmian w EdB. Uwzgledniajac opisywane w literaturze kryteria oceny kreatywnosci (zob.
Fazlagi¢, 2019) dziatania powinny dazy¢ do doskonalenia ptynnosci taczonej z tatwoscia

wytwarzania pomystow (im wigcej pomystéw osoba wytworzy w danym czasie, tym lepszg ma
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ptynnos¢), gietkosci rozpatrywanej jako gotowo$¢ do zmiany kierunku myslenia (r6znorodno$é

pomystow czyli liczba kategorii do jakich mozna je zaliczy¢), oryginalnosci rozumianej jako

zdolno$¢ do wytwarzania reakcji niepowtarzalnych, nietypowych oraz starannosci

charakteryzowanej przez ilos¢ pracy wlozonej w ekspresje¢ pomystu. W tabeli 34

zaproponowano sposob zastosowania wskazanych elementow podczas EdB.

Tabela 34 Kryteria kreatywno$ci i mozliwosci ich doskonalenia podczas lekcji edukacji dla bezpieczenstwa

Kryteria

Mozliwos$ci doskonalenia

‘9
7]

Plynno

Planowanie zadanh wymagajacych aktywnos$ci w zakresie wytwarzania pomystow

w sytuacjach umozliwiajacych liczne odpowiedzi. Propozycja wdrozenia:

— podanie jak najwigkszej liczby stow zaczynajacych si¢ na dang literg
np. zwigzanych z obszarem bezpieczenstwa — ptynnos¢ stowna,

— wytworzenie jak najwigkszej liczby rozwigzan w konkretnej sytuacji
zagrozenia, np. uwig¢zienie w pojezdzie (ptynnos¢ ideacyjna),

— podanie jak najwigkszej liczby stow kojarzacych si¢ z danym stowem

np. ,.apteczka” — plynnos¢ skojarzeniowa.

Gietkos¢é

Planowanie zadah wymagajacych aktywnosci w zakresie zmiany kierunku

myslenia. Propozycja wdrozenia:

— wytwarzanie  roéznorodnych  jakoSciowo rozwigzan  semantycznych,
np. klasyfikowanie zbiorow informacji, eliminowanie niepasujacych
elementow w odniesieniu do rodzajow zagrozen — gigtko$¢ spontaniczna;

— wytwarzanie systemow figuralnych, np. dostosowanie sposobu radzenia sobie

W sytuacji zagrozenia w oparciu o dostepne zasoby — gietkos¢ adaptacyjna.

Oryginalnos¢

Planowanie zadan wymagajacych niekonwencjonalnych rozwigzan. Dazenie do
rozbudzania $miatosci i odkrywczo$ci w rozwigzaniu problemu. W EdB istotna
jest oryginalno$¢ subiektywna, ukierunkowana na nieszablonowos¢ w ramach

jakiego$ uktadu odniesienia, trafno$¢ badz uzyteczno$¢ rozwigzania.

o
7]

Staranno

Rozpatrywana z punktu widzenia nakladu wlozonego w przedstawienie

rozwigzania: liczba stow poswieconych na jego opis lub liczba szczegdtow

wykorzystywanych w opisie, np.

— szczegotowos¢ grafiki, schematu postgpowania w stanach naglego zagrozenia
zycia (Staranno$¢ figuralna), wyczerpujacy charakter, precyzja i bogactwo

opisu stownego (staranno$¢ semantyczna).

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Fazlagié¢ (2019).
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W tym kontekscie kluczowe jest myslenie dywergencyjne pozwalajace na szukanie drog
do rozwigzania problemu i realizacji zadania ze szczegdlnym naciskiem na réznorodno$é
i ilo$¢ produktow wygenerowanych z tego samego zrodta (Guilforda, 1978, s. 410).
W odniesieniu do edukacji dla bezpieczenstwa rozpatrywane moze to by¢ jako sprawnos$c
zdolnosci produktywnych, potrzeba poszukiwania jak najwigkszej liczby pomystow,
ukierunkowania na radzenie sobie w sytuacjach trudnych, niekonwencjonalnych i nagtych,
ale rowniez swobody myslenia. Otwartos¢ zdarzen w obszarze zagrozen wspotczesnego swiata
pozwala na udzielenie wielu propozycji rozwigzan, ktore cho¢ beda odmienne, to nie zostang
zredukowane do opozycji prawidlowych i btednych rozwiazan.

Propozycji w zakresie sposobu realizacji lekcji jest wiele. Dostepne programy nauczania,
rozktad materiatu wraz z planem wynikowym i procedurami osiggania szczegdétowych celow
edukacyjnych nie odpowiadaja jednak rzeczywistym oczekiwaniom, mozliwosciom
1 ograniczeniom edukacji dla bezpieczenstwa. Cho¢ jakos¢ edukacji dla bezpieczenstwa jest
obszarem niewatpliwie trudnym do zbadania tu i teraz (na efekty niekiedy przychodzi dlugo
czekac), to statg praktyka powinno by¢ rozpoznawanie jej problemow oraz przeciwdziatanie
ich nastgpstwom. W tym kontek§cie zrozumialym postulatem staje si¢ promowanie
autoewaluacji nauczyciela, ktora w edukacji dla bezpieczenstwa ma by¢ zaproszeniem do
rozwoju, dobrowolnym, zaakceptowanym stanem $wiadomosci dazacym do dynamizacji
1 spojrzenia na przyszto$¢. Swoista cechg tej formy jest mozliwos$¢ samodzielnego okreslania
kryteriow sukcesu, ktore moga by¢ podstawa dla wprowadzenia zmian i poprawy sytuacji
w konkretnej szkole.

Abstrahujac  od trudnych relacji zachodzacych miedzy ewaluacja zewngtrzna,
wewnetrzng 1 autoewaluacja oraz nie wdajac sie¢ w szczegdtowa polemike dotyczaca btednego
interpretowania poje¢, sprowadzajacego ewaluacj¢ do kategorii ocen i mierzenia, w tabeli 35
zaproponowano syntetyczne postrzeganie autoewaluacji odpowiadajace zatozeniom oraz celom
edukacji dla bezpieczenstwa. Tabel¢ podzielono na pigé wierszy zgodnych z przyjetymi na
potrzeby niniejszej rozprawy kryteriami ewaluacji oraz dwie kolumny skupiajace uwage na jej

celach.
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Tabela 35 Kryteria autoewaluacji i jej cele ukierunkowane na rozpoznanie i dziatanie w EdB

Cel
Rozpoznanie: wiedza
Dzialanie: refleksja, rozwaéj, wartos$ci
) i rozliczalnos$¢

Kryteria

1. Ustalenie w jakim stopniu | 1. Wzmocnienie inicjatyw oddolnych
Zgodnos¢ | | - .

dziatania sg zgodne celami EdB. usprawniajacych uwarunkowania EdB.

2. Ustalenie w jakim stopniu | 2. Ukierunkowanie na sensowos¢

dzialania s3 zgodne potrzebami | wlasnych dziatan, nowe mozliwosci,
Uzytecznos¢ ) - : .

uczestnikow EdB. zaspokajanie  oczekiwan  ucznidw,

rodzicoéw, srodowiska.

1. Ustalenie w jakim stopniu cele | 1. Rozwijanie wilasnych kompetencii,

i potrzeby zostaly osiagnigte. | profesjonalizmu, inspirowanie siebie
Skuteczno$¢ | 2. Identyfikowanie  mocnych | i innych.

i stabych stron podejmowanych

dziatan.

1. Ustalenie w jakim stopniu | 1. Utrzymanie efektow w dluzszej
Trwalos¢ . .

efekty EdB sa trwate. perspektywie czasowe;.

1. Ustalenie dlugoterminowych | 1. Podnoszenie poczucia wtlasnej

efektow. odpowiedzialnosci za podejmowane
Efektywnos¢ | 2. Ustalenie w jakim stopniu | dziatania.

dziatania zostana wykorzystane

w praktyce.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Mazurkiewicz (2012).

Zasadniczym elementem dgzen ukierunkowanych na wiedz¢ 1 rozliczalno$¢ jest ustalenie

kryteriow oraz dostarczenie danych dotyczacych mocnych i stabych stron prowadzonych

dziatan. Ta czg$¢ ewaluacji wymaga odpowiedzialnosci 1 umiejgtnosci rozliczenia kosztéw

1 zyskéw swoich staran w ujeciu obowigzkow nakltadanych przez prawo, odpowiedzialnosci

zawodowej 1 moralnej nauczyciela oraz oczekiwan spotecznych. Refleksja 1 rozwd; stanowi

natomiast wyzwanie dla poszukiwania wartosci 1 sensu podejmowanych dziatan. Krytyczna

postawa ma stanowi¢ oglad sposobu i kontekstu aktywnosci. Kluczowa staje si¢ tu potrzeba

zmiany oraz poczucie sprawczosci dazace do ewaluacji zorientowanej na rozwoj, a wigc takiej,

ktora obok diagnozy stawia na prognoze dalszych dziatan.
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Trudno jest tworzy¢ pewny i okreslony w konkretnych kategoriach szkic rozwoju
ewaluacji polskiej edukacji, szczeg6lnie uwzgledniajac jej zmienne losy i balansowanie
pomiedzy nadzieja, animacjg i konfuzjg (Korporowicz, 2011). Ewaluacja w edukacji dla
bezpieczenstwa z pewnoscig nie moze by¢ postrzegana jako narzedzie stuzace redukowaniu
wszelkich pojawiajacych si¢ trudnosci. Czesto jest zalezna od kultury organizacji oraz
przekonan osob przeprowadzajacych i wykorzystujacych jego rezultaty. Moze jednak spetniac
swoje funkcje wowczas gdy jest sktadnikiem rozbudowanej refleksji i konkretnych decyzji,
a nie efektem postanowien rzadzacych. Odchodzac od ewaluacji zorientowanej na oceng,
w edukacji dla bezpieczenstwa nalezy dazy¢ do realizowania ewaluacji zapraszajacej do

ciagglego rozwoju.
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Z.akonczenie

Truizmem jest twierdzenie, ze bezpieczenstwo nabrato wspotczesnie szczegdlnego
znaczenia 1 stalo si¢ wartoscig, ktorg docenia i ktorej pozada niemal kazdy czlowiek.
Uzasadnienie tak doniostej jego roli zawiera si¢ w prostym przekonaniu, ze jest podstawowym
gwarantem istnienia i rozwoju jednostek, spoleczenstw i panstw, a w swojej istocie daje
stabilizacje¢, porzadek i szcze$cie (Pokruszynski 2010, s. 7). Poniewaz skala i charakter
wspotczesnych zagrozen (przede wszystkim niejednoznaczno$¢ i dynamika) wykluczajg
mozliwos¢ ich calkowitej eliminacji, uzasadnione jest traktowanie bezpieczenstwa w ujeciu
wartosci i potrzeby edukacyjnej pozwalajacej stawac si¢ czlowiekowi $wiadomym
i gotowym na coraz to nowsze wyzwania $wiata. Szczeg6lne znaczenie bezpieczenstwa sktania
do podjecia i rozwijania inicjatyw edukacyjnych, ktérych celem jest przygotowanie jednostki
do catozyciowego uczenia si¢, kreatywnego uczestnictwa w spoteczenstwie oraz zapewnienia
przetrwania i jak najwickszych szans rozwoju.

Przeprowadzone czynno$ci badawcze pozwolity na realizacj¢ wszystkich zamierzen
okreslonych na etapie projektowania badan. Po pierwsze osiagni¢to cel teoretyczno-poznawczy
zorientowany na okreslenie uwarunkowan edukacji dla bezpieczenstwa w konteks$cie prawno-
historycznym, spoteczno-dydaktycznym oraz rozpoznanie i opis mozliwosci, oczekiwan
i ograniczen procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa. Cel metodologiczny badan
urzeczywistniono poprzez budoweg i weryfikacje narzedzi badawczych. Natomiast cel
praktyczno-wdrozeniowy ukierunkowany na wykorzystywanie dorobku badan w zakresie
realizacji przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa speliono formulujac zalecenia dla
nauczycieli przedmiotu. Przedmiotowe rekomendacje prezentuja mozliwosci doskonalenia
edukacji dla bezpieczenstwa, a rownoczesnie sg dgzeniem do wprowadzania zmian w sposobie
planowania, realizacji i ewaluacji edukacji dla bezpieczenstwa oraz ogdlnego rozwijania
pewnosci egzystencji. W warunkach dynamicznych przeobrazen §wiata zdobywanie wiedzy
w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa powinno umozliwia¢ prawidlowa ocen¢ tych zmian
oraz podjecie odpowiednich aktywnosci ukierunkowanych na minimalizacj¢ zagrozen.
Redefinicja bezpieczenstwa powinna dazy¢ do obiektywizacji warunkow zycia oraz taka ich
modyfikacje, ktora jest szansg na przetrwanie, rozwoj 1 doskonalenie. Z jednej strony ma si¢ tu
na mys$li ciaglte zwiekszanie progu wrazliwo$ci na negatywne czynniki, a z drugiej
wzmacnianie aktywnosci postaw.

Rozwazajac mocne strony badania uwage zwraca ich interdyscyplinarno$¢ wynikajaca ze

ztozonosci probleméw badawczych. Dla petnego zrozumienia edukacji dla bezpieczenstwa
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ukierunkowano si¢ na bogactwo roznych dyscyplin i mozliwosci ich wzajemnego powigzania
z dyscypling wiodaca jaka jest pedagogika. Korzystanie z innych do$wiadczen naukowych
dopetito badania i sprawilo, ze sg bardziej kompleksowe. Rownoczesnie zapobiegato to
zamknieciu si¢, alienacji 1 ograniczeniu audytorium rozprawy. Szeroki zakres badan moze
zainteresowa¢ wielu badaczy réznorodnych dyscyplin i wnie$¢ nowe inspiracje dla szerszego
kregu odbiorcoOw. Interdyscyplinarnos¢ ma réwniez wplyw na rozwoj, Sprzyja
samodoskonaleniu i poznawaniu nowych obszaréw wiedzy, zacheca i inspiruje do glgbszych
eksploracji problemoéw z zakresu edukacji dla bezpieczenstwa. Owa interdyscyplinarno$¢ stata
si¢ jednoczesnie wyzwaniem badawczym gdyz zle pojgte balansowanie pomiedzy
réznorodnymi dyscyplinami i nieumiejetne korzystanie z ich dorobku rodzi obawy o szereg
zagrozen dla nauki. Przeciwstawienie si¢ najgrozniejszemu z nich — fikcyjnemu poruszaniu si¢
pomiedzy dyscyplinami i tylko pobieznemu ich analizowaniu, wymagato szczegdlowego
I faktycznego zglgbiania wielu obszarow.

Prezentowane badania to glos w dyskusji nad uprawianiem badan skupionych wokot
tworzenia wiedzy potrzebnej praktyce: nie przynosza wiedzy wylacznie ,,0”, ale roéwniez
wiedzg ,,dla”. Rozwazania nie stanowig lustra rzeczywistosci, ale inspiruja i otwierajag nowe
mozliwosci prowadzenia w niej dziatan. Celem badan nie jest jedynie opis, ale zrozumienie,
zainicjowanie myslenia o uwarunkowaniach, oczekiwaniach, ograniczeniach edukacji dla
bezpieczenstwa oraz mozliwosciach jej doskonalenia.

Realizowane badania nie walczag o miano badan reprezentatywnych dlatego tez nie
wymagaty zaangazowano duzej grupy badawczej. Pozyskiwanie stosunkowo niewielkiej liczby
respondentéw wigzato si¢ jednak z wieloma przeszkodami. Szczegdlnie trudne okazalo si¢
uzyskanie zgdd na prowadzenie badan w szkole. Cho¢ planowane czynno$ci badawcze nie
narazaly respondentdw na ryzyka, uwzglednialy mechanizmy poszanowania uczestnikéw
badan, zasady etyczne i ukierunkowane byly na przyniesienie korzysci, w wielu przypadkach
kojarzone byty z oceng szkol, co konsekwentnie przesagdzalo o odmowie udziatu. R6znorodnose
grupy badawczej oraz zastosowane w zwigzku z tym techniki zaliczy¢ mozna do mocnych stron
badania. W tym konteks$cie wyjatkowo istotne byly prowadzone obserwacje lekcji oraz
wywiady indywidualne i grupowe. Bezposredni, niekiedy przebiegajacy w nieoczekiwany
sposOb kontakt stat si¢ szansg na otrzymanie zywego, autentycznego materiatu badawczego
zaczerpnigtego prosto z zycia. Mozliwos¢ korygowania pytan w trakcie rozmow oraz
wynikajacy z tego materiat badawczy przyblizat do zrozumienia istoty problemow.

Trudnym i niespodziewanym do§wiadczeniem pracy badawczej byta natomiast pandemia

1 spoteczna kwarantanna. Plany zintensyfikowania dziatah naukowych nad rozprawa zbiegly
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si¢ w czasie z izolacja spoleczng | zamknigciem szkot, ktore stanowily najwazniejszy podmiot
badania. Przerwane funkcjonowanie spoteczne oraz samoizolacja znaczaco wplywaly na
dobrostan psychiczny oraz wymuszaly konieczno$¢ przeformatowania pewnych zatozen
metodologicznych.

Z punktu widzenia aktywnos$ci badawcze;j istotne jest dostrzeganie potencjatu przysziej
dziatalnosci naukowej zarowno w mocnych stronach jak i ograniczeniach badan. Wymienione
zalety badan, ograniczenia i ptyngce z nich wnioski w istocie inspirujg do podjecia kolejnych
rozwazan zwigzanych z obszarem edukacji dla bezpieczenstwa. Pojawiajgce si¢ w procesie
badawczym nowe problemy rozbudzaja aktywno$¢ oraz ukierunkowuja na dalsza, kreatywna
pracg. W kontekscie pandemicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci ciekawos$¢ wzbudza proces
edukacji dla bezpieczenstwa realizowany w formie zdalnej. Istotne mogg tu by¢ badania
aplikacyjne nastawione na wprowadzenie nowych rozwigzan w tym obszarze. Tematem
osobnych, rozbudowanych rozwazan nalezatoby uczyni¢ takze dociekania skupione wokot
edukacji dla bezpieczenstwa prowadzonej w innych krajach. W czasach globalnej komunikacji
oraz tatwos$ci w docieraniu do Zrédet danych, przejmowanie wzorcéw oraz czerpanie z dobrych
praktyk opartych na dowodach naukowych i opiniach ekspertow moze sta¢ si¢ pomocne przy
budowaniu rekomendacji dla rodzimej edukacji. Implementacja musi zosta¢ poprzedzona
wnikliwym przegladem, selekcja, analiza, oceng oraz dostosowaniem do lokalnych warunkow.

W toku catosci badan wytania si¢ takze silna potrzeba rozwoju pedagogiki
bezpieczenstwa. Podkreslajac silny zwigzek pedagogiki 1 bezpieczenstwa nalezy zwroci¢
uwage na jej holistyczny charakter oraz odwotanie do wartosci 1 podstaw samej pedagogiki,
w tym zasadniczych pytan pedagogicznych dotyczacych: wychowania (pytania
o uwarunkowania podmiotowych interakcji), ksztatcenia (pytania o cele, zadania, tresci, formy)
oraz instytucji pedagogicznych (pytania o miejsce i czas realizacji interakcji i zadan).
Najwazniejszym zadaniem stojacym obecnie przed pedagogika bezpieczenstwa jest
wypracowanie wilasciwego dla siebie paradygmatu stuzacego rozpoznaniu zagrozen
wspolczesnego $wiata (diagnoza) oraz wskazaniu sposobu ich przeciwdziatania (opracowanie
koncepciji).

Reasumujac nalezy wskaza¢, ze zebrany w toku badan material uwidacznia istotg
wszelkiej dziatalno$ci w obszarze edukacji dla bezpieczenstwa — permanentne ksztaltowanie
swiadomych i zaangazowanych prosumentéw bezpieczenstwa. Chodzi tu przede wszystkim
o edukacj¢ tworcza, otwartg i ukierunkowang na budowanie kultury bezpieczenstwa. Ewolucja

teologicznego wymiaru edukacji dla bezpieczenstwa obliguje natomiast do podjecia
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merytorycznego dialogu specjalistow, badaczy, nauczycieli, uczniéw i rodzicow dotyczacego

udzialu poszczegdlnych podmiotow w doskonaleniu edukacji na rzecz bezpieczenstwa.
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Zalaczniki

Zalacznik 1 Arkusz obserwacji lekcji edukacji dla bezpieczenstwa

Metryczka szkoly

Imig i nazwisko NAUCZYCICLA ........oouiii i e
POZIOM NAUCZANTA ...ttt et
LD 1 B o 1Y) 4 T
TeMAL IEKCTT vvnt ettt
Liczba uczniow ogdtem w KIasie..........ooviiiiii i
Liczba ucznidéw biorgcych udziat w obserwowanej lekcji..........oooooiiiiiiiiiii i,

Dzien tygodnia, godzina leKCyjna .........oiuuiiiiiii

Etapy lekcji

© © N o g Bk~ w D P

-
©

Ksztaltowanie kompetencji kluczowych w edukacji dla bezpieczenstwa

Rodzaj kompetencji Przejawy

Asertywne

Decyzyjne

Ewaluacyjne

Interpersonalne

Komunikacyjne

Kooperacyjne
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Kreatywne

Medialne i informatyczne

Moralne i etyczne

Orientacyjne

Poznawcze

Spoteczne

W zakresie inicjatywnosci i przedsigbiorczosci

Inne
Styl funkcjonowania i postawy nauczyciela
Sposob planowania lekcji Spostrzezenia
Obszary:
- temat lekcji,
- cele lekgeji,

- zakres wprowadzanego materiatu,

- porzadek lekcji,
- inne.
Zastosowane Srodki dydaktyczne Spostrzezenia
Metody i formy pracy Spostrzezenia
Relacje interpersonalne Spostrzezenia
Obszary:

- podmiotowosci uczniow,
- pozytywne wzmocnienie,

- autorytet nauczyciela,

- atmosfera lekc;ji,
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- komunikacja (werbalna, niewerbalna),

- inne:
Oddzialywanie wychowawcze Spostrzezenia

Obszary:
- dyscyplina,
- przekazywane wzorce zachowan,
- zasada tolerancji,
- indywidualizacja,
- poszanowanie,
- inne.

Przebieg nauczania Spostrzezenia
Obszary:
- sposob zaprezentowania materiatu,
- udzielanie informacji zwrotnej,
- sposob oceniania (kryteria),
- udzielanie wskazoéwek do rozwoju,
- motywowanie ucznia do dalszych postepow,
- wyzwalanie aktywnosci,
- szanse udzialu w lekc;ji,
- wspomaganie indywidualne ucznidow,
- praca domowa,
- inne.

Zarzadzanie klasa Spostrzezenia
Obszary:
- czynnosci organizacyjne,
- rozpoczecie 1 zakonczenie zajec,
- wykorzystanie lekcji zgodnie z celem nauczania,
- inne.
Odniesienia do doSwiadczen z zycia Spostrzezenia

Obszary:
- odwotywanie do doswiadczen pozaszkolnych,

- wskazywanie uzyteczno$ci wiedzy.
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Styl funkcjonowania i postawy uczniow

Obszary Spostrzezenia

Zajecie miejsc w klasie zaraz po rozpoczgciu lekcji

Przygotowanie do lekcji

Skupienie podczas lekcji

Inicjatywa pracy umystowe;j

Zaangazowanie w zajecia - pasywnos¢

Umiejetnos$¢ wspotpracy (praca w grupach, samodzielnos¢)

Sygnalizowanie problemow

Konsekwencja w podejmowanych dziataniach

Odwolywanie si¢ do innych, niz szkolne do§wiadczen

Prezentowanie wtasnego zdania (odmienno$¢ spostrzezen)

Dokonywanie samooceny

Wyrazanie emocji

Stosowanie si¢ do ogolnie przyjetych norm 1 zasad

Inne:

Przestrzen sali lekcyjnej

Obszary Spostrzezenia

Rodzaj przestrzeni edukacji

Warunki higieniczno-sanitarne

Zaklécenia zewnetrzne

Zakl6cenia wewnetrzne

Styszalno$¢ wypowiedzi nauczyciela

Styszalno$¢ wypowiedzi uczniow

Zaplecze dydaktyczne sali lekcyjnej

Wyposazenie sali lekcyjne;j

Uklad stotow 1 krzeset

Wystrdj wnetrza sali lekcyjnej

Inne
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Wartosciowanie obszaru edukacji dla bezpieczenstwa, emocje, zachowania

Uczniowie Nauczyciele

Komponent dziataniowy — stosunek
do obiektu postawy

Komponent intelektualny poznawczy
— wiedza na temat obiektu postawy

Komponent emocjonalny — uczucia
1 przezycia wobec obiektu postawy

Przejawy pelnomocnosci uczniow i reakcje nauczycieli

) . . Okolicznosci im towarzyszace -
Przejawy pelnomocnosci uczniéw ] s
reakcje nauczycieli

Nieskrgpowane zadawanie pytan

Uzyskiwanie rzetelnej odpowiedzi na pytania

Opiniowanie pomystow edukacyjnych

Wspotdziatanie z rowiesnikami w realizacji zadan

Bycie asertywnym

Wybdr ofert edukacyjnych — wspotdecydowanie

Inicjowanie dziatan edukacyjnych

Wplyw na sposoby sprawdzania 1 oceniania

Inne:

Dodatkowe spostrzezenia

276




Zalacznik 2 Dyspozycje do rozmowy z nauczycielami edukacji dla bezpieczenstwa

1. Postrzeganie bezpieczenstwa (wlasne definiowanie, zmiany w mysleniu o bezpieczenstwie,
przejawy i sktadniki bezpieczenstwa).

2. Wspoélczesne zagrozenia (odniesienie do indywidualnego poczucia bezpieczenstwa,
zagrozenia w wymiarze og6lnym i indywidualnym, zagrozenia subiektywne i obiektywne).

3. Edukacja jako droga do bezpieczenstwa (rola szkoty w ksztattowaniu bezpieczenstwa).

4. Dzialania szkoly w obszarze bezpieczenstwa (realizowane dziatania w wymiarze edukacji
ogo6lnej 1 szczegdtowej — w ramach przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa).

5. Uwarunkowania historyczne EdB (ksztaltowanie si¢ edukacji dla bezpieczenstwa, zmiany
w podstawach programowych, przysposobienie obronne versus EdB ).

6. Uwarunkowania prawne EdB (liczba godzin lekcyjnych, nauczanie zintegrowane,
podstawa programowa, zalecane sposoby realizacji, wymagania stawiane nauczycielom).

7. Uwarunkowania dydaktyczne (sposob realizacji przedmiotu, efektywnos$¢ edukacii,
przebieg edukacji, wykorzystywane metody, §rodki dydaktyczne).

8. Uwarunkowania spoteczne (zaangazowanie w sprawy bezpieczenstwa, zainteresowanie
lekcja edukacji dla bezpieczenstwa, poczucie wsptodpowiedzialno$ci).

9. Ograniczenia EdB (czynniki krgpujace dziatania doskonalgce, ograniczenia zewnetrzne,
ograniczenia wewngtrzne, autorefleksja).

10. Szanse 1 mocne strony w EdB (czynniki, ktore moga w pozytywny sposdb wplynaé na
sposob realizacji przedmiotu i jego doskonalenie).

11. Oczekiwania w zakresie EdB (czego si¢ pragnie, co si¢ przewiduje, cele i efekty EdB,
doskonalenie i przysztos¢ EdB).

12. Rola rodziny w edukacji dla bezpieczenstwa (uczestnictwo, zakres, dziatania, efekty).

13. Rola innych instytucji w EdB (uczestnictwo w EdB, zakres przedmiotowy, uprawnienia,
dziatania, efekty).

14. Edukacja zdalna (jesli dotyczy).

Metryczka

1. Ple¢:

2. Wiek:

3. Staz pracy w zawodzie nauczyciela/staz pracy jako nauczyciel EdB:

4. Wyksztalcenie:

5. Poziom nauczania z edukacji dla bezpieczenstwa:
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Zalacznik 3 Dyspozycje do rozmowy z przedstawicielami sluzb odpowiedzialnych

za bezpieczenstwo w Polsce

Postrzeganie bezpieczenstwa (wtasne definiowanie, przejawy i sktadniki bezpieczenstwa

zmiany w mysleniu o bezpieczenstwie).

2. Edukacja jako droga do bezpieczenstwa.

3. Dziatania reprezentowanego podmiotu w EdB (zakres, uprawnienia, dziatania prowadzone
w szkotach 1 poza nimi, cele, efekty).

4. Rola szkoly w obszarze bezpieczenstwa (miejsce edukacji dla bezpieczenstwa wsrod
zasadniczych zadan szkoty, funkcje 1 efekty realizowanych dziatan, wspodtpraca
z instytucjami bezpieczenstwa).

5. Rolarodziny w EdB (uczestnictwo, zakres przedmiotowy, dziatania, efekty).

6. Wspomnienia dotyczace przysposobienia obronnego versus EdB.

7. Uwarunkowania prawne, historyczne, dydaktyczne, spoteczne EdB — liczba godzin
lekcyjnych, zakres tematyczny, zalecane sposoby realizacji, zaangazowanie w sprawy
bezpieczenstwa, zainteresowanie EdB, poczucie wspotodpowiedzialnosci).

8. Ograniczenia EdB (czynniki krepujace dziatania w obszarze doskonalenia EdB).

9. Szanse i mocne strony w edukacji dla bezpieczenstwa (czynniki, ktére moga w pozytywny
sposob wptyna¢ na doskonalenie i efekty EdB).

10. Oczekiwania w zakresie doskonalenia EdB (czego si¢ pragnie, co si¢ przewiduje, cele
1 efekty doskonalenia EdB z perspektywy wykonywanego zawodu, przysztos¢ EdB).

11. Potrzeba doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa.

Metryczka

1. Plec:

2. Wiek:

3. Wykonywany zawdd:
4

Staz pracy w zawodzie:
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Zalacznik 4 Dyspozycje do rozmowy z rodzicami uczniow realizujacych EdB

1. Postrzeganie bezpieczenstwa (wlasne definiowanie, przejawy i sktadniki bezpieczenstwa,
zmiany w mysleniu o bezpieczenstwie).

2. Wspoélczesne zagrozenia (odniesienie do indywidualnego poczucia bezpieczenstwa,
zagrozenia w wymiarze ogolnym i indywidualnym, zagrozenia subiektywne i obiektywne).

3. Edukacja jako droga do bezpieczenstwa (rola szkoty w ksztattowaniu bezpieczenstwa).

4. Rola rodziny w edukacji dla bezpieczenstwa EdB (uczestnictwo, zakres przedmiotowy,
dziatania, efekty).

5. Rola szkoty w obszarze edukacji dla bezpieczenstwa (miejsce edukacji dla bezpieczenstwa
wsrod zasadniczych zadan szkoty, funkcje 1 efekty realizowanych dziatan, wspotpraca
z rodzicami).

6. Rolainnych instytucji w edukacji dla bezpieczenstwa (uczestnictwo, zakres przedmiotowy,
uprawnienia, efekty).

7. Wspomnienia dotyczace lekcji przysposobienia obronnego versus EdB.

8. Uwarunkowania prawne, historyczne, dydaktyczne, spoteczne EdB — liczba godzin
lekcyjnych, zakres tematyczny, zalecane sposoby realizacji, zaangazowanie w sprawy
bezpieczenstwa, zainteresowanie EdB, poczucie wspotodpowiedzialnosci).

9. Ograniczenia EdB (czynniki krgpujace dziatania w obszarze doskonalenia EdB).

10. Szanse i mocne strony w edukacji dla bezpieczenstwa (czynniki, ktére moga w pozytywny
sposOb wptyna¢ na doskonalenie 1 efekty EdB).

11. Oczekiwania w zakresie doskonalenia EdB (czego si¢ pragnie, co si¢ przewiduje, cele
i efekty doskonalenia EdB z perspektywy wykonywanego zawodu, przysztos¢ EdB).

12. Potrzeba doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa.

Metryczka
1. Ple¢:

2. Wiek:

3. Wykonywany zawdd:

4. Liczba dzieci, ktore realizowaty badz realizujg przedmiot edukacja dla bezpieczenstwa:
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Zalacznik 5 Dyspozycje do rozmowy indywidualnej z uczniami realizujacymi przedmiot

10.
11.

12.
13.

edukacja dla bezpieczenstwa

Postrzeganie bezpieczenstwa (definiowanie, zmiany w mys$leniu o bezpieczenstwie,
réznice w postrzeganiu bezpieczenstwa przez dzieci i dorostych).

Wspodlczesne zagrozenia (odniesienie do indywidualnego poczucia bezpieczenstwa,
zagrozenia w wymiarze ogélnym i indywidualnym, zagrozenia subiektywne i obiektywne).
Edukacja jako droga do bezpieczenstwa (rola szkoty w ksztatltowaniu bezpieczenstwa,
wplyw edukacji na zapewnienie bezpieczenstwa).

Rola rodziny w edukacji dla bezpieczenstwa EdB (uczestnictwo, zakres przedmiotowy,
dzialania, efekty).

Rola szkoty w obszarze bezpieczenstwa (realizowane przedsigwzigcia w ramach edukacji
ogolnej 1 szczegdtowej — poszczegdlne przedmioty szkolne).

Rola innych instytucji w edukacji dla bezpieczenstwa (formy, zakres, dziatania, efekty).
Doswiadczenia w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa (wspomnienia lekcji, przebieg
nauczania-uczenia si¢, sposoby realizacji lekcji, wyposazenie sali, elementy pozytywnie
1 negatywnie wplywajace na przebieg lekcji, uwarunkowania, mocne i stabe strony, szanse
1 ograniczenia, idealna lekcja edukacji dla bezpieczenstwa).

Zaangazowanie w sprawy bezpieczenstwa, zainteresowanie lekcja, waga przedmiotu,
interesujace tematy, aktualny stan wiedzy, rola poszczegdlnych uczestnikow zZycia
spotecznego w zakresie zapewnienia bezpieczenstwa.

Ograniczenia w zakresie doskonalenia EdB (czynniki utrudniajagce badanym nauke EdB,
ograniczenia niezalezne i1 zalezne od nich).

Mozliwos$ci w zakresie doskonalenia EdB (mocne strony EdB, mozliwos$ci edukacyjne).
Oczekiwania w zakresie doskonalenia EdB (czego si¢ pragnie, co si¢ przewiduje, jakie s
oczekiwane cele i efekty edukacji dla bezpieczenstwa, przysztos¢ EdB).

Postulowane zmiany w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa.

Edukacja zdalna (jesli dotyczy).

Metryczka
Ple¢:
Wiek:

Poziom nauczania:
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Zalacznik 6 Scenariusz rozmowy grupowej z uczniami

1. Wstep:

— przywitanie uczestnikdw badania;

— prezentacja moderatora;

— omowienie celu spotkania;

— wyjasnienie sposobu wykorzystanie zebranych informac;ji;

— omoéwienie zasad spotkania;

— weryfikacja zgod na udzial w badaniu.

2.Pytania wprowadzajace:

— pojecie bezpieczenstwa (jak badani definiuja bezpieczenstwo, jak bezpieczenstwo moze
by¢ rozumiane przez osoby w réznych grupach wiekowych, co sprawia, ze badani czuja
si¢ bezpiecznie);

— wspolczesne zagrozenia (na jakie zagrozenia cztowiek jest najbardziej narazony, jakie
zagrozenia sg szczegollnie niebezpieczne dla dzieci i mlodziezy);

— rola szkoty w edukacji dla bezpieczenstwa (jakie dzialania szkota podejmuje w zakresie
edukacji dla bezpieczenstwa, w jaki sposob edukacja moze wptywac na bezpieczenstwo,
jakie przedmioty szkolne dostarczajg wiedz¢ dotyczaca bezpieczenstwa);

— rola rodziny (jaka jest rola rodzinny w zakresie edukacji na rzecz bezpieczenstwa, jakie
tematy dotyczace bezpieczenstwa poruszane sg przez badanych i rodzing).

3. Pytania wlasciwe — dyskusja

— uwarunkowania spoteczne edukacji dla bezpieczenstwa (jakie wartosci badani lacza
z edukacjg dla bezpieczenstwa, jaki jest stosunek badanych do edukacji dla
bezpieczenstwa, jakie efekty edukacji dla bezpieczenstwa badani dostrzegaja
w wymiarze indywidualnym, a jakie w zbiorowym);

— uwarunkowania dydaktyczne edukacji dla bezpieczefistwa (jakie znaczenie dla osiagnigé
z przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa ma sposob prowadzenia lekcji, stosowane
metody, wykorzystane narzedzia i srodki dydaktyczne);

— uwarunkowania prawno-historyczne edukacji dla bezpieczenstwa — odniesienie
do podstawy programowej przedmiotu EdB (na jakim etapie edukacji, w opinii badanych,
uzasadnione jest wprowadzenie do realizacji przedmiotu EdB, jakie tematy dotyczace

bezpieczenstwa omawiano na wczesniejszych etapach edukacji, jakie tematy lekcji
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edukacji dla bezpieczenstwa powinno si¢ rozszerzy¢ lub usungé, jaka jest optymalna
liczba godzin lekcyjnych z edukacji dla bezpieczenstwa);

— ograniczenia w zakresie doskonalenia EdB (co utrudnia badanym nauke EdB, co krepuje
ich dziatalno$¢, jakie dostrzegaja ograniczenia niezalezne i zalezne od nich);

— mozliwosci w zakresie doskonalenia EdB (jakie mozliwosci w zakresie doskonalenia
EdB dostrzegaja badani, co sprawia, ze badani chetnie uczestnicza w lekcji EdB, co jest
mocng strong EdB, jakie sg mozliwosci edukacyjne w EdB);

— oczekiwania w zakresie doskonalenia EdB (czy badani uwazajg, ze w ramach EdB
potrzebne sg zmiany — czego oczekuja w tym zakresie, co badani chcg osiggnac dzieki
lekcjom EdB, czego badani chcg si¢ nauczy¢, jaka wiedza z zakresu edukacji dla
bezpieczenstwa moze zosta¢ wykorzystane w zyciu, co badani rozumieja pod pojeciem
osiggania sukcesu w edukacji dla bezpieczenstwa, czego si¢ pragnie, co si¢ przewiduje,
jakie sa oczekiwane cele 1 efekty edukacji dla bezpieczenstwa z perspektywy ucznia,
przyszto$¢ edukacji dla bezpieczenstwa).

4.Podsumowanie dyskusji, podzigkowania.

Metryczka:
1. Liczba uczestnikow badania:
2. Dziewczeta:
3. Chiopcy:
4. Wiek:
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Streszczenie

Truizmem jest twierdzenie, ze bezpieczenstwo nabrato wspotczesnie szczegodlnego
znaczenia i stato si¢ wartoscig, ktorg docenia i ktorej pozada niemal kazdy czlowiek.
Uzasadnienie tak doniostej jego roli zawiera si¢ w prostym przekonaniu, ze jest podstawowym
gwarantem istnienia i rozwoju jednostek, spoleczenstw i panstw, a w swojej istocie daje
stabilizacje¢, porzadek i szczes$cie (Pokruszynski, 2010, s. 7). Poniewaz skala i charakter
wspotczesnych zagrozen wykluczajag mozliwos¢ ich catkowitej eliminacji, uzasadnione sa
dziatania edukacyjne ukierunkowane na rozwijanie wiedzy i umiej¢tnosci w zakresie radzenia
sobie w sytuacjach trudnych, promowanie wlasciwych postaw i wartosci oraz przeciwdziatanie
potencjalnym zagrozeniom.

Powyzsza konstatacja stata si¢ impulsem do podjecia badan dotyczacych edukacji dla
bezpieczenstwa realizowanej w ramach przedmiotu szkolnego ,,edukacja dla bezpieczenstwa”
(EdB). Celem aktywnosci nie byl jednak jedynie opis rzeczywistosci, ale takze zrozumienie
1 zainicjowanie myS$lenia o uwarunkowaniach, oczekiwaniach, ograniczeniach oraz
mozliwosciach doskonalenia EdB. Stuszno$¢ rozwazan potwierdzita takze ograniczona liczba
publikacji dotyczacych omawianego obszaru. Ponadto, w zwigzku ze zmianami w systemie
oswiaty, wiekszo$¢ dostgpnych pozycji jest nieaktualna. Brakuje badan prowadzonych
zudzialem ucznidw i nauczycieli oraz podrgcznikow 1 poradnikdéw wspierajacych doskonalenie
dziatan edukacyjnych z EdB. Cho¢ mozna wymieni¢ nazwiska autorow, ktorych publikacje
obejmuja problemy edukacji, dydaktyki i bezpieczenstwa, to brak jest catloSciowego i biezacego
spojrzenia traktujagcego edukacje 1 bezpieczenstwo jako zalezne pojecia.

Rozprawie nadano strukturg 5-rozdziatows. W rozdziale I wyjasniono kwestie zwigzane
ze spotecznymi i1 dydaktycznymi uwarunkowaniami edukacji dla bezpieczenstwa. Odniesiono
si¢ do problematyki bezpieczenstwa, edukacji oraz teoriopoznawczych implikacji pojecia
edukacja dla bezpieczenstwa. W czeSci otwierajgcej objasniono istotg¢ bezpieczenstwa oraz
uwidoczniono jego wysoka pozycje w hierarchii potrzeb i1 wartosci cztowieka. Dalsze
dociekania skupiono wokot podmiotdw bezpieczenstwa, wsrdd ktorych szczegdlne miejsce
zajmuja dzieci i mtodziez. Oméwiono tu rowniez zagrozenia oddziatujace na bezpieczenstwo
mtodziezy. W oparciu o obserwacje dotyczace glebokich przemian zachodzacych
we wszystkich obszarach zycia spotecznego, odciskajacych swoje pietno w sferze okreslania
edukacji, podjeto probe przegladu definicji ,,edukacji”, ustalenia zasadniczych funkcji szkoty
w dynamicznym S$rodowisku zagrozen oraz wskazania czynnikow wptywajacych na proces

edukacji. Dalsze rozwazania skupiaty uwage wokot teleologicznych aspektow edukacji dla
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bezpieczenstwa oraz jej paradygmatu, ktory jawi si¢ jako kompromis pomigdzy systemami
wychowania w duchu warto$ci uniwersalnych (wolno$ci, sprawiedliwosci, godnosci, pigkna,
prawdy i mito$ci) a wychowaniem obronnym (propanstwowym). Poniewaz edukacja dla
bezpieczenstwa nie moze by¢ utozsamiana wylacznie z przedmiotem nauczania realizowanym
w ramach edukacji formalnej (stanowitoby to nieuzasadnione zawezanie problematyki)
omoéwiono rowniez inicjatywy podejmowane na gruncie edukacji pozaformalnej i nieformalnej,
ze szczegbdlnym uwzglednieniem rodziny, grupy rowiesniczej oraz mediow. Rozdziat zamykaja
rozwazania ukierunkowane na rozpoznanie kompetencji kluczowych (pozadanych) w edukacji
dla bezpieczenstwa, wsrdd ktorych za najwazniejsze uznano kompetencje: komunikacyjne,
interpersonalne, spoteczne, poznawcze, orientacyjne, decyzyjne, kooperacyjne, asertywne,
medialne, w zakresie inicjatywnosci 1 przedsigbiorczo$ci, ewaluacyjne, moralne i etyczne oraz
kreatywne i tworcze. W 11 rozdziale rozprawy dokonano przegladu prawnych i historycznych
uwarunkowan procesu edukacji dla bezpieczenstwa. W czesci otwierajacej rozdzial opisano
modele edukacji dla bezpieczenstwa wybranych panstw (Republika Federalna Niemiec,
Kroélestwo Hiszpanii, Federacja Rosyjska, Zjednoczone Krélestwo Wielkiej Brytanii i Irlandii
Potnocnej), a nastepnie rozwazono mozliwos¢ implementacji zatozen do porzadku krajowego.
W prezentowanym rozdziale przedstawiono takze ewolucj¢ polskich rozwigzan w zakresie
budowy systemu edukacji dla bezpieczenstwa oraz dokonano analizy dwoch nastepujacych po
sobie podstaw programowych wraz z oméwieniem ramowych planéw nauczania i zalecanych
sposobow realizacji przedmiotu. Dalsza czg¢$¢ rozdziatu dotyczy kwalifikacji i kompetencji
nauczycieli EdB. W rozdziale III skoncentrowano si¢ na zaprojektowaniu, przygotowaniu
1 realizacji badan oraz rozpatrzono problemy etyczne pojawiajace si¢ w toku prowadzonych
czynno$ci. Rozdzial IV podzielono na cztery czgsci stanowigce jakoSciowe omodwienie
podjetych badan. Kolejne podrozdziaty opisuja opinie respondentdow w zakresie: oczekiwan,
mozliwosci 1 ograniczen doskonalenia EdB oraz wyniki obserwacji lekcji. W rozdziale
V dysertacji omowiono najwazniejsze wnioski z podjetych badan. Mocne strony i ograniczenia
realizowanych czynnosci oraz dalsze inspiracje do pracy badawczej opisano w zakonczeniu
rozprawy.

Badania zrealizowano w paradygmacie jakosciowym, co wynikato z przekonania,
ze nie wszystkie zjawiska bedace przedmiotem prezentowanych badan poddajg si¢ pomiarowi.
Te, ktore mozna bytoby okresli¢ za pomocg $cisle ustalonych mierzalnych zmiennych, nie
wpisuja si¢ natomiast w ich cel. W badaniach dazono do okreslenia indywidualnych znaczen,
sposobow rozumienia, odkrywania i opisywania rzeczywistosci w celu mozliwie petnego

zrozumienia zjawiska. Decydujac o nadaniu rozwazaniom konkretnego tematu, dazono do
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zawarcia w nim ,substancji podstawowe] rozwigzywanego problemu badawczego”
(Apanowicz, 2003, s. 126). Temat dysertacji okreslono jako: Uwarunkowania szkolnej edukacji
dla bezpieczenstwa. Oczekiwania, mozliwoSci 1 ograniczenia procesu doskonalenia.
Przedmiotem zainteresowania uczyniono natomiast uwarunkowania szkolnej edukacji dla
bezpieczenstwa oraz oczekiwania, mozliwos$ci i ograniczenia procesu doskonalenia. Dazac do
szczegblowego wyjasnienia i Konkretyzacji terminow uzytych w ramach pracy badawczej
przyjeto ze:

—uwarunkowania to okoliczno$ci majace wptyw na proces edukacji dla bezpieczenstwa,

—szkolna edukacja dla bezpieczenstwa to ogot procesow realizowanych w szkole
w ramach przedmiotu edukacja dla bezpieczenstwa — EdB, obejmujacych ksztatcenie
1 wychowanie zmierzajace do przygotowania spoleczenstwa do wtasciwych zachowan
W sytuacji zagrozenia oraz ze zdolnos$cig do ich zapobiegania,

—ograniczenia s3 tym, co krepuje swobode doskonalenia dziatan w zakresie EdB,

—mozliwosci sg tym, co w pozytywny sposob wplywa na doskonalenie EdB,

—oczekiwania sg tym, na co si¢ czeka i co si¢ prognozuje w zakresie doskonalenia EdB,

—doskonalenie to usprawnienie dziatan w ramach EdB.

Zasadnicze cele prezentowanych badan, zawierajac w sobie fundamentalny cel nauki —

dostarczenie wiedzy, zostaty okreSlone poprzez trzy cele glowne:

1. teoretyczno-poznawczy — okreslenie uwarunkowan szkolnej edukacji dla
bezpieczenstwa oraz rozpoznanie i opis oczekiwan, mozliwosci i ograniczen procesu
jej doskonalenia;

2. praktyczno-wdrozeniowy — sformutowanie rekomendacji dla nauczycieli EdB
dotyczacych realizacji przedmiotu;

3. metodologiczny — budowa i weryfikacja narzedzi badawczych w oparciu o literature
przedmiotu 1 znajomos$¢ Srodowiska badanej populacji, umozliwiajacych okreslenie
uwarunkowan szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa oraz rozpoznanie oczekiwan,
mozliwosci 1 ograniczen procesu doskonalenia EdB.

Poniewaz wszelka dzialalno$¢ badawcza nie moze by¢ skuteczna jesli cele sg zbyt ogdlne

lub mato precyzyjne, z powyzszych celéw wyodrebniono nastgpujace cele szczegdtowe:

1. okreslenie uwarunkowan prawno-historycznych oraz spoteczno-dydaktycznych

szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa;
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. Tozpoznanie i opis ograniczen procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa

dostrzeganych przez ucznidw, nauczycieli, rodzicow, przedstawicieli stuzb
odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

rozpoznanie 1 opis mozliwosci procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa
dostrzeganych przez ucznidw, nauczycieli, rodzicow, przedstawicieli stuzb
odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

rozpoznanie i opis oczekiwan w zakresic procesu doskonalenia edukacji dla
bezpieczenstwa dostrzeganych przez uczniéw, nauczycieli, rodzicow, przedstawicieli
shuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo.

przygotowanie rekomendacji, wzorow myslenia i inspiracji otwierajacych droge
do ciagtego doskonalenia lekcji EdB uwzgledniajacych rozpoznane uwarunkowania,

oczekiwania, mozliwosci 1 ograniczenia.

W niniejszych badaniach problemy badawcze sformutowano jako pytania dopetnienia.

Konstrukcja gramatyczna rozpoczyna si¢ od stéw ,jakie”, a tym samym nie mozna na nie

udzieli¢ odpowiedzi ,,tak” lub ,,nie” — inaczej niz w przypadku pytan rozstrzygnigcia, ktore nie

wystepuja w tej pracy. W badaniach wyodrebniono nastgpujace pytania badawcze:

1.
2.

jakie sa uwarunkowania szkolnej edukacji dla bezpieczenstwa?

jakie s ograniczenia procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa realizowane;j
w szkole?

jakie sa mozliwos$ci procesu doskonalenia w zakresie edukacji dla bezpieczenstwa
realizowanej w szkole?

jakie sg oczekiwania procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa realizowane;j
w szkole?

jakie sa rekomendacje dla nauczycieli w zakresie doskonalenia lekcji edukacji dla

bezpieczenstwa?

Biorac za$ pod uwagge kryterium szczegdtowosci, pytania doprecyzowano odnoszac je do

obszaru uwarunkowan prawno-historycznych i spoteczno-dydaktycznych oraz poszczegoéinych

grup respondentow: uczniow, rodzicow, nauczycieli i przedstawicieli stuzb.

Z uwagi na wystgpujagce w pracy pytania o charakterze otwartym odstapiono od

formutowania hipotez. Za celowe uznano jednak sformutowanie tez okreslajacych

i uscislajgcych sposob realizacji calego procesu badawczego, dzigki czemu poruszane

w badaniach tematy staty si¢ bardziej wyrazne:
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1. mozliwe jest okreslenie uwarunkowan (spotecznych, dydaktycznych, prawnych
I historycznych) oddziatujacych na sposdb organizacji i realizacji edukacji dla
bezpieczenstwa,

2. mozliwe jest rozpoznanie oraz opis ograniczen w zakresie procesu doskonalenia
edukacji dla bezpieczenstwa w opinii nauczycieli przedmiotu, ucznidow, rodzicow oraz
przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

3. mozliwe jest rozpoznanie i opis mozliwo$ci w zakresie procesu doskonalenia edukacji
dla bezpieczenstwa w opinii nauczycieli przedmiotu uczniéw, rodzicoOw,
przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

4. mozliwe jest rozpoznanie i opis oczekiwan w zakresie procesu doskonalenia edukacji
dla bezpieczenstwa w opinii nauczycieli przedmiotu, ucznidow, rodzicoéw,
przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za bezpieczenstwo;

5. mozliwe jest przygotowanie rekomendacji dotyczacych doskonalenia lekcji EdB
uwzgledniajacych oczekiwania, mozliwos$ci 1 ograniczenia rozpoznane i opisane
we wczesniejszych etapach procesu badawczego.

W prezentowanych badaniach nie dgzono do ilo$ciowego pomiaru badanego zjawiska.
Celem nie byto poszukiwanie odpowiedzi na pytania o zwiazki — przyczyny i skutki, lecz
odpowiedz na pytanie ,,jakie s3” — uwarunkowania, oczekiwania, mozliwos$ci i ograniczenia
doskonalenia EdB rozpatrywane z rdznych perspektyw. Cho¢ w badaniach jako$ciowych nie
jest konieczne okre$lanie zmiennych, ich wylonienie z probleméw badawczych uznano za
czynnos¢ shuzaca konkretyzacji tego, co jest badane. W badaniach nie ukierunkowano si¢
jedynie do odnotowania tego, co przynosi spontaniczna narracja osob, ale rowniez do
wylonienia wlasciwosci (zmiennych), ze wzgledu na ktore spodziewa si¢ znalez¢ odpowiedzi
na nurtujgce pytania. Kierujac si¢ troska o jako$¢ poznania, uwagg skoncentrowano na zmienne,
ktéra moga przybiera¢ roézne warto$ci nazywane ich kategoriami. Tworzono je wedlug
koncepcji 1 potrzeb prezentowanych badan, przy czym podzialu zmiennych dokonano ze
wzgledu na sposoby ich kategoryzacji jakosciowo (kwalitatywnie). Zmienne jako$ciowe,
inaczej nominalne wytonione w drodze analizy probleméw badawczych poprzez zawarcie ich
podstawowych sktadnikow okre§lono nastepujaco:

1. rodzaj uwarunkowan edukacji dla bezpieczenstwa realizowanej w szkole;

2. rodzaj oczekiwan w zakresie doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa w opiniach

uczniéw, rodzicoOw, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za

bezpieczenstwo;
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3. rodzaj mozliwos$ci w zakresie doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa w opiniach
uczniéw, rodzicow, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych za
bezpieczenstwo;

4. rodzaj ograniczen w zakresie doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa w opiniach
uczniéw, rodzicoOw, nauczycieli oraz przedstawicieli stuzb odpowiedzialnych
za bezpieczenstwo.

Poniewaz wytonione zmienne miaty charakter zmiennych nicobserwowalnych istotne
bylo okreslenie wskaznikow, ktore dla danej zmiennej byty zjawiskiem/cecha obserwowalng
1 ktorych wystgpienie méwito o danej zmiennej (wnioskowanie o zmiennej na podstawie
wskaznika). W ten sposéb dazono do uchwycenia zmiennych w kazdy mozliwy sposéb, m.in.
poprzez zachowania werbalne, niewerbalne (szczegdlnie spontaniczne) i reakcje somatyczne.

ZYozono$¢ 1 wielowymiarowo$¢ podejmowanych problemoéw oraz ukierunkowanie na
rzetelno§¢ badan uzasadnialy réwnoczesne zastosowanie uzupehiajgcych si¢ technik
badawczych: analizy dokumentdéw, obserwacji oraz przeprowadzenia wywiadow grupowych
i indywidualnych.

Majac na uwadze uzytecznos¢ dokumentow: dostepnosé, wzgledng trwatos¢, bogactwo,
formalng reprezentacje oraz nie reaktywnos¢ (Lincol, Guba, s. 276-277 za: Kubinowski, 2010,
S. 214-215) w badaniach wykorzystano dokumenty oficjalne (m.in. regulujace funkcjonowanie
szkot 1 o$wiaty) oraz dokumenty kultury popularnej takie jak: medialne przekazy informacyjne
i spoteczne. Konkretne czynnosci polegaty na: gromadzeniu, selekcji, opisie i naukowej
interpretacji interesujacych faktow.

Obserwacja jakosciowa polegala na obecnosci badacza w autentycznych sytuacjach
z zycia codziennego badanych. Za Muszynskim (2018, s. 179) czynno$¢ te okreslono jako
obserwacje naturalng, ktora charakteryzuje uchwycenie zachowania ludzi na goraco, bez
interwencji w warunki zewng¢trzne i bieg zdarzen. Dzialania ukierunkowano na jawnos$¢ i ich
akceptacje przez badanych, ale bez aktywnego uczestnictwa badacza w zdarzeniach
(obserwacja nieuczestniczaca). W tak zaplanowanej obserwacji nie ma mozliwosci
przewidzenia szczegdlowych kategorii zachowan, jakie przejawiaja osoby obserwowane,
dlatego narze¢dzie badawcze musialo by¢ wystarczajaco szerokie. W przygotowanym arkuszu
obserwacji, obok okreslonego zagadnienia obserwacyjnego, notowano spostrzezone fakty
1 okoliczno$ci majace zwigzek z tym zagadnieniem. Uwage skupiono na doktadnej, pisemne;j
rejestracji spostrzezen. Ponadto, gromadzono materiat w formie notatek.

Wywiad jako$ciowy przybierat forme kooperatywnej rozmowy pomigdzy badaczem

a badanym. Caty projekt wywiadu miat elastyczng forme, byt ewolucyjny i etapowy. Dazeniem
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bylto, aby w trakcie spotkania badani z tatwoscig i swoboda wyrazali swoj punkt widzenia.
Badanie przybieralo dwie formy: wywiadu indywidualnego i grupowego. Wywiady zostaty
przeprowadzone bezposrednio oraz, z uwagi na pandemig, przy wykorzystaniu internetowych
srodkow komunikacji (tgcznos¢ wideo). W przypadku spotkan indywidualnych zrealizowano
wywiady poglebione, podczas ktéorych badani oprowadzali badacza po swoim zyciu
1 doswiadczeniach. Wywiad poglebiony pozostawiat rozméwcom pewna swobode wypowiedzi
— to respondent warto$ciowal, strukturyzowat watki, problemy, kwestie (jedne czynit bardziej
istotne, a inne mniej). Forma wywiadu byla elastyczna i tylko czg¢sciowo strukturalizowana.
Wywiad prowadzono wedhug ogoélnego planu skonstruowanego w postaci dyspozycji. Nie
dazono do $cistosci w zadawaniu pytan, ani ich odpowiedniej kolejnos$ci. Przygotowany zestaw
potrzeb nie stanowit ram, poza ktére nie mozna wykraczaé, lecz byt propozycja badacza
pozwalajaca na zadawanie pytan poglebiajacych majacych na celu podtrzymanie rozmowy oraz
podkreslenie przygotowania do wywiadu. Drugim rodzajem wywiadu byl zogniskowany
wywiad grupowy. Badanie zrealizowano w formie dyskusji grupowej w gronie kilkorga
zaproszonych 0sob, moderowanej przez badacza zgodnie z zatlozonym wcze$niej scenariuszem.
Ta cz¢$¢ badan byta szczegoélnie istotna z uwagi na zachodzace procesy grupowe, efekt synergii
I kreatywnej stymulacji uczestnikow. Dyskusj¢ grupowa prowadzono wedlug opracowanego
scenariusza, ktory wyznaczal ogolny kierunek badania i stanowit skrotowy zapis planowanego
porzadku dyskusji (kolejno$¢ 1 zakres poruszanych tematdw).

Prezentowane badania realizowano w latach 2019-2022 na terenie wojewodztwa
dolnoslaskiego we wroctawskich szkotach podstawowych 1 ponadpodstawowych oraz
instytucjach statutowo zwigzanych z realizowaniem zadan na rzecz bezpieczenstwa (Policja,
Panstwowa Straz Pozarna, Panstwowe Ratownictwo Medyczne oraz Centrum Powiadamiania
Ratunkowego). Badania nie walcza o miano badan reprezentatywnych, dlatego nie wymagaty
zaangazowania duzej grupy badawczej. Dla zapewnienia zmienno$ci w probie pozwalajacej na
uchwycenie wszelkich roznorodnosci w obrebie pola badawczego do badania wiaczono cztery
grupy respondentéw: nauczycieli, uczniow, rodzicéw oraz pracownikow stuzb. Poniewaz sg to
grupy odmienne, ktérych wspdlnym elementem jest udzial w edukacji dla bezpieczenstwa,
wybor respondentdw przybieral roznorodne formy, pozostajace w ramach doboru celowego.

Przeprowadzone czynnos$ci badawcze pozwolity na realizacj¢ zamierzen okreslonych na
etapie projektowania badan. Cel teoretyczno-poznawczy osiagni¢to poprzez okreslenie
uwarunkowan (prawno-historycznych 1 spoteczno-dydaktycznych) oraz mozliwosci,
oczekiwan 1 ograniczen procesu doskonalenia edukacji dla bezpieczenstwa. Cel

metodologiczny urzeczywistniono poprzez budowe i1 weryfikacje narzgdzi badawczych.
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Natomiast cel praktyczno-wdrozeniowy ukierunkowany na wykorzystywanie dorobku badan
w zakresie realizacji przedmiotu EdB spetniono formulujac zalecenia dla nauczycieli
przedmiotu.

Uwarunkowania prawno-historyczne edukacji dla bezpieczenstwa stanowig pochodna
miejsca 1 czasu oraz majg swoje wyrazne odzwierciedlenie w zasadach ksztalcenia
1 wychowania. Sama historia edukacji dla bezpieczenstwa jest egzemplifikacja przemian, jakie
zachodzity na przestrzeni lat w wymiarze lokalnym, europejskim i Swiatowym. Edukacja tego
rodzaju przeszta dluga droge przybierajagc tak wiele form, jak wiele bylo réznorodnych
zagrozen i okoliczno$ci towarzyszacych cztowiekowi. Nie bez znaczenia pozostajg takze:
réznorodne pojmowanie bezpieczenstwa oraz rozbudowane koncepcje wychowania
1 ksztalcenia. Wspodtczynnik historyczny jest nieodlagcznym towarzyszem dziatalno$ci
cztowieka, pozwalajacym zrozumie¢ zwigzek zjawisk edukacyjnych z podtozem spotecznym
I kulturowym kraju. W tym obszarze dostrzega si¢ Scisle powigzanie okolicznosci
historycznych z przeobrazeniami w o§wiacie i widoczng presjg reorganizacji programowych.

W zakresie uwarunkowan spoteczno-dydaktycznych zauwaza si¢ powolne zmiany
zmierzajace do pobudzania aktywnos$ci spotecznej na rzecz bezpieczenstwa. Widoczna jest
takze che¢ odcigzenia uczniow z nadmiaru wiedzy teoretycznej i skoncentrowanie na
¢wiczeniach praktycznych z zakresu ratownictwa. Istotna jest proba systematyzacji
1 zwigkszenia wiedzy uczniow z zakresu zdrowego stylu Zycia oraz dostosowania si¢ do
zmieniajacych si¢ zagrozen wspolczesnego $wiata. Nadal jednak liczba godzin lekcyjnych
przeznaczonych na edukacje dla bezpieczenstwa jest bardzo ograniczona, co wywiera
zdecydowany wptyw na organizacje¢ i przebieg zajg¢. Obserwacja stosowanych podczas lekcji
metod ksztaltowania kompetencji wskazuje na konieczno$§¢ doskonalenia dziatan silnie
wplywajacych na rozwijanie 1 wzmocnienie nauczania problemowego, dyskusji, metod
projektowych 1 aktywnych. Gléwnym kierunkiem zmian powinno by¢ ukierunkowanie na
operatywne i samodzielne rozszerzanie wiedzy przez ucznia poprzez okreslanie problemow,
stawianie hipotez, proponowanie rozwigzan, weryfikacje 1 ustalanie wnioskow. W obszarze
EdB kluczowe jest ksztatcenie poprzez rozwoj logicznego myslenia przyczynowo-skutkowego,
wypowiadanie si¢ i prezentowanie swojego stanowiska na forum, wyzwalanie kreatywnosci,
odpowiedzialno$ci 1 postaw spolecznych. Widoczna jest takze potrzeba zadbania
0 petnomocnos$¢ uczniow, podyktowana przekonaniem o jej pozytywnych efektach rzutujacych
na czlowieka w dorostym zyciu. Uzyskujac wplyw na bieg szkolnych spraw uczniowie moga
odnalez¢ w sobie umiejetnos¢ kontroli nad sprawami realizowanymi we wilasnym zyciu.

W kontekscie EdB mozna mowi¢ tu o przekraczaniu bariery wyuczonej bezradnosci,
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pozbawianiu schematow oraz budowaniu otwartego spoteczenstwa. W dobie wspdlczesnych
zagrozen oraz rozwoju S$wiata nalezy odej$¢ od zamknigtej, pelnej Igkow, uleglej
i kapitulanckiej postawy, a ukierunkowac si¢ na pewne i bezpieczne czerpanie z rzeczywistosci
W oparciu o autonomi¢, pelnomocnos$¢ oraz odpowiedzialnosc.

Ograniczenia dostrzegane w doskonaleniu EdB skupiaja si¢ wokdét wewnetrznego
1 zewngtrznego otoczenia szkoty. Swoiste bariery wskazywane przez uczestnikoéw procesu
edukacyjnego wigzane byly przede wszystkim z politykg oswiatowa, niekompleksowg
podstawg programowag i programem nauczania oraz liczbg godzin zaplanowanych do realizacji
EdB. Trudnosci sg wynikiem relacji panujacych w klasie, sposobu organizacji i planowania
pracy na lekcji oraz braku bazy lokalowej i wyposazenia placowek. Widoczny jest brak dziatan
ukierunkowanych na rozwijanie kluczowych dla edukacji dla bezpieczenstwa kompetencji
takich jak: decyzyjnos$¢, odpowiedzialnos¢ 1 kreatywno$¢ oraz trudno$ci w zakresie mozliwosci
rozwoju i zaangazowania w dziatalno$¢ pozalekcyjng i pozaszkolng zwigzang z edukacja dla
bezpieczenstwa. Majac to na uwadze, realne szanse na przezwyci¢zanie opisywanych
ograniczen nalezy taczy¢ przede wszystkim ze wzmocnieniem koncentracji na uczacych sig.
Zglaszane elementy ograniczajace doskonalenie EdB s3 czesto spersonalizowane i odnoszg si¢
do specyfiki danej grupy, wiedzy, motywacji oraz emocji. Uwidacznia to koniecznos¢
projektowania dziatan, ktore nie ograniczaja przestrzeni uczenia si¢ i nie wynikaja wylacznie
z potrzeb nauczycieli. Pokonywanie opisanych ograniczen powinno przyjmowac posta¢ dziatan
spotecznych 1 inkluzywnych rozumianych jako wspdlny wysilek tworzenia $rodowiska
wspierajacego i gotowego na pokonywanie barier.

Czlowiek od zawsze mial potrzeby zardOwno zywotne, jak 1 mniej istotne, ktore poprzez
Scieranie si¢ z oczekiwaniami innych ludzi oraz stawanie w obliczu zagrozen wymagatly
od niego dziatah w zakresie indywidualnym 1 grupowym. Oczekiwania kieruja czlowieka
w stron¢ idealu, motywuja do dziatan oraz wyznaczaja droge prowadzaca do spelnienia.
Mieszcza si¢ tu aspiracje zwigzane z oczekiwaniami wobec tych wszystkich, ktorzy w procesie
edukacji zajmujg jakie$ miejsce lub sg ich obiektem. ,,Jesli poznanie oczekiwan przedstawione
jest jako punkt wyjscia, czy tez mozliwos$¢ zaistnienia wspodtpracy, to ich spetnienie staje si¢
kluczem do sukcesu dziatan wspolnotowych” (Nowosad, Famuta, 2002, s. 33).

Oczekiwania w zakresie doskonalenia EdB dotycza glownie dwoch obszarow: programu
nauczania oraz wspotpracy. Po pierwsze postuluje si¢ wprowadzenie zmian w programie
nauczania, ktory obecnie jest zbyt rozbudowany, a przez to trudny do przyswojenia oraz
dostosowania tre$ci nauczania do aktualnej sytuacji bezpieczenstwa w kraju i na $wicie

(odnoszenie si¢ do zagrozen, ktore sg najbardziej prawdopodobne w danym czasie lub
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zaistnialty w najblizszym otoczeniu). Drugi element dotyczy zintensyfikowania dziatan
ukierunkowanych na budowanie relacji z uczestnikami zycia spotecznego, w tym
w szczegblnosci rozwijanie poczucia wspotodpowiedzialnosci. Cho¢ wspdipraca z pewnoscig
nie jest zadaniem fatwym, to obraz oczekiwan skoncentrowanych wokot edukacji dla
bezpieczenstwa uwidacznia wzajemne oczekiwania uczestnikdw procesu edukacyjnego
tj. nauczycieli, rodzicéw, uczniow i stuzb i wskazuje na potrzebe budowania prawidtowych
relacji, wspotdziatania i zrozumienia.

W przeciwienstwie do rozwazan zwigzanych z ograniczeniami i oczekiwaniami,
wyrazanie zdania na temat mozliwosci, szans i elementdow wpltywajacych na powodzenie
w doskonaleniu EdB sprawialo rozmoéwcom duze trudnos$ci. Wypowiedzi respondentow
dotyczace tego obszaru byty jednak wyjatkowo osobiste i skoncentrowane na emocjach.
Rozméwcey wskazywali na: poczucie szczg$cia postrzeganego przez pryzmat zadowolenia
z wykonanej pracy (nauczyciele, przedstawiciele stuzb), rado$¢ z dokonan na miar¢ wasnych
mozliwos$ci (uczniowie) oraz zgodne wspoéldziatanie (nauczyciele, rodzice, uczniowie
1 przedstawiciele stuzb), ktore cho¢ nie zawsze prowadza do osiggnigcia pelnego celu,
rozpatrywane sa w kategoriach sukcesu edukacyjnego i zyciowego. Interesujaca jest takze
dwustronno$¢ zadowolenia ucznidéw i nauczycieli: szczgécie nauczycieli, ze stwarzajg uczniom
realne szanse na odniesienie sukcesu zyciowego oraz rado$¢ uczniow, ze szkota daje im
mozliwo$¢ zdobywania kolejnych osiggnie¢ 1 sukcesOw majacych wymiar zyciowy.
Wskazywane szanse i mocne strony w doskonaleniu EdB nierozerwalnie taczg si¢ z dazeniem
do osiggniecia akceptowalnego poczucia bezpieczenstwa. Rzeczywista szansa rozwoju
w ramach podmiotowej edukacji, w ktorej sprawy ludzkie, z natury rzeczy, znajduja si¢
w centrum uwagi. Zasadniczym impulsem dla rozwoju i doskonalenia EdB jest dla uczestnikow
badan mozliwo$¢ urzeczywistnienia spotecznego uczestnictwa w  ksztaltowaniu
bezpieczenstwa wlasnego i najblizszych.

Pojawiajacy si¢ obraz EdB wuwidacznia konieczno$¢ ksztattowania przestrzeni
autentycznego zaangazowania uczniow, wskazania elementow ukierunkowanych na
propagowanie aktywnych postaw oraz budowanie odpowiedzialnej obecnosci w zyciu
szkolnym i spolecznym. Nalezy dazy¢ do traktowania wychowankow nie tylko jako odbiorcow,
ale 1 konstruktoréw edukacji, dazac przy tym do budowania poczucia sprawstwa i ,,0swojenia”
szkolnej rzeczywistosci. Rola nauczyciela w tym zakresie sprowadza si¢ do dwoch elementow:
wymogu posiadania klasycznej wiedzy z obszaru bezpieczenstwa i zagrozen oraz promowania
uniwersalnych warto$ci oraz kompetencji pozwalajacych na przygotowanie ucznidw do

radzenia sobie w dynamicznej rzeczywistosci oraz otwarto$ci na nowe obszary wiedzy.
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Zrozumiala jest potrzeba planowania i organizowania szkoty otwartej na nowe wyzwania,
gotowej do zmiany myslenia o edukacji i odwaznej implementacji rozwigzan wynikajacych
z ciagle rozwijajacej si¢ kultury uczenia. Wycofanie, rezygnacja i1 stagnacja, bg¢dace
konsekwencja wyuczonej bezradno$ci wyrastajacej z przekonania o braku wptywu i kontroli
nad sytuacja sg w edukacji dla bezpieczenstwa zjawiskiem szczeg6lnie niepozadanym.

W tym kontekscie istotne jest, aby zamiast nauczania dyrektywnego i nakazowego
propagowa¢ wdrazanie uczniow do s$wiadomego podejmowania decyzji, zwrotu ku
personalizacji wiedzy 1 wspomagania w kierowaniu wlasnym rozwojem. Zadaniem
wspotczesne] edukacji dla bezpieczenstwa jest wyrabianie nawykow i1 checi do statego
wzbogacania wiedzy pozwalajacej na dopasowanie si¢ do zmiennej rzeczywistosci. Dziatania
muszg by¢ ukierunkowane na internalizacje wiedzy — uczenie si¢ 1 wykorzystanie wiedzy
w dzialaniu. Zamiast skupia¢ si¢ na ,.kluczu odpowiedzi”, nalezy zmierza¢ do poszukiwania
klucza efektywnego uczenia si¢ i nauczania.

Za kluczowy kierunek zmian w edukacji dla bezpieczenstwa nalezy uznac takze rozwoj
kreatywno$ci uczniéw. Przestrzen instytucjonalna, w ktorej odbywa si¢ proces edukacyjny
powinna stymulowac¢ i wspiera¢ wzory myslenia pedagogicznego, dawa¢ mozliwos¢ tworczej
interpretacji i reinterpretacji, stanowi¢ zrédto pedagogicznych inspiracji, uczy¢ refleksyjnego
wychodzenia "poza siebie".

Wazny jest rowniez postulat promowania autoewaluacji nauczyciela, ktora w edukacji
dla bezpieczenstwa ma by¢ zaproszeniem do rozwoju, dobrowolnym, zaakceptowanym stanem
swiadomosci dgzacym do dynamizacji i spojrzenia na przysztos¢. Swoistg cechg tej formy jest
mozliwos¢ samodzielnego okreslania kryteriow sukcesu, ktére moga by¢ podstawa dla
wprowadzenia zmian i poprawy sytuacji w konkretnej szkole.

Edukacja jako drogowskaz w tworzeniu bezpieczenstwa, a docierajace do cztowieka
informacje modyfikuja jego codzienno$¢ oraz, poprzez proces selekcji, umozliwiajg
podejmowanie decyzji. Zebrany w toku badan material wskazuje, ze istotg wszelkiej
dziatalnosci w tym obszarze powinno by¢ permanentne ksztalttowanie $wiadomych
I zaangazowanych prosumentéw bezpieczenstwa. Chodzi tu przede wszystkim o edukacje
tworcza, otwarta 1 ukierunkowang na budowanie kultury bezpieczenstwa. Ewolucja
teologicznego wymiaru edukacji dla bezpieczenstwa obliguje do podjecia merytorycznego
dialogu specjalistow, badaczy, nauczycieli, uczniow 1 rodzicow dotyczacego udziatu

poszczegdlnych podmiotow w doskonaleniu edukacji na rzecz bezpieczenstwa.
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Abstract

It is a truism to say that security has gained a special meaning today and has become
a value that almost every human being appreciates and desires. The justification for its
significant role is contained in the simple belief that it is the basic guarantor of the existence
and development of individuals, societies and states, and in its essence gives stability, order and
happiness (Pokruszynski 2010, p. 7). Educational activities aimed at developing knowledge and
skills in dealing with demanding situations, promoting appropriate attitudes and values and
counteracting potential threats are needed, because the scale and nature of modern threats
exclude the possibility of their complete elimination.

The above statement became an impulse to undertake research on education for safety
conducted as part of the school subject "education for safety” (EdB). However, the aim of the
activity was not only to describe reality, but also to understand and initiate thinking about the
conditions, expectations, limitations, and possibilities of improving EdB. The correctness
of the considerations was also confirmed by a limited number of publications on the discussed
area. In addition, due to changes in the education system, most of the available resources are
outdated. There is a lack of research conducted with the participation of students and teachers,
as well as textbooks and guides supporting the improvement of educational activities with EdB.
Although it is possible to mention the names of authors whose publications cover the problems
of education, didactics and security, there is no comprehensive and current view that treats
education and security as strongly related concepts.

This dissertation consists of 5-chaptes. Chapter | explains issues related to the social and
didactic determinants of education for safety. It refers to the issues of security, education, and
the theory-cognitive implications of the concept of education for security. The opening part
explains the essence of security and shows its elevated position in the hierarchy of human needs
and values. Further inquiries have been focused on security subjects, among whom children
and young people have a special place. It also discusses the risks affecting the safety of young
people. Based on observations on the profound changes taking place in all their areas of social
life and leaving their mark in the sphere of defining education, an attempt was made to review
the definition of "education”, to establish the essential functions of the school in a dynamic
environment of threats and to indicate the factors affecting the education process. Further
reflections focused on the teleological aspects of education for security and its paradigm, which
appears as a compromise between systems of education in the spirit of universal values

(freedom, justice, dignity, beauty, truth, and love) and defense education (pro-state). Since
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education for safety cannot be identified only with the subject of formal education (this would
constitute an unjustified narrowing of the issue), initiatives undertaken in the field of non-
formal and informal education were also discussed, with particular emphasis on the family, peer
group and the media. The chapter closes with considerations aimed at recognizing key
competences in education for security, among which the most important were the following
competences: communicative, interpersonal, social, cognitive, indicative, decision-making,
cooperative, assertive, media, evaluation, moral and ethical, creative and creative.

In the second chapter, the legal and historical conditions of the education process for
security were reviewed. The opening part of the chapter describes the models of education for
the security of selected countries (Germany, Spain, Russia, The United), and then considered
the possibility of implementing assumptions into national order. This chapter also presents the
evolution of Polish solutions in the field of building an education system for security and
analyzes two consecutive core curricula along with a discussion of framework teaching plans
and recommended ways of implementing the subject. The rest of the chapter deals with the
qualifications and competences of EdB teachers.

Chapter 11l focuses on the design, preparation and implementation of research and
addresses ethical problems arising during conducted activities. Chapter IV is divided into four
parts, which provide a qualitative overview of the research undertaken. The following
subsections describe the respondents' opinions in the field of expectations, possibilities and
limitations of EdB improvement and the results of lesson observation. Chapter V of the
dissertation discusses the most important conclusions from the undertaken research, describes
the strengths and limitations of the activities carried out and - following the path of continuous
development - indicates further inspirations for research work.

The research was conducted in a qualitative paradigm, which resulted from the belief that
not all phenomena that are the subject of the presented research are measurable. Those that
could be determined by strictly fixed measurable variables do not fit into their purpose. The
research sought to determine individual meanings, ways of understanding, discovering, and
describing reality in order to understand the phenomenon as fully as possible. When deciding
to give the considerations a specific topic, the aim was to include in it "the basic substance of
the research problem being solved” (Apanowicz, 2003, p. 126). The topic of the dissertation
was defined as: Determinants of school education for safety. Expectations, opportunities, and
limitations of improvement. The subject of interest was the determinants of school education

for safety and the expectation, possibilities and limitations of improvement. Striving for
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a detailed explanation and concretization of the terms used in the research work, it was assumed

that:

6.

conditions are circumstances affecting the process of education for safety;

school education for safety is a set of processes conducted at school within the subject
of education for safety — EdB, including education and upbringing aimed at preparing
society for appropriate behavior in an emergency situation and with the ability to
prevent them;

restrictions are what hinder the freedom to improve EdB activities;

capabilities are what have a positive impact on the improvement of EdB;
expectations are what you are waiting for and what you forecast in terms of EdB
improvement;

improvement is the improvement of EdB activities.

The main objectives of the presented research, including the fundamental goal of science

- the provision of knowledge, were defined by three main goals:

1.

theoretical-cognitive: recognition and description of the conditions of the school
education process for safety and expectations, possibilities, and limitations of
improvement in this area,

practical and implementation: formulation of recommendations for teachers regarding
the implementation of the subject education for safety aimed at improvement,
methodological: construction and verification of research tools based on the literature
on the subject and knowledge of the environment of the studied population, enabling
the recognition of the determinants of education for safety, expectations, possibilities

and limitations of improvement in this area.

Since any research activity cannot be effective if the objectives are too general or imprecise,

the following specific objectives are identified from the above objectives:

1.

2.

3.

recognition and description of legal and historical and socio-didactic conditions of
education for safety implemented at school,

identification and description of limitations in the field of EdB improvement perceived
by students, teachers, parents, representatives of services responsible for safety,
recognition and description of opportunities for improving education for safety
perceived by students, teachers, parents, representatives of services responsible for

security,
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4.

5.

recognition and description of expectations in the field of improving education for
safety perceived by students, teachers, parents, representatives of services responsible
for security,

preparation of recommendations, thinking patterns and inspirations opening the way
to continuous improvement of EdB lessons taking into account the identified

conditions, expectations, possibilities and limitations.

In this study, research problems are formulated as complementary questions. The

grammatical construction begins with the words "what", and thus it is impossible to give an

answer

"yes" or "no" - unlike in the case of questions of resolution that do not occur in this

work. The following research questions were identified in the research:

1.

. what are the limitations of EdB improvement implemented at school?

what are the conditions for improving EdB at school?

2
3. what are the opportunities for improvement in the field of EdB implemented at school?
4,
5

. what are the recommendations for the organization and implementation of EdB

what are the expectations for EdB improvement at school?

lessons?

Taking into account the criterion of detail, the questions were clarified by referring them

to the area of legal-historical and socio-didactic conditions and groups of respondents: students,

parents, teachers, representatives of services.

Due to the open questions in the work, the formulation of hypotheses was abandoned.

However, it was considered expedient to formulate theses defining and clarifying the manner

of implementation of the entire research process, thanks to which the areas discussed in the

research became more pronounced:

1.

it is possible to recognize and describe the conditions (legal-historical and socio-
didactic) of EdB,

it is possible to recognize and describe the opinions of teachers, students, parents and
representatives of services responsible for safety in the field of limitations of EdB

improvement,

. It is possible to recognize and describe the opinions of teachers, students, parents and

representatives of services responsible for safety in terms of opportunities for
improving EdB,

it is possible to recognize and describe the opinions of teachers, students, parents and
representatives of services responsible for safety in terms of expectations of EdB

improvement,
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5. it is possible to prepare recommendations for the organization and implementation of
EdB lessons taking into account the conditions, expectations, possibilities and
limitations identified and described in the earlier stages of the research process.

The presented research did not seek to quantify the studied phenomenon. The aim was
not to seek answers to questions about relationships - causes and effects, but to answer the
question "what are they" - conditions, expectations, possibilities and limitations of EdB
improvement considered from different perspectives. Although in qualitative research it is not
necessary to determine variables, their selection from research problems was considered an
activity aimed at concretizing what is being studied. The research was not only aimed at noting
what the spontaneous narrative of people brings, but also at the emergence of properties
(variables) for which they expect to find answers to bothering questions. Guided by concern for
the quality of cognition, attention was focused on variables, which can take on different values
called their categories. They were created according to the concepts and needs of the presented
research, with the division of variables made due to the ways of their qualitative (qualifier)
categorization. Qualitative variables, or nominal variables, selected through the analysis of
research problems through the inclusion of their basic components, were defined as follows:

1. type of conditions for EdB improvement implemented at school,

2. the type of expectations for the improvement of the EdB in the opinions of students,

parents, teachers, and representatives of services responsible for safety,

3. the type of opportunities for EdAB improvement in the opinions of pupils, parents,

teachers, and representatives of security services,

4. the type of restrictions on EdB improvement in the opinions of pupils, parents, teachers

and representatives of services responsible for safety.

Since the selected variables were unobservable variables, it was important to determine
the indicators that for a given variable were an observable phenomenon/feature and whose
occurrence spoke of a given variable (inference about a variable based on the indicator). In this
way, the aim was to capture variables in every feasible way, m.in through verbal, non-verbal
(especially spontaneous) behaviors and somatic reactions.

The complexity and multidimensionality of the problems undertaken and the focus on the
reliability of research justified the simultaneous use of complementary research techniques:
document analysis, observation and conducting group and individual interviews. Bearing in
mind the usefulness of documents: accessibility, relative durability, richness, formal
representation, and non-reactivity (Lincol, Guba, pp. 276-277, after: Kubinowski, 2010, pp.

214-215) in the research, official documents (e. g. regulating the functioning of schools and
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education) and popular culture documents such as media information and social messages were
used. Specific activities consisted of collection, selection, description, and scientific
interpretation of interesting facts.

Qualitative observation consisted in the presence of the researcher in authentic situations
from the everyday life of the subjects. According to Muszynski (2018, p. 179), this activity was
defined as a natural observation, which is characterized by capturing people's behavior in the
heat, without intervening in external conditions and the course of events. The activities were
focused on transparency and their acceptance by the subjects, but without the active
participation of the researcher in the events (non-participating observation). In such a planned
observation, it is not possible to predict the detailed categories of behavior that the observed
persons exhibit, so the research tool had to be sufficiently broad. In the prepared observation
sheet, in addition to a specific observational issue, the observed facts and circumstances related
to this issue were recorded. Attention was focused on a thorough, written recording of the
observations. In addition, material was collected in the form of notes.

The qualitative interview took the form of a cooperative conversation between the
researcher and the subject. The whole interview project had a flexible form, it was evolutionary
and staged. It was sought that during the meeting the respondents expressed their point of view
with ease and freedom. The study took two forms: individual and group interview. The
interviews were conducted directly and, due to the pandemic, using online means of
communication (video communication). In the case of individual meetings, in-depth interviews
were conducted, during which the respondents showed the researcher around their lives and
experiences. The in-depth interview left the interlocutors a certain freedom of expression
— it was the respondent who valued, structured threads, problems, issues (some he made more
important and others less). The form of the interview was flexible and only partially structured.
The interview was conducted according to a general plan constructed in the form of
dispositions. There was no desire for accuracy in asking questions, nor in their proper order.
The prepared set of questions was not a framework beyond which one could not go beyond but
was a scenario and a proposal of the researcher allowing for asking in-depth questions aimed at
maintaining the conversation and emphasizing the preparation for the interview. The second
type of interview was focused group interview. The study was carried out in the form of a group
discussion among several invited people, moderated by the researcher in accordance with the
previously assumed scenario. This part of the study was particularly important due to the group
processes taking place, the synergy effect and creative stimulation of the participants. The group

discussion was conducted according to the developed scenario, which determined the general
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direction of the study and was a brief record of the planned order of discussion (order and scope
of topics discussed).

The presented research was conducted in 2019-2022 the Dolnoslaskie Voivodeship in
Wroctaw primary and secondary schools and institutions statutorily related to the
implementation of tasks for safety (Police, State Fire Service, State Medical Rescue and
Emergency Notification Center). The research does not fight for the title of representative
research; therefore, it did not require the involvement of a large research group. To ensure
variability in the sample to capture all the diversity within the research field, four groups of
respondents were included in the study: teachers, students, parents, and service staff. Since
these are distinct groups, whose common element is participation in education for safety, the
choice of respondents took various forms, remaining within the framework of targeted
selection.

The conducted research activities allowed for the implementation of the intentions set out
at the stage of research design. The theoretical-cognitive goal was achieved by recognizing and
describing the conditions (legal-historical and socio-didactic) as well as the possibilities,
expectations and limitations of improving education for security. The methodological goal was
achieved through the construction and verification of research tools. On the other hand, the
practical and implementation goal aimed at using the achievements of research in the field of
EdB subject implementation was met by formulating recommendations for teachers of the
subject.

The legal and historical determinants of education for security are a derivative of place
and time and are clearly reflected in the principles of education and upbringing. The very history
of education for security is an exemplification of the changes that have taken place over the
years in the local, European and global dimension. Education of this kind has come a long way,
taking as many forms as there were various threats and circumstances accompanying man. Not
without significance are also: a diverse understanding of security and extensive concepts of
upbringing and education. The historical coefficient is an inseparable companion of human
activity, allowing to understand the relationship of educational phenomena with the social and
cultural background of the country. In this area, there is a close connection between historical
circumstances and transformations in education and the visible pressure of programme
reorganizations.

In terms of socio-didactic conditions, slow changes are observed aimed at stimulating
social activity in the field of security. There is a visible desire to relieve students of the excess

of theoretical knowledge and focus on practical exercises in the field of rescue. It is important
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to try to systematize and increase students' knowledge in the field of healthy lifestyle and adapt
to the changing threats of the modern world. Still, the number of lesson hours devoted to
education for safety is extremely limited, which has a decisive impact on the organization and
course of classes. Observation of the methods of shaping competences used during the lessons
indicates the need to improve activities that strongly affect the development and strengthening
of problem teaching, discussions, project, and active methods. The main direction of changes
should be the focus on the operative and independent expansion of knowledge by the student
by identifying problems, making hypotheses, proposing solutions, verifying and establishing
conclusions. In the area of EdB, education through the development of logical cause-and-effect
thinking, expressing oneself and presenting one's position in the forum, triggering creativity,
responsibility and social attitudes is crucial. There is also a visible need to ensure the fullness
of students, dictated by the belief in its positive effects affecting a person in adult life. By
influencing the course of school affairs, students can find in themselves the ability to control
the matters conducted in their own lives. In the context of the EdB, we can talk about crossing
the barrier of learned helplessness, depriving schemes, and building an open society. In the era
of contemporary threats and the development of the world, it is necessary to move away from
a closed, fearful, submissive and capitular attitude, and to focus on a safe and secure drawing
from reality based on autonomy, fullness, and responsibility.

The limitations seen in EdB improvement are centered around the inner and outer
environment of the school. Specific barriers indicated by the participants of the educational
process were associated primarily with educational policy, non-complex core curriculum and
curriculum, and the number of hours planned for the implementation of EdB. Difficulties are
the result of the relationships prevailing in the classroom, the way of organizing and planning
work in the lesson and the lack of housing base and equipment of the institutions.

There is a visible lack of activities aimed at developing competences crucial for
education for security, such as: decision-making, responsibility, and creativity, as well as
difficulties in terms of development opportunities and involvement in extracurricular and
extracurricular activities related to education for safety. The real chances of overcoming the
described limitations should be combined primarily with strengthening the focus on learners.
The reported elements limiting the improvement of EdB are often personalized and refer to the
specificity of a given group, knowledge, motivation, and emotions. This highlights the need to
design activities that do not limit the learning space and do not result solely from the needs of

teachers. Overcoming the described limitations should take the form of social and inclusive
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activities understood as a joint effort to create an environment that is supportive and ready to
overcome barriers.

Man has always had both vital and less important needs, which, by clashing with the
expectations of other people and facing threats, required him to act in the individual and group
sphere. Expectations direct a person towards the ideal, motivate him to act and set
the path leading to fulfillment. This includes aspirations related to the expectations of all those
who occupy a place or are their object in the process of education. "If the knowledge of
expectations is presented as a starting point or a possibility of cooperation, then their fulfillment
becomes the key to the success of community activities" (Novosad, Famuta, 2002, p. 33).

Expectations in the field of EdB improvement mainly concern two areas: curriculum and
cooperation. First of all, it is postulated to carry out changes in the curriculum, which is
currently too extensive, and thus difficult to assimilate and adapt the content of teaching to the
current security situation in the country and in the world (referring to the threats that are most
likely at a given time or occurred in the immediate environment). The second element concerns
the intensification of activities aimed at building relationships with participants of social life,
including in particular developing a sense of co-responsibility. Although cooperation is
certainly not an easy task, the expectations focused on education for safety highlight the mutual
expectations of participants in the educational process, i.e. teachers, parents, students and
services, and indicate the need to build proper relationships, cooperation and understanding.

In contrast to the considerations related to limitations and expectations, expressing
an opinion about the possibilities, opportunities and elements influencing the success in
improving the EdB caused great difficulties for the interlocutors. However, the respondents’
statements regarding this area were extremely personal and focused on emotions. The
interlocutors pointed to: a sense of happiness perceived through the prism of satisfaction with
the work done (teachers, representatives of services), joy of achievements to the best of their
abilities (students) and harmonious cooperation (teachers, parents, students and representatives
of services), which, although they do not always lead to the achievement of the full goal, are
considered in terms of educational and life success. Also interesting is the two-sided satisfaction
of students and teachers: the happiness of teachers that they create real chances for students
to succeed in life and the joy of students that school gives them the opportunity to gain further
achievements and successes with a life dimension. The indicated opportunities and strengths
in improving the EdB are inextricably linked with the pursuit of an acceptable sense of security.
A real opportunity for development within the framework of subjective education, in which

human affairs, by their very nature, are at the center of attention. The main impulse for the
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development and improvement of EdB is the opportunity for research participants to realize
social participation in shaping their own and their loved ones' safety.

The emerging EdB highlights the need to shape the space of authentic student
involvement, to indicate elements aimed at promoting active attitudes and building
a responsible presence in school and social life. Itis necessary to strive to treat pupils not only
as recipients, but also as constructors of education, striving at the same time to build a sense of
agency and "tame" the school reality. The role of the teacher in this area boils down to two
elements: the requirement to have classic knowledge in security and threats and the promotion
of universal values and competences that allow students to cope with dynamic reality and
openness to new areas of knowledge.

The need to plan and organize a school open to new challenges is understood, ready to
change the way we think about education and boldly implement solutions resulting from the
constantly developing culture of learning. Withdrawal, resignation and stagnation, which are
a consequence of the learned helplessness arising from the belief in the lack of influence and
control over the situation, are a particularly undesirable phenomenon in education for safety.

In this context, it is important that instead of directive and prescriptive teaching, it is
important to promote the introduction of students to informed decision-making, a turn towards
personalization of knowledge and support in managing their own development. The task of
modern education for safety is to develop habits and willingness to constantly enrich knowledge
that allows you to adapt to the changing reality. Actions must be aimed at the internalisation of
knowledge — learning and the use of knowledge in action. Instead of focusing on the "answer
key", we should aim to look for the key to effective learning and teaching.

The development of students' creativity should also be considered an important direction
of changes in education for safety. The institutional framework in which the educational process
takes place should stimulate and support models of pedagogical thinking, give the possibility
of creative interpretation and reinterpretation, be a source of pedagogical inspiration, teach
reflective going "beyond oneself".

It is also important to promote the self-evaluation of the teacher, which in education for
safety is to be an invitation to development, a voluntary, accepted state of consciousness striving
for dynamization and looking to the future. A peculiar feature of this form is the ability
to independently determine the criteria for success, which can be the basis for introducing
changes and improving the situation in a particular school.

Education as a signpost in creating security, and information that rubs at a person modifies

his everyday life and, through the selection process, enables decision-making. The material
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collected in the course of research indicates that the essence of all activities in this area should
be the permanent formation of conscious and committed security prosumers. It is primarily
about creative education, open and focused on building a culture of safety. The evolution of the
theological dimension of education for security obliges to engage in a substantive dialogue
between specialists, researchers, teachers, students, and parents regarding the participation of
individual entities in the improvement of education for security.
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