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Wstep / Indtroduction

Interdyscyplinarno$¢ edukacji szkolnej to podejscie polegajace na
taczeniu wiedzy i umiejetnosci z réznych dziedzin nauki. Wspétczesny Swiat
stawia przed mtodymi ludZmi coraz bardziej ztoZone wyzwania, ktérych nie
mozna rozwigza¢, opierajac sie wylacznie na wiedzy z jednego przedmiotu.
Interdyscyplinarnosc¢ jest niezwykle waznym elementem nowoczesnej edu-
kacji, poniewaz rozwija umiejetnos$¢ krytycznego mys$lenia, utatwia zrozu-
mienie otaczajacego $wiata oraz lepiej przygotowuje uczniéw do przysztego
zycia i pracy.

Pierwszym argumentem przemawiajgcym za interdyscyplinarnoscia
jest fakt, ze pozwala ona dostrzegac zwigzki miedzy ré6znymi dziedzinami
wiedzy. W rzeczywisto$ci nauki nie funkcjonujg w catkowitym oderwaniu
od siebie. Przyktadowo, podczas analizowania zmian klimatycznych ucz-
niowie wykorzystuja wiedze z geografii, biologii, chemii, fizyki, a takze ma-
tematyki do interpretacji danych statystycznych. Dzieki temu lepiej rozu-
miejg przyczyny i skutki zjawisk oraz potrafig spojrze¢ na problem z wielu
perspektyw.

Kolejnym argumentem jest rozwdj umiejetnosci praktycznych i kom-
petencji przysztosci. Projekty interdyscyplinarne ucza wspétpracy, komuni-
kacji, kreatywno$ci oraz samodzielnego rozwigzywania probleméw. Na przy-
ktad przygotowanie szkolnego projektu dotyczacego odnawialnych Zroédet
energii wymaga nie tylko wiedzy technicznej, lecz takze umiejetnosci wyszu-
kiwania informacji, prezentowania wynikéw ipracy zespotowej. Takie do-
Swiadczenia sg cenne zaréwno w dalszej edukacji, jak i na rynku pracy.

Interdyscyplinarno$¢ zwieksza réwniez motywacje do nauki. Ucz-
niowie latwiej dostrzegaja sens zdobywanej wiedzy, gdy widza jej prak-
tyczne zastosowanie. Zamiast uczy¢ sie kazdego przedmiotu oddzielnie,
moga zrozumieé, ze wszystkie elementy tworza sp6jny obraz rzeczywisto-
$ci. Nauka staje sie wtedy bardziej angazujaca i inspirujaca.

Nie oznacza to jednak, Ze interdyscyplinarno$¢ jest pozbawiona wy-
zwan. Jej skuteczna realizacja wymaga dobrej wspéipracy nauczycieli, od-
powiedniego planowania oraz dostosowania programdéw nauczania. Mimo
tych trudnosci korzysci ptynace z takiego modelu edukacji zdecydowanie
przewyzszajg napotykane przeszkody.



Z tego wzgledu warto dazy¢ do tego, aby w szkotach coraz czesciej
wykorzystywano metody taczace rézne przedmioty i zachecajace ucznidéw
do wszechstronnego myslenia.

*

Interdisciplinarity in school education is an approach that combines
knowledge and skills from different fields of study. The modern world pre-
sents young people with increasingly complex challenges that cannot be
solved using knowledge from only one subject. Interdisciplinarity is an es-
sential element of modern education because it develops critical thinking,
helps students better understand the world around them, and prepares
them more effectively for their future lives and careers.

The first argument in favor of interdisciplinarity is that it enables
students to recognize the connections between different academic disci-
plines. In reality, subjects do not exist in complete isolation from one anoth-
er. For example, when studying climate change, students use knowledge
from geography, biology, chemistry, physics, and mathematics to analyze
statistical data. As a result, they gain a deeper understanding of the causes
and consequences of various phenomena and learn to view problems from
multiple perspectives.

Another argument is that interdisciplinarity promotes the develop-
ment of practical skills and future-oriented competencies. Interdisciplinary
projects encourage teamwork, communication, creativity, and independent
problem-solving. For instance, preparing a school project on renewable
energy sources requires not only technical knowledge but also the ability to
research information, present findings, and cooperate with others. Such
experiences are valuable both in further education and in the job market.

Interdisciplinarity also increases students' motivation to learn. Stu-
dents find it easier to see the purpose of their education when they under-
stand how knowledge can be applied in real-life situations. Instead of study-
ing each subject separately, they realize that all disciplines contribute to
a coherent understanding of reality. As aresult, learning becomes more
engaging and inspiring.

However, interdisciplinarity is not without its challenges. Its suc-
cessful implementation requires effective cooperation among teachers,
careful planning, and well-designed curricula. Despite these difficulties, the
benefits of this educational approach clearly outweigh its challenges.
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For these reasons, schools should increasingly adopt teaching meth-
ods that integrate different subjects and encourage students to think in
a comprehensive and connected way.

Anna Klim-Klimaszewska
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Interdyscyplinarne podejscie w edukacji jako odpowiedzZ na

globalne wyzwania wspodtczesnosci
Dr Renata Matysiuk
Uniwersytet w Siedlcach, Polska

Abstrakt

Wspétczesne wyzwania globalne - takie jak zmiany klimatyczne, rewolucja techno-
logiczna, migracje, kryzysy zdrowotne czy dezinformacja - charakteryzujg sie wy-
sokim poziomem zloZonosci iwielowymiarowosci. Tradycyjny model edukacii,
oparty na sztywnych podziatach przedmiotowych, okazuje sie niewystarczajacy
w przygotowaniu jednostek do funkcjonowania w dynamicznie zmieniajagcym sie
Swiecie. Celem artykutu jest analiza interdyscyplinarnego podej$cia w edukacji jako
adekwatnej odpowiedzi na te wyzwania. W tek$cie omdéwiono istote interdyscypli-
narnosci, jej znaczenie dla rozwoju kompetencji przysztosci oraz potencjalne korzy-
$ci i ograniczenia zwigzane z jej wdrazaniem.

Stowa kluczowe: interdyscyplinarno$¢, edukacja, wyzwania, wspo6tczesnosé

An interdisciplinary approach in education as a response to the global chal-
lenges of today
Dr Renata Matysiuk
University of Siedlce, Poland

Abstract

Contemporary global challenges - such as climate change, the technological revolu-
tion, migration, health crises, and disinformation - are characterized by a high de-
gree of complexity and multidimensionality. The traditional model of education,
based on rigid subject-based divisions, proves inadequate for preparing individuals
to function in a rapidly changing world. This article aims to analyze the interdisci-
plinary approach to education as an appropriate response to these challenges. The
text discusses the essence of interdisciplinarity, its significance for the development
of future-oriented competencies, and the potential benefits and limitations associ-
ated with its implementation.

Keywords: interdisciplinarity, education, challenges, contemporary times

Wprowadzenie
Globalizacja, postep technologiczny oraz intensyfikacja proceséw

spotecznych i $rodowiskowych sprawiaja, ze wspodtczesny $wiat wymaga
nowych sposob6w myslenia i dziatania. Problemy, z ktérymi mierza sie spo-
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teczenistwa, nie mieszcza sie w granicach pojedynczych dyscyplin nauko-
wych. Zmiany klimatyczne, rozwoj sztucznej inteligencji, pandemie czy mi-
gracje majg charakter systemowy, a ich zrozumienie wymaga integracji wie-
dzy zwielu obszaré6w. W tym kontekscie interdyscyplinarne podejscie
w edukacji staje sie nie tylko innowacja pedagogiczng, lecz konieczno$cig
cywilizacyjna.

Wielodyscyplinarno$¢ edukacyjna XXI wieku to jeden z kluczowych
kierunkéw rozwoju wspotczesnej szkoty — odpowiedZ na ztozono$¢ swiata,
w ktérym problemy nie mieszczg sie w granicach jednego przedmiotu. Naj-
nowsze inicjatywy edukacyjne w Polsce i Europie podkreslaja, Ze tgczenie
wiedzy z wielu dziedzin jest fundamentem nowoczesnego ksztatcenia, przy-
gotowujac uczniow do realnych wyzwan spotecznych, technologicznych
i Srodowiskowych.

Dlaczego swiat potrzebuje interdyscyplinarnosci?

Wspétczesnosé stawia przed spoteczenistwami problemy, ktére sg
ztozone, wielowymiarowe i dynamiczne (Lejzerowicz, 2009). Zmiany klima-
tyczne, migracje, rozwdj sztucznej inteligencji, dezinformacja, kryzysy
zdrowotne czy transformacje gospodarcze nie nalezg do jednej dziedziny
wiedzy. Kazde z tych zjawisk wymaga 1aczenia perspektyw: nauk przyrodni-
czych (np. zrozumienie procesow ekologicznych), nauk spotecznych (np.
analiza zachowan spotecznych i politycznych), technologii (np. narzedzia
cyfrowe i ich wptyw), humanistyki (np. etyka, kultura, komunikacja). Trady-
cyjny model edukacji, oparty na sztywnych podziatach przedmiotowych, nie
nadaza za tg ztoZono$cia.

Wielu uczniéw juz w pierwszych tygodniach nauki do$wiadcza roz-
czarowania, frustracji oraz poczucia bezsilnoéci. Zrédtem tych emocji nie
jest lenistwo ani brak ambicji, lecz narastajgce od lat zjawisko przecigZzenia
psychicznego ucznidw, ktdre stato sie jednym z najpowazniejszych wyzwan
spotecznych iedukacyjnych w Polsce. Frustracja ibrak sit w pierwszych
tygodniach nauki to nie syndrom ,powrotu z wakacji”, lecz objaw przewle-
ktego przeciazenia, ktére uczniowie dZwigaja z roku na rok. Przeetykieto-
wanie zmeczenia psychicznego jako ,brak ambicji” pogtebia poczucie bez-
silno$ci i samotnosci u dzieci.

Dobrostan psychiczny dzieci imtodziezy nie jest dzi§ jedynie
przedmiotem kampanii spotecznych, lecz stanowi jeden zkluczowych
wskaznikéw jakosci funkcjonowania catego systemu edukacyjnego. W kon-
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sekwencji troska o zdrowie psychiczne uczniéw powinna by¢ postrzegana
nie jako dziatanie uzupelniajace, lecz jako fundament skutecznej i odpowie-
dzialnej polityki oSwiatowej.

Spojrzenie na dobrostan psychiczny jak na wskaznik sprawno$ci
systemu (a nie tylko dodatek do podstawy programowej) zmierza w strone
nowoczesnego mys$lenia o edukacji, stad tez bez poczucia bezpieczenstwa
efektywna nauka nie jest mozliwa (Huczko, 2025).

Skale problemu potwierdzaja wyniki najnowszych badan. Z raportu
UNICEF opublikowanego w 2025 roku wynika, Ze ponad 40% polskich na-
stolatkéw deklaruje chroniczne zmeczenie, a ponad jedna trzecia doswiad-
cza utrzymujacego sie obniZenia nastroju zwigzanego z funkcjonowaniem
w $§rodowisku szkolnym. Jednocze$nie Polska nalezy do krajow europej-
skich charakteryzujacych sie jednym z najwyzszych poziomdéw stresu szkol-
nego wsréd mtodziezy w wieku 12-19 lat (Raport Prawa dziecka w Polsce
2024). Podobne wnioski ptyng z krajowych badan, w tym z raportu ,Mtode
Glowy”, zgodnie z ktérym juz w pierwszych miesigcach roku szkolnego co
trzeci uczen szkoty ponadpodstawowej doswiadcza objawéw wypalenia
psychicznego. Dane te wskazuja, ze przeciazenie psychiczne uczniéw nie ma
charakteru jednostkowego ani incydentalnego, lecz stanowi zjawisko
o szerokiej skali spotecznej, wymagajace systemowych dziatan profilaktycz-
nych i organizacyjnych (Raport Mtode Gtowy, 2023).

Interdyscyplinarnos¢ staje sie wiec nie dodatkiem, lecz koniecznoscia.

Istota interdyscyplinarnosci w edukacji

Istota interdyscyplinarno$ci w edukacji odnosi sie do $wiadomego
integrowania wiedzy, umiejetnosci i metod badawczych pochodzacych
zroznych dyscyplin naukowych w celu pelniejszego rozumienia zjawisk
oraz skuteczniejszego rozwigzywania probleméw edukacyjnych. Wspoétcze-
sna rzeczywisto$¢ spoteczna, kulturowa i technologiczna stawia przed edu-
kacja wyzwania, ktorych nie mozna analizowa¢ wylacznie z perspektywy
jednej dziedziny nauki (Delors, 1998). Dlatego interdyscyplinarno$¢ staje
sie jednym z podstawowych zatozen nowoczesnej pedagogiki.

W ujeciu pedagogicznym interdyscyplinarno$¢ oznacza wspotprace
wielu dyscyplin, takich jak pedagogika, psychologia, socjologia, filozofia,
medycyna, neuronauki, prawo czy ekonomia, w celu wyja$niania procesow
wychowania, nauczania i uczenia sie. Pozwala ona na wieloaspektowe spoj-
rzenie na rozwoj dziecka i mtodego czlowieka, uwzgledniajace zaréwno
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uwarunkowania biologiczne, psychiczne, spoteczne, kulturowe, jak i Srodo-
wiskowe (OECD Learning Compass, 2030).

Istotg interdyscyplinarnosci jest przekraczanie granic poszczegol-
nych dyscyplin i tworzenie sp6jnej wiedzy, ktéra umozliwia lepsze rozpo-
znawanie potrzeb uczniéw oraz projektowanie skutecznych dziatan eduka-
cyjnych i wychowawczych. Szczegdlne znaczenie ma to w edukacji wigcza-
jacej, profilaktyce zdrowia psychicznego, pracy z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych oraz rozwijaniu kompetencji przysztosci, takich
jak krytyczne mySlenie, kreatywno$¢, wspotpraca czy rozwigzywanie zlo-
zonych problemow (Reimagining Our Futures Together: A New Social Con-
tract for Education, 2021).

Interdyscyplinarnos$¢ sprzyja réwniez wspoétpracy nauczycieli, psy-
chologéw, pedagogéw specjalnych, terapeutéw, lekarzy, pracownikéw so-
cjalnych oraz rodzicéw. Dzieki wymianie wiedzy i doswiadczen mozliwe
jest tworzenie kompleksowego systemu wsparcia odpowiadajgcego na in-
dywidualne potrzeby ucznia. W praktyce edukacyjnej znajduje to odzwier-
ciedlenie w realizacji projektéw miedzyprzedmiotowych, nauczaniu pro-
blemowym (problem-based learning), edukacji STEAM oraz dziataniach
opartych na wspotpracy réznych specjalistéw.

Wspotczesne koncepcje edukacji podkreslaja, ze interdyscyplinar-
nos$¢ nie polega jedynie na tgczeniu tresci programowych réznych przed-
miotoéw, lecz na integrowaniu réznych sposobéw poznawania rzeczywisto-
$ci oraz rozwijaniu umiejetno$ci wykorzystywania wiedzy w nowych, cze-
sto ztoZzonych sytuacjach. W efekcie uczniowie ucza sie postrzegac proble-
my w sposéb cato$ciowy, dostrzega¢ zalezno$ci miedzy zjawiskami oraz
wykorzystywac¢ wiedze w praktyce (Morin, 2021).

Interdyscyplinarno$¢ stanowi zatem jeden z filaréw wspoélczesnej
edukacji, umozliwiajac bardziej holistyczne podejscie do procesu ksztatce-
nia i wychowania. Sprzyja podnoszeniu jako$ci edukacji, wspiera rozwdj
kompetencji XXI wieku oraz zwieksza skuteczno$¢ dziatan podejmowanych
na rzecz dobrostanu i wszechstronnego rozwoju dzieci i modziezy.

Globalne wyzwania, ktére wymagaja interdyscyplinarnosci
Kryzys klimatyczny stanowi jedno z najbardziej ztozonych wyzwan
wspoétczesnego Swiata, wykraczajace daleko poza obszar nauk przyrodni-

czych. Jego istota obejmuje wzajemnie powigzane aspekty ekologiczne, eko-
nomiczne, spoteczne, polityczne iprawne, dlatego analiza tego zjawiska
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wymaga interdyscyplinarnego podejscia, integrujacego dorobek nauk
o $Srodowisku, ekonomii, prawa miedzynarodowego, nauk spotecznych oraz
etyki. Ograniczanie problematyki zmian klimatycznych wytacznie do per-
spektywy nauk przyrodniczych nie pozwala na pelne zrozumienie ich przy-
czyn i konsekwencji, a tym samym utrudnia opracowanie skutecznych stra-
tegii przeciwdziatania. Efektywna odpowiedZ na kryzys klimatyczny wyma-
ga bowiem nie tylko rozwoju technologii i ochrony sSrodowiska, lecz réwniez
zmian w polityce publicznej, redefinicji obowigzujacych rozwigzan praw-
nych, przeksztatcenia modeli gospodarczych zgodnie z zasadami zréwno-
wazonego rozwoju oraz uwzglednienia odpowiedzialnos$ci etycznej wobec
przysztych pokolen. Tak rozumiana interdyscyplinarno$¢ staje sie warun-
kiem tworzenia trwatych i skutecznych rozwigzan odpowiadajacych na wy-
zwania wspoélczesnej cywilizacji (Frodeman, 2017). Dynamiczny rozwodj
technologii cyfrowych, w tym sztucznej inteligencji, przestal by¢ wytacznie
domeng informatyki, stajgc sie przedmiotem zainteresowania wielu dyscy-
plin naukowych (Klein, 1999). Postep technologiczny rodzi bowiem liczne
pytania dotyczace bezpieczenstwa, ochrony prywatnosci, odpowiedzialnosci
prawnej, etyki, funkcjonowania rynku pracy oraz wplywu nowych technolo-
gii na rozwoj psychiczny i spoteczny czlowieka (UNESCO, 2021). Analiza
tych zagadnien wymaga zatem interdyscyplinarnego podejscia, taczacego
dorobek nauk technicznych, spotecznych, humanistycznych iprawnych.
Brak réwnolegtego rozwoju regulacji prawnych, refleksji etycznej oraz ba-
dan nad psychologicznymi i spotecznymi konsekwencjami cyfryzacji moze
prowadzi¢ do pogtebiania nieréwnosci spotecznych, wykluczenia cyfrowe-
go, naruszania praw jednostki oraz kryzysu tozsamos$ci w Swiecie coraz
silniej ksztaltowanym przez technologie (Klein, 2004). W tym kontekscie
jednym z najwazniejszych zadan wspéiczesnej edukacji jest przygotowanie
uczniow do S$wiadomego, krytycznego iodpowiedzialnego korzystania
z technologii cyfrowych oraz rozwijanie kompetencji umozliwiajgcych
etyczne wykorzystywanie sztucznej inteligencji w zyciu osobistym, spotecz-
nym i zawodowym.

Doswiadczenia zwigzane z pandemiami pokazaty, Ze sama wiedza
medyczna, cho¢ niezbedna, nie jest wystarczajaca do skutecznego przeciw-
dzialania zagrozeniom zdrowia publicznego. Efektywne zarzadzanie kryzy-
sami epidemicznymi wymaga réwnoczesnego wykorzystania dorobku epi-
demiologii, zdrowia publicznego, socjologii, psychologii, statystyki, nauk
o komunikacji oraz prawa. Szczegbélnego znaczenia nabieraja kompetencje
zwigzane z analiza zachowan spotecznych, przeciwdzialaniem dezinforma-
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cji, skuteczng komunikacjg ryzyka oraz budowaniem zaufania obywateli do
instytucji publicznych iekspertéw. W konsekwencji edukacja zdrowotna
powinna wykracza¢ poza przekazywanie wiedzy biomedycznej, uwzglednia-
jac spoteczne, psychologiczne i kulturowe uwarunkowania zachowan zdro-
wotnych. Tak rozumiana edukacja zdrowotna opiera sie na interdyscypli-
narnym podejsciu, ktére umozliwia kompleksowe przygotowanie jednostek
i spoteczenistwa do zapobiegania oraz reagowania na wspéiczesne zagroze-
nia zdrowotne (World Health Organization, 2021).

Procesy migracyjne naleza do najbardziej ztozonych zjawisk wspot-
czesnego Swiata, poniewaz obejmujg wzajemnie powigzane aspekty kultu-
rowe, spoteczne, ekonomiczne, geograficzne, polityczne, prawne i historycz-
ne. Ich przyczyny oraz konsekwencje wykraczaja poza perspektywe poje-
dynczej dyscypliny naukowej, dlatego ich rzetelna analiza wymaga interdy-
scyplinarnego podejscia, integrujacego dorobek nauk spotecznych, humani-
stycznych, ekonomicznych i prawnych. Zrozumienie dynamiki migracji wy-
maga uwzglednienia zaréwno uwarunkowan geopolitycznych, konfliktéw
zbrojnych, zmian klimatycznych i nieréwnosci ekonomicznych, jak i proce-
so6w integracji spotecznej, adaptacji kulturowej oraz ochrony praw czlowie-
ka. W konsekwencji sprowadzanie problematyki migracyjnej wytacznie do
doraznych decyzji politycznych lub dziatann administracyjnych okazuje sie
niewystarczajace i nie pozwala na wypracowanie trwatych oraz skutecznych
rozwigzan. Interdyscyplinarna analiza proceséw migracyjnych sprzyja na-
tomiast lepszemu rozumieniu ich zloZzonosci oraz projektowaniu polityk
publicznych opartych na wiedzy naukowej, dialogu spotecznym i poszano-
waniu godnosci kazdego cztowieka (International Organization for Migra-
tion, 2024).

Zjawisko dezinformacji stanowi jedno z kluczowych wyzwan wspo6t-
czesnego spoteczenstwa informacyjnego, taczac w sobie aspekty technolo-
giczne, psychologiczne, spoteczne, komunikacyjne oraz etyczne. Mechani-
zmy rozpowszechniania fatszywych lub zmanipulowanych informacji opie-
raja sie nie tylko na mozliwosciach oferowanych przez technologie cyfrowe
i media spotecznosciowe, lecz przede wszystkim na wykorzystywaniu psy-
chologicznych mechanizméw poznawczych, takich jak efekt potwierdzenia,
heurystyki czy podatno$¢ na manipulacje emocjonalng, a takze na istnieja-
cych podziatach inapieciach spotecznych. Oznacza to, Ze zagrozenie zwia-
zane z dezinformacjg nie wynika wylacznie z rozwoju technologii, lecz z ich
wykorzystywania do wplywania na przekonania, decyzje i zachowania jed-
nostek oraz grup spotecznych. Skuteczne przeciwdziatanie temu zjawisku
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wymaga zatem interdyscyplinarnego podejscia, integrujacego dorobek nauk
o komunikacji, psychologii, socjologii, informatyki, prawa i etyki (UNESCO,
2023; European Commission, 2022). W konsekwencji edukacja medialna
powinna wykracza¢ poza nauke obstugi narzedzi cyfrowych, obejmujac
rozwijanie kompetencji krytycznej analizy informacji, oceny wiarygodnosci
Zrédet, rozpoznawania technik manipulacji oraz ksztaltowanie odpowie-
dzialnych postaw w $srodowisku cyfrowym. Istotnym elementem tego proce-
su jest rowniez promowanie higieny cyfrowej, rozumianej jako $wiadome
i odpowiedzialne korzystanie z mediéw oraz technologii, sprzyjajace ochro-
nie dobrostanu psychicznego ibudowaniu odpornosci na dezinformacje
(Repko, Szostak, 2021).

Przytoczone przyklady jednoznacznie wskazuja, ze wspodlczesne
wyzwania cywilizacyjne majg charakter wielowymiarowy inie mogg by¢
skutecznie analizowane ani rozwigzywane z perspektywy jednej dyscypliny
naukowej. Kryzys klimatyczny, transformacja cyfrowa, zagrozenia zdrowia
publicznego, procesy migracyjne czy zjawisko dezinformacji naleza do pro-
bleméw ztozonych (ang. wicked problems), ktérych zrozumienie wymaga
integracji wiedzy zzakresu nauk przyrodniczych, spotecznych, humani-
stycznych, technicznych i prawnych. W konsekwencji interdyscyplinarnos¢
przestaje by¢ jedynie postulatem metodologicznym, a staje sie konieczno-
$cig wynikajaca z natury wspéiczesnych proceséw spotecznych i technolo-
gicznych.

W tym kontekscie tradycyjny model edukacji, oparty na Scistym po-
dziale wiedzy na odrebne przedmioty i dyscypliny, coraz cze$ciej okazuje sie
niewystarczajacy wobec wyzwan XXI wieku. Chociaz specjalizacja pozostaje
niezbednym elementem rozwoju nauki, nie zapewnia samodzielnie kompe-
tencji potrzebnych do rozumienia i rozwigzywania zloZzonych problemow
wspoétczesnosci. Dlatego edukacja powinna w wiekszym stopniu koncen-
trowac sie na rozwijaniu myS$lenia systemowego, krytycznej analizy, wspot-
pracy miedzydziedzinowej oraz umiejetnoSci integrowania wiedzy pocho-
dzacej z roznych obszaréw nauki i praktyki spotecznej.

Jednym z najbardziej obiecujgcych kierunkéw rozwoju wspoétczesnej
edukacji jest nauczanie oparte na problemach (Problem-Based Learning -
PBL), ktore zaklada organizowanie procesu ksztatcenia wokét rzeczywi-
stych probleméw wymagajacych wykorzystania wiedzy i metod pochodza-
cych z wielu dyscyplin. Model ten sprzyja rozwijaniu kompetencji analitycz-
nych, komunikacyjnych, badawczych i spotecznych, a takze uczy odpowie-
dzialnego podejmowania decyzji w warunkach niepewnoSci iztozonoSci
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(Barrows, 1986). Dzieki temu uczniowie istudenci nie tylko zdobywaja
wiedze, lecz przede wszystkim uczg sie jej praktycznego zastosowania oraz
dostrzegania zalezno$ci miedzy zjawiskami (Hmelo-Silver, 2004).

Szkota i uczelnia przysztos$ci nie powinny zatem ogranicza¢ sie do
przekazywania odizolowanych tresci przedmiotowych, lecz tworzy¢ prze-
strzen do integrowania rdéznych perspektyw poznawczych, rozwijania
wspoétpracy oraz ksztattowania odpowiedzialnos$ci za podejmowane decy-
zje. Edukacja oparta na interdyscyplinarnosci przygotowuje bowiem do
funkcjonowania w $wiecie dynamicznych przemian, w ktérym skuteczne
rozwigzywanie probleméw wymaga nie tylko specjalistycznej wiedzy, lecz
takze umiejetnosci tgczenia réznych sposobéw myslenia, wspoétdziatania
i krytycznej refleksji. W tym sensie interdyscyplinarnos¢ staje sie nie tylko
metoda organizacji procesu ksztatcenia, ale jednym z fundamentalnych wa-
runkéw budowania spoteczenstwa zdolnego do odpowiedzialnego reago-
wania na wyzwania wspoélczesnosci i przysztosci.

Jak interdyscyplinarno$¢ zmienia edukacje

Wdrazanie interdyscyplinarno$ci nie ogranicza sie do modyfikacji
programo6w nauczania, lecz prowadzi do zasadniczych zmian w organizacji
procesu dydaktycznego, roli nauczyciela, aktywnos$ci uczniéw oraz wyko-
rzystaniu technologii w edukacji. Zmiany te wynikajg z potrzeby przygoto-
wania uczacych sie do funkcjonowania w $wiecie charakteryzujagcym sie
ztozonoscia problemdéw, szybkim rozwojem wiedzy oraz dynamicznymi
przemianami spoteczno-technologicznymi.

Jednym z najwazniejszych nastepstw podejscia interdyscyplinarnego
jest ewolucja roli nauczyciela. Przestaje on pemi¢ wylacznie funkcje trans-
mitera wiedzy w obrebie jednej dyscypliny, a coraz cze$ciej staje sie organi-
zatorem $rodowiska uczenia sie, mentorem i moderatorem procesu eduka-
cyjnego. Jego zadaniem jest wspieranie uczniow w integrowaniu wiedzy
pochodzacej z réznych dziedzin, rozwijaniu umiejetnosci krytycznej analizy
informacji oraz dostrzeganiu zalezno$ci miedzy zjawiskami.

Interdyscyplinarno$¢ znajduje szczegdlnie efektywna realizacje
w metodach aktywizujacych, zwtaszcza w nauczaniu opartym na proble-
mach (Problem-Based Learning - PBL), metodzie projektowej oraz pracy
zespotowej. Rozwigzywanie autentycznych, wielowymiarowych problemow
wymaga od uczniow wykorzystywania wiedzy z réznych obszaréw, podej-
mowania wspdlnych decyzji, formutowania hipotez, analizowania danych
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oraz poszukiwania innowacyjnych rozwigzan. Tego rodzaju aktywnos$¢
sprzyja gtebszemu rozumieniu zagadnien niz tradycyjne metody oparte
gtéwnie na przekazywaniu gotowych informacji.

Interdyscyplinarne podejscie do ksztatcenia sprzyja réwniez rozwo-
jowi kompetencji uznawanych za kluczowe w XXI wieku. Nalezg do nich
przede wszystkim krytyczne mys$lenie, kreatywnosé, wspétpraca, komuni-
kacja, umiejetno$¢ rozwigzywania ztozonych probleméw oraz zdolnos¢
uczenia sie przez cate zycie. Kompetencje te s3 obecnie postrzegane jako
niezbedne zaréwno w zyciu spotecznym, jak izawodowym, aich rozwoj
stanowi jeden z priorytetéw wspoétczesnych systeméw edukacyjnych (Rep-
ko, Szostak, 2021).

Istotng role wrealizacji edukacji interdyscyplinarnej odgrywaja
technologie cyfrowe. Narzedzia wykorzystujace sztuczng inteligencje, anali-
tyke danych, modelowanie komputerowe, rzeczywisto$¢ wirtualng i rozsze-
rzong czy symulacje umozliwiajg analizowanie ztozonych probleméw z réz-
nych perspektyw oraz integrowanie informacji pochodzacych z wielu Zré-
del. Technologie te wspieraja proces wizualizacji danych, prowadzenia ba-
dan, wspotpracy zespotowej i podejmowania decyzji opartych na dowodach,
stajac sie integralnym elementem nowoczesnego Srodowiska uczenia sie.

W rezultacie interdyscyplinarno$¢ prowadzi do zmiany paradygma-
tu edukacji - od modelu skoncentrowanego przede wszystkim na przeka-
zywaniu i reprodukowaniu wiedzy ku modelowi rozwijajagcemu rozumienie
ztozonych zaleznosci, mys$lenie systemowe oraz umiejetno$¢ praktycznego
wykorzystywania wiedzy w nowych sytuacjach. Szkota i uczelnia stajg sie
przestrzenia integracji réznych perspektyw poznawczych, wspotpracy oraz
wspoélnego poszukiwania rozwigzan probleméw o znaczeniu spotecznym,
gospodarczym i srodowiskowym (Hattie, 2023). W takim ujeciu interdyscy-
plinarno$¢ nie jest jedynie metodg organizacji procesu ksztatcenia, lecz jed-
nym z podstawowych warunkéw przygotowania uczniéw istudentéw do
odpowiedzialnego funkcjonowania w $wiecie wspotczesnych wyzwan.

Korzysci i ograniczenia interdyscyplinarnego podejscia w edukacji

Interdyscyplinarnos¢ jest postrzegana jako jeden z najwazniejszych
kierunkéw rozwoju wspéiczesnej edukacji, jednak jej wdrazanie wigze sie
zaréwno zlicznymi korzyS$ciami, jak i okreSlonymi wyzwaniami organiza-
cyjnymi, metodycznymi oraz systemowymi. Ocena skuteczno$ci tego pode;j-
$cia wymaga uwzglednienia obu tych perspektyw.
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Do najistotniejszych korzysci wynikajacych z interdyscyplinarnego
modelu ksztalcenia nalezy wzrost motywacji uczniéw do uczenia sie. Po-
wigzanie tre$ci dydaktycznych z autentycznymi problemami spotecznymi,
gospodarczymi czy Srodowiskowymi sprawia, Ze proces uczenia sie nabiera
praktycznego znaczenia, a zdobywana wiedza jest postrzegana jako uzy-
teczna i mozliwa do zastosowania w rzeczywistych sytuacjach. Praca nad
projektami oraz rozwigzywanie ztozonych probleméw sprzyjaja wiekszemu
zaangazowaniu uczniéw, rozwijajg ciekawo$¢ poznawczg oraz wzmacniaja
ich poczucie sprawstwa.

Interdyscyplinarne podejscie lepiej przygotowuje réwniez do funk-
cjonowania na wspétczesnym rynku pracy, na ktérym coraz wieksze zna-
czenie majg umiejetnosci adaptacyjne, wspotpraca w zespotach wielospe-
cjalistycznych oraz zdolno$¢ integrowania wiedzy z r6znych obszaréw. Pra-
codawcy coraz cze$ciej oczekujg od absolwentéw nie tylko specjalistycznej
wiedzy, lecz takze kompetencji pozwalajacych analizowac ztoZone problemy,
podejmowa¢ decyzje w warunkach niepewnosci oraz skutecznie komuni-
kowac sie z przedstawicielami réznych srodowisk zawodowych.

[stotng zaleta edukacji interdyscyplinarnej jest takze rozwoj kompe-
tencji praktycznych ispolecznych. Realizacja projektéw edukacyjnych
sprzyja doskonaleniu umiejetnosci planowania pracy, zarzadzania czasem,
komunikacji, negocjacji, wspotpracy oraz rozwigzywania konfliktéw. Jedno-
cze$nie uczniowie ucza sie samodzielnego wyszukiwania, selekcjonowania
i krytycznej oceny informacji, co wzmacnia ich kompetencje informacyjne
i cyfrowe.

Interdyscyplinarno$¢ odgrywa réwniez wazng role w ksztalttowaniu
postaw obywatelskich i odpowiedzialnosci spotecznej. Analiza problemdéw
dotyczacych zmian klimatycznych, zdrowia publicznego, migracji czy dezin-
formacji uczy dostrzegania wspétzaleznosci miedzy jednostka a spoteczen-
stwem oraz rozwija $wiadomo$¢ konsekwencji podejmowanych decyzji.
Edukacja oparta na integrowaniu réznych perspektyw sprzyja rozwijaniu
empatii, odpowiedzialnosci, otwarto$ci na dialog oraz gotowosci do wspét-
pracy na rzecz dobra wspoélnego.

Pomimo licznych zalet wdrazZanie interdyscyplinarnego modelu
ksztalcenia wigze sie z wieloma ograniczeniami. Jednym z najwazniejszych
wyzwan jest konieczno$¢ dostosowania programoéw nauczania i sposobow
organizacji procesu dydaktycznego. Tradycyjne systemy edukacyjne nadal
opieraja sie przede wszystkim na podziale wiedzy na odrebne przedmioty,
co utrudnia planowanie i realizacje dzialan integrujacych rézne dyscypliny.
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Znaczacym wyzwaniem pozostaje réwniez potrzeba Scistej wspotpra-
cy miedzy nauczycielami reprezentujgcymi rézne specjalnosci. Projektowanie
wspolnych dziatan dydaktycznych wymaga czasu, koordynacji oraz wypraco-
wania wspolnych celéw, metod isposobéw oceniania efektéw uczenia sie.
W praktyce szkolnej moze to stanowic istotng bariere organizacyjna.

Interdyscyplinarno$¢ wigze sie ponadto z wiekszymi wymaganiami
dotyczacymi planowania procesu dydaktycznego. Przygotowanie projektow
edukacyjnych, opracowanie materiatdw oraz monitorowanie pracy zespo-
16w uczniowskich sg bardziej czasochlonne niz prowadzenie tradycyjnych
zaje¢ przedmiotowych. Wymaga to odpowiednich warunkéw organizacyj-
nych oraz wsparcia ze strony dyrekcji szkoty i instytucji odpowiedzialnych
za polityke edukacyjng (Savery, 2006).

Kluczowym warunkiem skutecznego wdrazania edukacji interdy-
scyplinarnej pozostaje takze odpowiednie przygotowanie kadry pedago-
gicznej. Nauczyciele powinni rozwija¢ kompetencje zwigzane z projektowa-
niem zintegrowanych dziatan dydaktycznych, wykorzystaniem metod akty-
wizujacych, praca zespotowa oraz stosowaniem technologii cyfrowych
wspierajacych proces uczenia sie. Oznacza to koniecznos$¢ systematycznego
doskonalenia zawodowego oraz tworzenia warunkoéw sprzyjajacych wspot-
pracy miedzy przedstawicielami réznych dyscyplin (Hmelo-Silver, 2004).

Uwzgledniajac zaréwno korzysci, jak i ograniczenia, mozna stwier-
dzi¢, ze interdyscyplinarno$¢ stanowi perspektywiczny kierunek rozwoju
edukacji. Jej skuteczna realizacja wymaga jednak nie tylko zaangazowania
nauczycieli, lecz takze odpowiednich rozwigzan systemowych obejmujacych
programy nauczania, organizacje pracy szkoly, system oceniania oraz przy-
gotowanie zawodowe kadry pedagogicznej. Dopiero kompleksowe podej-
Scie do tych obszaréw pozwala w peini wykorzysta¢ potencjat edukacji in-
terdyscyplinarnej i odpowiedzie¢ na wyzwania wspotczesnego $wiata.

Wyzwania i ograniczenia

Wdrazanie interdyscyplinarnego modelu edukacji stanowi proces
wymagajacy zar6wno zmian organizacyjnych, jak i kulturowych. Jego sku-
teczna realizacja wymaga modyfikacji programéw nauczania, tworzenia
przestrzeni do wspdtpracy nauczycieli reprezentujgcych rézne dziedziny
wiedzy, zapewnienia czasu na projektowanie irealizacje zintegrowanych
dziatan dydaktycznych oraz odpowiedniego wsparcia instytucjonalnego ze
strony organéw prowadzacych szkoty i instytucji odpowiedzialnych za poli-
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tyke edukacyjna (Ananiadou, Claro, 2009). Réwnie istotne jest rozwijanie
kompetencji kadry pedagogicznej oraz budowanie otwarto$ci na nowe me-
tody nauczania, w szczeg6lnosci metody projektowe, nauczanie problemo-
we i prace zespotowa.

Pomimo tych wyzwan kierunek przemian wspétczesnej edukacji
wydaje sie jednoznaczny. Postepujaca globalizacja, rozwdj technologii cy-
frowych, rosngca ztozono$¢ problemdédw spotecznych oraz dynamiczne
przemiany gospodarcze powoduja, Ze tradycyjny model ksztatcenia oparty
na izolowanych dyscyplinach coraz cze$ciej okazuje sie niewystarczajacy.
Wspoétczesny swiat wymaga od jednostek umiejetnosci integrowania wie-
dzy, dostrzegania wzajemnych zalezno$ci oraz podejmowania decyzji
z uwzglednieniem wielu perspektyw poznawczych. Odpowiedzig na te po-
trzeby jest edukacja interdyscyplinarna, rozwijajaca myslenie systemowe,
zdolnos$¢ wspotpracy i elastyczno$¢ poznawcza (Binkley i in., 2012).

Znaczenie interdyscyplinarno$ci wykracza jednak poza osiagniecia
edukacyjne pojedynczego ucznia. Jej upowszechnienie moze przynies¢ dtu-
gofalowe korzys$ci catemu spoteczenstwu. Ksztatcenie oparte na integrowa-
niu wiedzy sprzyja rozwojowi $wiadomych i odpowiedzialnych obywateli,
lepiej przygotowanych do uczestnictwa w Zyciu publicznym oraz podejmo-
wania decyzji opartych na rzetelnej analizie informacji. Rozwijanie kompe-
tencji krytycznego mys$lenia i edukacji medialnej zwieksza odpornos¢ na
dezinformacje i manipulacje, natomiast wspdlna praca nad ztoZonymi pro-
blemami wzmacnia umiejetnos¢ dialogu oraz wspoétpracy ponad podziatami
spotecznymi, kulturowymi i §wiatopogladowymi. Interdyscyplinarne podej-
$cie stymuluje réwniez innowacyjno$¢ i kreatywnos$é, poniewaz sprzyja
tworzeniu nowych rozwigzan poprzez aczenie wiedzy i doswiadczen po-
chodzacych z r6znych dziedzin (UNESCO, 2021).

W konsekwencji interdyscyplinarno$¢ nalezy postrzega¢ nie jako
chwilowy trend w pedagogice, lecz jako strategiczny kierunek rozwoju
wspbtczesnej edukacji (Partnership for 21st Century Learning, 2019). Jej
wdrazanie wymaga odpowiednich naktadéw organizacyjnych i systemo-
wych, jednak potencjalne korzysci — zaréwno dla jednostki, jak i dla spote-
czenstwa - czynig jg jednym z kluczowych elementéw budowania edukacji
odpowiadajacej wyzwaniom XXI wieku.

Najnowsze inicjatywy edukacyjne pokazuja jednak, Ze zmiana jest
mozliwa. Coraz wiecej placéwek odchodzi od sztywnego planu lekcji na
rzecz blokéw dziedzinowych i projektéw badawczych.
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Zakonczenie

Interdyscyplinarne podejscie do edukacji stanowi adekwatng odpo-
wiedZ na wyzwania wspélczesnego Swiata, ktérego ztozono$¢ wymaga
przekraczania granic tradycyjnych dyscyplin naukowych. Integracja wiedzy
z réznych obszaréw sprzyja rozwijaniu kompetencji niezbednych do funk-
cjonowania w warunkach dynamicznych przemian spotecznych, technolo-
gicznych, gospodarczych is$rodowiskowych. W szczegélnosci umozliwia
ksztaltowanie mys$lenia systemowego, krytycznej analizy, kreatywnosci,
umiejetnosci wspdtpracy oraz odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje,
ktdre sg uznawane za kluczowe kompetencje XXI wieku.

Skuteczne wdrazanie interdyscyplinarno$ci wymaga jednak kom-
pleksowych zmian na poziomie systemu edukacji. Obejmuja one modyfika-
cje programéw nauczania, rozwéj metod dydaktycznych opartych na wspét-
pracy i rozwigzywaniu probleméw, odpowiednie przygotowanie nauczycieli
oraz stworzenie warunkéw organizacyjnych sprzyjajacych wspoétpracy mie-
dzy przedstawicielami réznych dziedzin wiedzy. Istotne znaczenie ma réw-
niez wykorzystanie technologii cyfrowych wspierajacych integracje tresci
ksztalcenia i rozwijanie kompetencji analitycznych oraz badawczych.

W obliczu narastajacych wyzwan globalnych, takich jak zmiany kli-
matyczne, rozwdj sztucznej inteligencji, zagrozenia zdrowia publicznego,
procesy migracyjne czy dezinformacja, interdyscyplinarno$¢ przestaje by¢
jedynie jedng z mozliwych strategii organizacji procesu ksztatcenia. Staje sie
warunkiem budowania edukacji zdolnej do przygotowania ucznidéw i stu-
dentéw do odpowiedzialnego funkcjonowania w $wiecie wzajemnie powia-
zanych zjawisk i nieustannych zmian.

Otwarto$¢ na wspotprace miedzy dyscyplinami naukowymi stanowi
fundament nowoczesnego ksztatcenia i rozwoju nauki. To wtasnie na styku
réznych perspektyw poznawczych powstaja innowacyjne rozwigzania, ktore
pozwalajg lepiej rozumie¢ wspoélczesne problemy i skuteczniej odpowiadac
na potrzeby spoteczne (Repko, Szostak, 2021). Edukacja rozwijajaca zdol-
no$¢ integrowania wiedzy oraz wspoélpracy ponad granicami dyscyplin
przygotowuje jednostki nie tylko do wykonywania przysztych zawodoéw,
lecz przede wszystkim do $wiadomego uczestnictwa w Zyciu spotecznym
i wspéttworzenia zrownowazonego rozwoju. W tym znaczeniu interdyscy-
plinarno$¢ nalezy uznaé¢ za jeden zfundamentalnych filaréw edukacji
XXI wieku.
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Ksztalcenie miedzyprzedmiotowe jako wyzwanie edukacji

szkolnej
Prof. ucz. dr hab. Anna Klim-Klimaszewska
Panstwowa Akademia Nauk Stosowanych w Nysie, Polska

Abstrakt

Zgodnie z nowa podstawa programowa dla szkoty podstawowej, obowigzujacej od
1 wrze$nia 2026 roku, ksztatcenie to proces ciagty, realizowany miedzyprzedmio-
towo i interdyscyplinarnie. W tradycyjnym modelu edukacji wiedza jest podzielona
na odrebne przedmioty, ktéore funkcjonuja oddzielnie, bez wyraznych powigzan
a kazdy z nich prowadzony jest przez innego nauczyciela. W klasach starszych sys-
tem ten jest szczegdlnie widoczny, poniewaz uczniowie maja wiele réznych lekcji
prowadzonych przez specjalistow w swoich dziedzinach. Czy zatem w systemie
obecnej edukacji szkolnej mozliwe jest ksztalcenie miedzyprzedmiotowe? Jesli tak,
to jak nalezy organizowac takie ksztalcenie? Odpowiedzi na te pytania zostaty
przedstawione w niniejszym artykule.

Stowa kluczowe: ksztatcenie miedzyprzedmiotowe, edukacja, szkota podstawowa

Cross-curricular learning as a challenge for school education
Assoc. prof. dr hab. Anna Klim-Klimaszewska
University of Applied Sciences in Nysa, Poland

According to the new core curriculum for primary school, effective September 1,
2026, education is a continuous process, implemented across subjects and interdis-
ciplinary approaches. In the traditional education model, knowledge is divided into
separate subjects that function separately, without clear connections, and each is
taught by a different teacher. In the upper grades, this system is particularly evi-
dent, as students receive a wide variety of lessons taught by specialists in their
fields. Is cross-curricular education possible in the current school education sys-
tem? If so, how should such education be organized? The answers to these ques-
tions are presented in this article.

Keywords: cross-curricular education, education, primary school

Wstep
Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkoty podstawo-
wej, stanowigca Zalgcznik nr 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji z dnia

11 marca 2026 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla szkoty
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podstawowej, wtym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym lub znacznym stanowi, ze ksztatcenie w szkole
podstawowej to proces ciagly, realizowany na wszystkich etapach eduka-
cyjnych, wszystkich przedmiotach oraz miedzyprzedmiotowo. Ma on cha-
rakter interdyscyplinarny i zachowuje Scisty zwigzek ze Srodowiskiem ze-
wnetrznym jako naturalnym kontekstem budowania wiedzy, kompetenc;ji
i sprawczosci uczniéw oraz ich wykorzystania. W przypadku wybranych
przedmiotéw niektére tre$ci nauczania - wymagania szczegétowe dotycza-
ce wiedzy i umiejetnosci, zostaty oznaczone jako moduty tematyczne. Doty-
cza one konkretnych zjawisk o charakterze interdyscyplinarnym i maja na
celu integrowanie wiedzy iumiejetnosci z réznych przedmiotéw wokot
istotnych zagadnien i probleméw. (Dz.U. z dnia 20 marca 2026 r., Poz. 378)

W tradycyjnym modelu edukacji wiedza jest podzielona na odrebne
przedmioty, ktére funkcjonujg oddzielnie, bez wyraznych powigzan a kazdy
z nich prowadzony jest przez innego nauczyciela. W klasach starszych sys-
tem ten jest szczegdlnie widoczny, poniewaz uczniowie maja wiele ré6znych
lekcji prowadzonych przez specjalistéw w swoich dziedzinach.

Tymczasem $Swiat, w ktérym zyja nasi uczniowie, nie jest podzielony
na lekcje matematyki, jezyka polskiego czy geografii. Jest cato$cia — ztozo-
ng, dynamiczng i wymagajgcg umiejetnosci tgczenia informacji z réznych
obszaréw. Wspélczesna edukacja coraz czeSciej zwraca uwage na potrzebe
taczenia wiedzy zréznych dziedzin. Wiasnie na te potrzebe odpowiada
ksztatcenie miedzyprzedmiotowe.

Jednoczes$nie w klasach starszych uczniowie wchodza w etap inten-
sywnego rozwoju poznawczego. Zaczynaja mysle¢ bardziej abstrakcyjnie,
krytycznie ocenia¢ informacje izadawac pytania ,dlaczego?”. Ksztatcenie
miedzyprzedmiotowe pozwala te naturalne potrzeby wykorzystac. Jest od-
powiedzig na potrzeby wspoétczesnej szkoty oraz wyzwania, przed ktérymi
stojq uczniowie klas starszych.

Pojecie ksztalcenia miedzyprzedmiotowego

Ksztatcenie miedzyprzedmiotowe rozumiem jako $wiadome inte-
growanie tresci, umiejetnosci i kompetencji z ré6znych przedmiotéw wokot
wspoélnych tematéw, probleméw lub projektéw. Nie polega ono na rezygna-
cji z podstawy programowej, lecz na jej realizacji w sposéb bardziej spojny,
sensowny i bliski doSwiadczeniom uczniéw. Przyktadowo: temat zmian Kkli-
matycznych moze tgczy¢ geografie, biologie, chemie, matematyke, jezyk pol-
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ski, a nawet wiedze o spoteczenstwie. Uczen nie tylko poznaje fakty, ale ro-
zumie zalezno$ci, analizuje dane, formutuje wnioski iuczy sie odpowie-
dzialno$ci obywatelskiej.

Pojawia sie wiec pytanie, czy w systemie obecnej edukacji szkolnej
mozliwe jest ksztatcenie miedzyprzedmiotowe, czyli 1aczenie tresci z réz-
nych przedmiotéw w celu lepszego zrozumienia omawianych zagadnien.
Moim zdaniem, ksztalcenie miedzyprzedmiotowe w klasach starszych jest
nie tylko mozliwe, ale rowniez bardzo potrzebne, cho¢ wymaga dobrej
wspétpracy nauczycieli oraz odpowiedniej organizacji pracy szkoty.

Pierwszym argumentem przemawiajgcym za mozliwo$cig wprowa-
dzenia ksztatcenia miedzyprzedmiotowego jest naturalny charakter wiedzy.
W rzeczywisto$ci wiele zjawisk i probleméw nie nalezy wytacznie do jednej
dziedziny nauki. Na przyktad, zagadnienia zwigzane z ochrong srodowiska
wymagaja wiedzy z zakresu biologii, geografii, chemii, a takze wiedzy spo-
tecznej i ekonomicznej. Jesli uczniowie ucza sie o tych kwestiach na réznych
przedmiotach w oderwaniu od siebie, moga mie¢ trudnos¢ z dostrzezeniem
zaleznos$ci miedzy nimi. Ksztatcenie miedzyprzedmiotowe pozwala pokazaé
uczniom, ze wiedza tworzy spdjng catos¢, a rézne dziedziny nauki wzajem-
nie sie uzupetniajg. Dzieki temu uczniowie lepiej rozumieja omawiane za-
gadnienia i potrafig wykorzystac zdobytg wiedze w praktyce.

Drugim waznym argumentem jest rozwijanie umiejetnosci myslenia
krytycznego i analitycznego. Wspdtczesny Swiat stawia przed mtodymi
ludZmi wiele ztozonych probleméw, ktérych rozwigzanie wymaga patrzenia
na sytuacje z réoznych perspektyw. Ksztatcenie miedzyprzedmiotowe sprzy-
ja rozwijaniu takich kompetencji, poniewaz uczniowie ucza sie taczy¢ in-
formacje pochodzace z réznych Zrodet oraz analizowac je w szerszym kon-
tekscie. Przyktadowo, podczas projektu dotyczacego historii regionu, ucz-
niowie moga jednoczes$nie korzysta¢ z wiedzy historycznej, geograficzne;j,
jezykowej oraz informatycznej. Taki sposéb pracy rozwija samodzielnos¢,
umiejetno$¢ wspotpracy w grupie oraz kreatywnosc.

Kolejnym argumentem jest zwiekszenie atrakcyjnosci procesu nau-
czania. Lekcje oparte na wspotpracy miedzy przedmiotami czesto przyjmuja
forme projektow, warsztatow lub zadan problemowych. Dzieki temu ucz-
niowie moga aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach, a nie tylko biernie przy-
swaja¢ informacje. Praca nad wspdlnym projektem pozwala im wykorzy-
stywac rézne umiejetnosci, takie jak wyszukiwanie informacji, prezentowa-
nie wynikéw pracy czy rozwigzywanie problemow. W rezultacie nauka staje
sie bardziej angazujaca i motywujaca.
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Korzys$ci z ksztalcenia miedzyprzedmiotowego odnosza zaréwno
uczniowie, jak i nauczyciele. Korzys$ci dla uczniéw sg znaczace. Po pierwsze
- wzrasta motywacja do nauki. Uczniowie widzg sens tego, czego sie ucza,
i potrafig zastosowa¢ wiedze w praktyce. Po drugie - rozwijane s3 kompe-
tencje kluczowe: wspoélpraca, komunikacja, kreatywnos$¢, rozwigzywanie
problemoéw. Po trzecie - uczniowie ucza sie mys$lenia cato$ciowego, tak po-
trzebnego w dorostym zyciu. Korzy$ci odnosza réwniez nauczyciele i szkota
jako cato$¢. Wspotpraca miedzy nauczycielami sprzyja wymianie do$wiad-
czen, lepszemu planowaniu pracy dydaktycznej i budowaniu spéjnej wizji
rozwoju ucznia. Szkota przestaje by¢ zbiorem oddzielnych klas i przedmio-
tow, a staje sie zintegrowanym Srodowiskiem uczenia sie.

Oczywiscie, ksztalcenie miedzyprzedmiotowe wigze sie takze
z wyzwaniami i nie mozna poming¢ trudnosci zwigzanych z jego realizacja
w klasach starszych. Jednym znajwiekszych wyzwan jest koniecznos$¢
wspétpracy miedzy nauczycielami réznych przedmiotéw. Aby skutecznie
realizowaé projekty miedzyprzedmiotowe, nauczyciele muszg wspolnie
planowac zajecia, ustala¢ cele dydaktyczne oraz koordynowa¢ swoja prace.
W praktyce bywa to trudne ze wzgledu na napiety plan lekcji oraz duza
liczbe obowiazkéw nauczycieli. Kolejnym problemem moze by¢ takze ko-
nieczno$¢ dostosowania programdéw nauczania, aby umozliwi¢ realizacje
wspélnych tematéw iprojektéw. Ponadto wymaga czasu na planowanie,
otwartoS$ci na wspélprace oraz elastycznosci organizacyjnej. Jednak nawet
niewielkie dziatania - wspdélny projekt, skoordynowane tematy lekcji czy
zadania projektowe - moga przynie$¢ zauwazalne efekty.

Nalezy podkreslié, ze ksztatcenie miedzyprzedmiotowe nie jest mo-
da ani dodatkiem do ,prawdziwej” edukacji. Jest sposobem myslenia
o szkole, ktora przygotowuje uczniéw nie tylko do egzamindw, ale do Zycia
w ztozonym S$wiecie. To inwestycja w gtebsze rozumienie, samodzielno$¢
i odpowiedzialno$¢ mtodych ludzi.

Organizacja ksztalcenia miedzyprzedmiotowego

Jak zatem w praktyce organizowaé ksztalcenie miedzyprzedmioto-
we? Mozna tu wyrozni¢ pewne etapy.

Etap I. to decyzja i przygotowanie (wrzesien). Sg to ustalenia po-

wstajace na poziomie szkoty, wpisywane do koncepcji pracy szkoty i planu
nadzoru pedagogicznego:
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1. Powotanie zespotu koordynujacego w sktadzie:

dyrektor lub wicedyrektor,
2-3 nauczycieli z réznych zespotow przedmiotowych.

Zadania zespotu:

wypracowanie wspolnego rozumienia ksztatcenia miedzyprzed-
miotowego,

wybér formy wdrazania (projekty, korelacja tresci, zadania pro-
blemowe),

ustalenie spotkan przed lub po lekcjach, ewentualnie ma-
il/Teams.

jasny podziat zadan - kto zbiera informacje, kto ocenia, kto pro-
wadzi wsparcie,

przeprowadzenie ewaluacji wewnetrznej i wnioski do dalszej
pracy

zatwierdzanie tematow i pilnowanie réwnomiernego obcigzenia
klas.

wymiana obserwacji w trakcie projektu, by korygowaé btedy
i wspiera¢ uczniow

2. Przygotowanie karty projektu. Karta projektu zawiera informacje
podstawowe - jest to jednolity wzér dla catej szkoty:

nazwa projektu

klasa / klasy

czas realizacji

forma pracy

przedmiot wiodacy
przedmioty wspétpracujace
cele (z podstawy programowej)
efekt konncowy

zasady oceniania

termin realizacji

3. Okreslenie ram organizacyjnych (liczba projektéw: 1-2 w roku
szkolnym na klase, czas realizacji: 2-4 tygodnie, liczba przedmiotdéw:

2-4).

Etap II. to planowanie projektéw i tworzenie zespotéw przedmioto-
wych (pazdziernik). Zespdt koordynowany jest przez nauczyciela wiodace-
go, wystepuje jasny podziat rél (kazdy nauczyciel wie, co do niego nalezy),
nauczyciele wspélpracujacy regularnie sprawdzajg dane i postepy uczniow
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a efekt koncowy taczy wszystkie przedmioty (jeden wspoélny produkt, a nie
oddzielne zadania. Kazdy zespét:

1. Wyznacza przedmiot wiodgcy - kazdy projekt musi mie¢ jeden
przedmiot wiodacy, ktéry: koordynuje projekt, realizuje wiekszos¢
celéw, wystawia ocene gtdwna, ,spina” cato$¢, np. jezyk polski

2. Proponuje 1 temat projektu, np. Opowiesci zaklete w krajobrazie” -
opis miejsca z elementami opowiadania (klasa VI)

3. Wskazuje tresci z podstawy programowej - w przyktadzie s3 to tre-
$ci z perspektywy jezyka polskiego:

a) Ksztatcenie literackie i kulturowe. Uczen:

rozpoznaje elementy Swiata przedstawionego (miejsce, czas,
bohaterowie)

odroznia opis od opowiadania i wskazuje ich cechy
interpretuje tekst literacki na poziomie dostownym

i przeno$nym

odnosi tresci literackie do wlasnych doswiadczen

Realizacja w projekcie: analiza fragmentow lektur i legend, two-
rzenie wiasnego tekstu narracyjno-opisowego osadzonego
w konkretnym miejscu.

b) Ksztalcenie jezykowe. Uczen:

tworzy spojne i logiczne wypowiedzi pisemne

stosuje Srodki stylistyczne (epitet, poréwnanie, metafora)
postuguje sie bogatym i zréznicowanym stownictwem
przestrzega zasad poprawnosci jezykowej, ortograficzne;j
i interpunkcyjnej

Realizacja w projekcie: pisanie opisu miejsca z elementami opo-
wiadania, redakcja tekstu, poprawa jezykowa, praca nad stylem.
¢) Tworzenie wypowiedzi. Uczen:

pisze formy wypowiedzi przewidziane w podstawie progra-
mowej (opis, opowiadanie)

$wiadomie dobiera forme wypowiedzi do celu i odbiorcy
planuje wypowiedZ (wstep - rozwiniecie - zakoniczenie)

Realizacja w projekcie: plan tekstu, redakcja wlasciwa, prezenta-
cja efektow pracy.
d) Samoksztatcenie. Uczen:

wyszukuje i selekcjonuje informacje z réznych Zrédet
korzysta z narzedzi TIK
wspoltpracuje w zespole i planuje wtasng prace
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Realizacja w projekcie: poszukiwanie informacji o miejscu, two-
rzenie e-booka/prezentacji, praca projektowa.
Wyznacza przedmioty wspéipracujace - przedmioty te realizujg
swoje fragmenty projektu zgodne z podstawg programowa, moga
wystawi¢ ocene czastkowa lub tylko daja informacje zwrotng, np.
geografia, historia, plastyka, informatyka.
Okresla mozliwe korelacje. Korelacja miedzyprzedmiotowa zgodna
jest z podstawg programowaq:
- jezyk polski - opis i opowiadanie
— geografia - krajobrazy Polski, potozenie geograficzne
— historia - lokalne wydarzenia i legendy, dziedzictwo kulturowe
— plastyka - $rodki wyrazu plastycznego, ilustracja tekstu, kompo-
zycja ilustracji
— informatyka - prezentacja multimedialna, edycja tekstu lub e-
book
Nie trzeba prowadzi¢ lekcji ,razem”. Wystarczy, Ze:
— nauczyciele realizujg zbliZone tre$ci w tym samym czasie,
— uczniowie pracujg nad jednym problemem z réznych perspektyw.
Ustala efekt koncowy. Efektem konicowym projektu jest produkt
scalajacy wszystkie przedmioty (tekst + ilustracja + prezentacja /
mapa / multimedia) - mini e-book lub klasowa antologia tekstow pt.
»,Opowiesci zaklete w krajobrazie”.
Ustala zakres oceniania. Ocene gtéwna wystawia nauczyciel prowa-
dzacy przedmiot wiodgcy w formie oceny sumujacej. Mozliwe jest
tez zastosowanie oceniania ksztattujacego (kryteria sukcesu, infor-
macja zwrotna). Zasady oceniania muszg by¢ jasne. Uczniowie mu-
szg wiedzie¢: za co s3 oceniani, z jakiego przedmiotu, kto wystawia
ocene, jakie sg kryteria sukcesu, zakres oceniania i termin oddania
pracy. Ocenie podlega:
— tres¢,
— kompozycja tekstu (wstep - rozwiniecie - zakonficzenie),
— zgodnos$¢ z formg wypowiedzi (poprawny opis miejsca
z elementami opowiadania),
— spdjnosc tekstu,
— jezyki styl (bogate stownictwo, styl dostosowany do formy),
— zastosowanie Srodkéw stylistycznych (np. min. 3 zastosowane
Swiadomie),
— poprawno$¢ jezykowa (poprawna ortografia i interpunkcja),
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10.

estetyka i kompletno$¢ pracy (czytelnos¢, ilustracja, wersja kon-
cowa),

umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy z innych przedmiotéw,
samodzielnos¢,

zaangazowanie w projekt (element oceny ksztattujgcej).

Planuje harmonogram dziatan:

Krotki projekt: 2-4 tygodnie, w ramach normalnych lekgji.
Tydzien 1: wybor tematu, analiza przyklad6w, zebranie informa-
gji.

Tydzien 2: praca twoércza uczniéow - tekst, rysunek, prezentacja.
Tydzien 3: finalizacja i prezentacja, ewaluacja, refleksja.

Ustala cele projektu. Uczen:

tworzy spdéjng ilogiczng wypowiedZ pisemng (opis
i opowiadanie) zgodnie z cechami gatunkowymi

$wiadomie dobiera stownictwo do celu wypowiedzi,

rozpoznaje i stosuje Srodki stylistyczne (epitet, poréwnanie, me-
tafora),

planuje i redaguje tekst,

dba o poprawnos¢ jezykowa, ortograficzng i interpunkcyjna,
wyszukuje, selekcjonuje i wykorzystuje informacje z réznych Zré-
del,

korzysta z narzedzi TIK.

taczy wiedze z réznych przedmiotow,

rozwija wyobraznie i wrazliwo$¢ jezykowa

doskonali umiejetnosci pracy projektowej

rozwija umiejetnos¢ twdrczego pisania,

rozumie zwigzek miedzy jezykiem a obrazem $wiata,

dostrzega, ze jezyk polski stuzy opisywaniu iinterpretowaniu
rzeczywistosci

Ustala cele kazdej lekcji

Cele z perspektywy jezyka polskiego: stworzenie opisu miejsca
z elementami opowiadania.

Cel z perspektywy geografii: dostarczenie rzetelnych informacji
o miejscu, krajobrazie i Srodowisku.

Cel z perspektywy historii: wprowadzenie kontekstu historycz-
nego miejsca.

Cel z perspektywy plastyki: wizualizacja opisywanego miejsca.
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Cel z perspektywy informatyki: przygotowanie efektu cyfrowego
i prezentacji projektu.

11. Ustala metody pracy (na lekcjach miedzyprzedmiotowych najlepiej
stosowac metody aktywne, ktore tacza tresci, powinny by¢ dobiera-
ne pod projekt i efekt koricowy, nie pod sam przedmiot):

12.

13.

projekt edukacyjny - uczniowie tworzg teksty (np. opis miejsca,
reportaz), plakaty, prezentacje,

metoda problemowa (rozwigzywanie realnych zagadnien, np. jak
zmienit sie krajobraz miejsca, jak zmiany klimatu wptynety na
lokalne srodowisko),

praca z tekstem literackim (analiza i synteza tekstu),

dyskusja (np. ktére miejsca w regionie maja historyczne znacze-
nie),

technologie informacyjno-komunikacyjne (prezentacje, e-booki,
mapy interaktywne).

Ustala formy pracy:

praca indywidualna (tekst literacki, notatki, analiza danych),
praca w parach lub zespotach (przygotowanie ilustracji, prezen-
tacji i modeli),

rotacja rol (lider grupy, notujacy, badacz Zrédet, projektant wizu-
alny - co zwieksza zaangaZowanie)

Ustala przebieg projektu.
Tydzien 1 — wprowadzenie (1-2 lekcje)
Jezyk polski:

analiza przyktadow literackich opiséw miejsc i opowiadan np. le-
gendy polskie, wybrane opisy z lektur,

omowienie cech opisu i opowiadania,

nauka Srodkow stylistycznych,

zwrocenie uwagi na jezyk emocji, obrazowos¢, narracje.

Geografia:

wybor miejsca, np. gory, jezioro, miasto, wies$, park narodowy,
poznanie jego potozenia, krajobrazu i kontekstu historycznego,
poznanie miejsca, zebranie informacji o jego potozeniu geogra-
ficznym, krajobrazie, rzeZbie terenu, cechach charakterystycz-
nych i ciekawostkach przyrodniczych.

Historia:
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— poszukiwanie ciekawostek historycznych, legend, waznych wy-
darzen lub postaci zwigzanej z wybranym miejscem.

Tydzien 2 — praca wtasciwa (1-2 lekcje)

Jezyk polski:

— tworzenie planu tekstu: wstep, rozwiniecie, zakoniczenie,

— pisanie tekstu, stosowanie Srodkéw stylistycznych (np. epitety,
pordéwnania, metafory),

— redakcja pierwszej wers;ji,

- informacja zwrotna nauczyciela.

Historia:

— omodwienie kontekstu historycznego miejsca,

— analiza wptywu historii na charakter miejsca,

— rozmowa o tym, jak historia wptywa na narracje literacka,

— wskazanie ciekawych watkéw fabularnych do opowiadania.

Geografia:

— opracowanie planu miejsca,

— opis elementéw Srodowiska przyrodniczego,

— wskazanie cech $Srodowiska, ktére moga by¢ uzyte w opisie lite-
rackim.

Plastyka:

— tworzenie ilustracji do teksu, mapy artystycznej lub projektu gra-
ficznego oktadki,

— dobor kolorystyki i kompozycji wspierajacej opis literacki.

Informatyka:

— edycja tekstu w wersji cyfrowej,

— laczenie tresci i grafik.

Tydzien 3 - finalizacja (1 lekcja )

Jezyk polski:

redakcja koncowa,

— poprawa jezykowa tekstu,

— zastosowanie informacji zwrotnej,

— gotowy tekst do publikacji w antologii lub prezentacji cyfrowe;j,
— ocena wedtug kryteriow.

Geografia:

— weryfikacja poprawnosci merytorycznej,

— mapa miejsca,

— notatki geograficzne,

— dane do wzbogacenia tekstu.
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Historia:

— krotka historia miejsca, inspiracja fabularna do tekstu.

Plastyka:

— ilustracja gotowa do publikacji lub prezentacji,

— projekt artystyczny mapy

Informatyka:

— scalanie tekstu, ilustracji i mapy w prezentacje lub e-book,

— cyfrowa wersja projektu gotowa do prezentacji lub udostepnie-

nia online.

14. Ustala prezentacje efektéw. Prezentacja rezultatéw moze odbywac
sie w formie krotkiego filmu lub prezentacji multimedialnej na stro-
nie szkoty, podczas apelu czy innego wydarzenia szkolnego.

Etap III. Realizacja (listopad-maj). Realizacja projektu odbywa sie
w ramach lekgji, nie tworzy sie dodatkowych godzin ani blokéw. Uczniowie
wybieraja konkretne miejsce (rzeczywiste lub inspirowane realnym krajo-
brazem Polski) i tworza opis wybranego miejsca z elementami opowiadania,
w ktorym przestrzen staje sie ttem wydarzen lub ,,opowiada” swoja historie
(np. stara kamienica, zamek, las, rzeka). Projekt tgczy dziatania jezykowe
z wiedza geograficzna, historyczng i plastyczng. Tekst literacki zostaje uzu-
pelniony o element graficzny i zaprezentowany w formie cyfrowej. Ucznio-
wie:

— pracuja nad wspdlnym efektem,

- gczg wiedze,

— planuja prace,

— prezentujg efekty.

Nauczyciele:

— realizujg projekt w czasie swoich zaje¢,

— spotykajg sie na krétkie konsultacje (online lub na przerwach),

— wymieniajg informacje o postepach,

— na biezaco dostosowujg dziatania,

— realizujg podstawe programowsa,

— obserwujg kompetencje kluczowe.

Kazda lekcja powinna mie¢ jasny cel wynikajacy z projektu a kazdy
przedmiot powinien wnosi¢ konkretng warto$¢. Dzieki temu lekcja jest efek-
tywna a uczniowie rozumiejg, co i po co robig i widza, Zze wiedza nie jest
izolowana. Kazda lekcja wpisywana jest do dziennika pod witasciwym
przedmiotem. Na kazdej lekcji nauczyciel jak zwykle notuje w dzienniku
temat zgodny z przedmiotem i zaznacza, Ze jest to cze$¢ projektu.

39



Etap IV. Ewaluacja i doskonalenie (czerwiec). Zesp6t koordynujacy

dokonuje ewaluacji wewnetrznej:

analizuje realizacje projektéw,

zbiera opinie nauczycieli i uczniow,

wskazuje dobre praktyki i trudnosci,

wskazuje wnioski do dalszej pracy na kolejny rok szkolny, takie jak
modyfikacja liczby i form projektoéw, rozszerzenie na kolejne klasy
lub przedmioty, doskonalenie narzedzi (wnioski wpisywane sa do
planu nadzoru i planu pracy szkoty.

Podsumowanie

Ksztatcenie miedzyprzedmiotowe w klasach starszych jest mozliwe

imoze przynie$¢ wiele korzysci uczniom. Pozwala ono lepiej zrozumie¢

ztozonos$¢ otaczajacego $wiata, rozwija umiejetno$¢ 1aczenia wiedzy

z r6znych dziedzin oraz zwieksza atrakcyjno$¢ procesu nauczania. Wymaga
jednak dobrej wspoétpracy nauczycieli, odpowiedniego planowania oraz
otwarto$ci na nowe metody pracy. Jesli te warunki zostang speinione,
ksztalcenie miedzyprzedmiotowe moze staé sie waznym elementem nowo-
czesnej edukacji.
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Ksztatcenie miedzyprzedmiotowe dziata najlepiej, gdy:

jest wpisane do koncepcji pracy szkoty,

wspieraja je zespoty przedmiotowe,

dyrektor daje przestrzen organizacyjna, nie dodatkowe obowigzki,
tematy powigzane s3 z realnymi problemami lub miejscem zamiesz-
kania ucznia,

wykorzystane s3 technologie informacyjno-komunikacyjne - prace
cyfrowe utatwiajg prezentacje i ocenianie,

efekt konicowy jest sensowny,

uczniowie widza sens pisania - tekst ma odbiorce,

rozwijana jest wyobraznia, ale tez praca z informacja,

projekt tatwo jest modyfikowac (dla stabszych i zdolnych uczniéw).
na kazdej lekcji przewidziana jest rola nauczyciela wspierajacego,
ktéry pomaga przy zbieraniu informacji historycznych lub geogra-
ficznych.
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Mathematical tasks with real-life context as a tool for
interdisciplinary education: developing mathematical

competence in pre-service primary teachers
Assoc. prof. dr hab. Alena Pridavkova
University of PreSov, Slovakia

Abstract

Interdisciplinary education is one of the responses of contemporary school systems
to the demand to connect curricular content with real life and to the integrated
development of competences that cross the boundaries of individual subjects.
Mathematical tasks with real-life contexts play a key role in this concept, as their
solution naturally activates content from other domains (science, social science,
financial literacy, language) and simultaneously develops the mathematical compe-
tence of pupils and prospective teachers. The present paper aims to (A) character-
ise the position of a mathematical task with real-life context within the framework
of interdisciplinary education and (B) carry out a qualitative analysis of the solving
approaches of pre-service primary school teachers to a divergent task on the non-
empty intersection from the perspective of the development of components of
mathematical competence (mathematical knowledge, didactic knowledge, proce-
dural domain, emotional domain). The analysis was conducted on the written solu-
tions of students (n = 42) in the fourth year of the study programme Pre-school and
Elementary Pedagogy. The results indicate the use of various models of representa-
tion of objects from the task (graphic, arithmetic, simulation), as well as limitations
in the level of verbalisation of the applied solving procedure. Based on the analysis,
indicators for the development of components of mathematical competence are
formulated from an interdisciplinary perspective.

Keywords: interdisciplinary education, mathematical task, real-life context, mathe-
matical competence, pre-service teachers

Zadania matematyczne w kontekscie Zycia codziennego jako na-
rzedzie edukacji interdyscyplinarnej: rozwijanie kompetencji
matematycznych u przyszlych nauczycieli szkét podstawowych

Prof. ucz. dr hab. Alena Pridavkova
Preszowski Uniwersytet w Preszowie, Stowacja

Abstrakt
Edukacja interdyscyplinarna jest jedna zodpowiedzi wspétczesnych systeméw
szkolnych na zapotrzebowanie na tgczenie tresci programowych z zyciem realnym
oraz na zintegrowany rozwoj kompetencji wykraczajacych poza granice poszcze-
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gbélnych przedmiotéw. Zadania matematyczne w kontek$cie realnym odgrywaja
kluczowsa role w tej koncepcji, poniewaz ich rozwigzanie w naturalny sposéb akty-
wizuje tresci z innych dziedzin (nauki Sciste, nauki spoleczne, edukacja finansowa,
jezyk) 1ijednoczes$nie rozwija kompetencje matematyczne uczniéw i przysztych
nauczycieli. Niniejszy artykut ma na celu (A) scharakteryzowanie pozycji zadania
matematycznego w kontekscie realnym w ramach edukacji interdyscyplinarnej oraz
(B) przeprowadzenie jakoSciowej analizy podej$¢ do rozwigzywania przez przy-
szlych nauczycieli szk6t podstawowych zadan rozbieznych na niepustym przecieciu
z perspektywy rozwoju komponentéw kompetencji matematycznych (wiedza ma-
tematyczna, wiedza dydaktyczna, dziedzina proceduralna, dziedzina emocjonalna).
Analiza zostala przeprowadzona na pisemnych rozwigzaniach studentéw (n = 42)
na czwartym roku studiéw na kierunku Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna.
Wyniki wskazuja na zastosowanie réznych modeli reprezentacji obiektéw
w zadaniu (graficzny, arytmetyczny, symulacyjny), atakze na ograniczenia
w poziomie werbalizacji zastosowanej procedury rozwigzywania. Na podstawie
analizy sformutowano wskaZniki rozwoju komponentéw kompetencji matematycz-
nych z perspektywy interdyscyplinarnej. Stowa kluczowe: edukacja interdyscypli-
narna, zadanie matematyczne, kontekst rzeczywisty, kompetencje matematyczne,
nauczyciele przygotowujacy sie do zawodu

Introduction

Contemporary curricular documents in European educational sys-
tems emphasise the development of key competences which cannot be fully
developed within the boundaries of one school subject. Interdisciplinary
education is understood as ateaching approach which intentionally con-
nects content, methods, and ways of thinking from two or more disciplines
in order to address a problem, theme, or situation that has its origin outside
the strictly disciplinary curriculum (Drake, Reid, 2018). In the context of
primary education, this approach is particularly important: a young pupil
perceives the world holistically, not as a sum of discrete subjects, and the
way the curriculum is presented should respect this fact (Beane, 1997).

Mathematics has a specific position within interdisciplinary educa-
tion. On the one hand, it provides a language and a set of tools for describing
and modelling phenomena examined by other disciplines; on the other
hand, situations from these disciplines are a natural source of motivation
and meaning for mathematical concepts and procedures. As Liptak (2025, p.
21) states, ,The purpose of mathematics education is to equip students with
the ability to solve quantitative problems, teach them to identify various
patterns, and stimulate their thinking skills. To give students a purpose for
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learning mathematics, it should be connected to a familiar context so that
they can see the usefulness of mathematics in the world.”

Mathematical tasks with real-life context are a means of operational-
ising this connection. Real-life contexts in mathematical tasks of the OECD
PISA framework are organised into four domains - personal, occupational,
societal, and scientific (OECD, 2023). Each of these domains opens space for
the integration of content from another school subject or cross-cutting
theme (environmental education, health education, financial literacy, civic
literacy). The Realistic Mathematics Education (RME) tradition has shown
that contextual problems are not only a final illustration of abstract content,
but astarting point of the learning process itself (Van den Heuvel-
Panhuizen, Drijvers, 2014).

Mathematical competence, as defined by the Recommendation of the
European Parliament and of the Council (2006), is characterised as the abil-
ity to develop and apply mathematical thinking in order to solve a range of
problems in everyday situations. It implies the ability and willingness to use
mathematical models of thinking and various representations of abstract
concepts. For the analytical procedure presented in this study, the model of
mathematical competence proposed by Pifiero Charlo et al. (2022) is used.
According to this model, mathematical competence is constituted by four
components: mathematical knowledge, didactic knowledge, procedural do-
main, and emotional domain. The model explicitly distinguishes the proce-
dural domain (the ability to apply strategies and use tools) from the sub-
stantive mathematical knowledge of the (future) teacher, which is essential
for an interdisciplinary perspective: in interdisciplinary education, the
teacher must be able to transfer strategies, not only contents.

A developed ability to learn is a necessary prerequisite for the suc-
cessful solving of real-life tasks (Kovalcikova et al., 2016). Several components
of the ability to learn are essential: orientation in alarge amount of infor-
mation, sorting and identifying priority data, focusing and maintaining atten-
tion, retaining details in working memory, flexible switching between proce-
dures, planning, monitoring performance, and learning from errors. These
elements - particularly working memory, planning, cognitive flexibility, and
attention control - are activated in domain-specific (mathematical) tasks and
at the same time form the cognitive substrate of interdisciplinary work.

The aim of the present study is twofold. First, to characterise the po-
sition of a mathematical task with real-life context within interdisciplinary
education and to identify the connections between the components of
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mathematical competence and the interdisciplinary perspective. Second, to
analyse a specific divergent mathematical task (a word problem on the non-
empty intersection) solved by pre-service primary school teachers, from the
perspective of the components of mathematical competence, and to formu-
late indicators for its development in an interdisciplinary perspective.

Methodology

The presented research is a qualitative study based on the analysis
of the written products of students. The research sample (n = 42) consisted
of university students in Slovakia in their fourth year of the study pro-
gramme Pre-school and Elementary Pedagogy. The analytical procedure was
carried out in two complementary lines.

The first line concerned the theoretical specification of the position
of a mathematical task with real-life context within interdisciplinary educa-
tion. The starting point was the model of mathematical competence by
Pifiero Charlo et al. (2022), confronted with conceptions of interdisciplinary
education (Drake, Reid, 2018; Beane, 1997) and with the framework of con-
textual mathematical tasks (OECD, 2023; Van den Heuvel-Panhuizen,
Drijvers, 2014). The result is the specification of four areas of analysis of the
task that correspond to the four components of mathematical competence.

The second line was a qualitative analysis of the written solutions of
students to a non-standard divergent task with real-life context (the non-
empty intersection problem). The analysis was carried out on the basis of
the following criteria:

— the number of solutions to the task identified by the solver and the
degree of the ability to consider the existence of multiple solutions
to the task,

— the type of solving strategy applied (graphic/iconic, arithme-
tic/symbolic, simulation, trial and error),

— the level and quality of the explanation of the procedure used (ver-
balisation, metacognitive comment),

— the type of model of objects from the task used by the solver,

— the connection of the task with content from other curricular areas
(interdisciplinary potential).

The findings of the analysis in the specified areas were subsequently
formulated as indicators for the development of components of mathemati-
cal competence in the interdisciplinary perspective.
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Results
Mathematical task with real-life context in interdisciplinary education

A mathematical task with real-life context can be approached at
three levels of interdisciplinary integration (Drake, Reid, 2018): multidisci-
plinary (the same theme is treated in parallel within several subjects), in-
terdisciplinary (the theme requires the integrated use of concepts and
methods from several subjects), and transdisciplinary (the starting point is
the real-life situation and the disciplines provide the tools for its analysis).
For primary education the transdisciplinary level is particularly natural, as
the pupil does not yet operate with rigid disciplinary boundaries.

From the perspective of mathematical competence (Pifiero Charlo et
al., 2022), the interdisciplinary potential of a task can be identified at all
four components. Mathematical knowledge is connected with the content of
another discipline through the conceptual apparatus (e.g., unit, measure,
ratio, set, rate of change). Didactic knowledge concerns the ability of the
teacher to choose a context that is meaningful for the target group and at
the same time mathematically productive. The procedural domain enables
the transfer of strategies (modelling, representation, estimation) across
subjects. The emotional domain is strengthened through the experience of
meaningfulness of mathematical activity, since the pupil perceives that
mathematics is the means and not the goal of solving a familiar problem.

Liptdk (2025) reports that prospective primary school teachers
most often choose contexts from the domains of finance, nature, and travel,
while contexts from arts and construction are chosen least frequently. This
finding shows that the spectrum of interdisciplinary connections is in prac-
tice narrower than the curriculum allows, and that pre-service teacher edu-
cation is the appropriate place to broaden it.

Characteristics of the analysed task

The subject of the qualitative analysis was the written solutions to
a non-standard mathematical task with real-life context. The task is called
aword problem on the non-empty intersection. It is a divergent task from
two points of view: the task has several solutions, and there are several pro-
cedures for solving it. The wording presented to the students was as fol-
lows:
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»Solve the problem and explain your reasoning. There are 22 stu-
dents in the class. During the holidays, 9 students will go to summer camp.
Fifteen students will go on vacation with their parents. Find out how many
students will go to summer camp and on vacation with their parents.”

The task explicitly required the solver to explain the procedure used.
It is an elementary mathematical problem that is not typically taught in
school in this form and is cognitively more advanced. It requires the solver
to have a relatively high level of reading comprehension and the ability to
visualise the situation presented in the problem. It is not a standard arith-
metic task in which the solution is obtained only by arithmetic operations.

The task has eight possible solutions for the number of children who
will go to camp and on vacation with their parents: 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9. The
recommended approach is a graphical representation of the situation as the
non-empty intersection of two sets; an arithmetic approach yields only one
solution (the minimum value, 2).

From the interdisciplinary perspective, the task explicitly works
with the context of holidays, summer camp, and family vacation. This con-
text allows connections with civic and social education (organisation of fam-
ily time, leisure activities), health and physical education (active leisure),
and personal-social literacy (organisation of pupils into groups). The math-
ematical core of the task - the non-empty intersection of two sets - is at the
same time a general model that is applicable across disciplines (population
overlap in biology, intersection of sets of properties in social science, classi-
fication of objects in informatics).

Results of the qualitative analysis of the written products

The analysis was carried out according to the predefined indicators
and is presented in the following structured manner.

a) Solution - the result of the task. Several types of results were identi-
fied in the analysed products. A partially correct solution in the form
of a single numerical value (the answer two) was the most frequent.
An interval solution (such as “2 to 9”7, “at least 2 and at most 9”) was
identified in a smaller group of solvers who considered the diver-
gence of the task; however, none of the products explicitly stated
that the task has eight solutions or listed all of them. Incorrect solu-
tions (22,9, 7, 6, “none”) were often the result of random arithmetic
operations between the numbers in the task without an understand-
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b)

d)

ing of the context (e.g., 15 - 9 = 6). In some products the result of the
task was not given at all.

Strategy - the chosen approach. Four types of solving strategies
were identified. The graphic/iconic strategy was the most frequent:
solvers used drawings of circles, lines, and squares with colour cod-
ing, crossing out, or symbolic differentiation of elements from the
two sets. This strategy helped solvers to “see” the overlap, i.e., the
model of the intersection of two sets. The arithmetic/symbolic
strategy (e.g., 15 + 9 = 24; 24 - 22 = 2) was chosen by students with
a higher level of abstraction, but yielded only one solution. The sim-
ulation/listing strategy involved listing the numbers 1 to 22 and as-
signing each one to the corresponding set (e.g., labels C for camp, V
for vacation). The trial and error approach included random opera-
tions on the numbers from the task without a logical connection to
the context.

Commentary on the solution - the level of metacognition. Despite
the explicit instruction to explain the procedure, most students did
not provide any verbal commentary on the procedure used. In cases
where a comment was provided, it was usually only a very brief de-
scription of the steps applied, often not sufficiently clear. A detailed
explanation of the process of creating the graphic representation as
proof of understanding the context of the task appeared only in
a minority of products.

Model - the type of representation of objects. In most products in
which at least one correct solution (the value 2) was identified, the
model used was the model of two sets with a common intersection.
In a smaller group of products, the model was unclear or incorrect -
only a preliminary attempt without a real understanding of the con-
text of the task. The diversity of models used confirms the divergent
character of the task and at the same time its didactic productivity:
a single task makes it possible to compare several legitimate repre-
sentations of the same situation.

Interdisciplinary potential. The analysis of written products showed
that students worked with the task purely as with a mathematical
word problem. None of the solvers thematised the context (camp,
vacation) beyond the level of the source of numerical data. This in-
dicates areserve in the procedural and didactic domain of mathe-
matical competence: although the task is, by its construction, suita-
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ble for interdisciplinary work, in practice it was used only as
a vehicle for an arithmetic-set-theoretic task. This finding is in line
with the conclusions of Liptdk (2025) on the narrow spectrum of
contexts used by prospective primary school teachers.

Synthesis: indicators of the development of mathematical competence

On the basis of the qualitative analysis, indicators for the development of
individual components of mathematical competence in the interdisciplinary
perspective are formulated and summarised in table 1.

Table 1. Indicators of the development of components of mathematical
competence in the interdisciplinary perspective

Component of

Area of analysis

Indicator of development (interdis-

mathematical . .
of the task ciplinary perspective
competence p Yy persp )
. Identification of the mathematical
. Mathematical . :
Mathematical core (non-empty intersection of two
content of the . T
knowledge task sets) and of its general validity be-
yond the source context.
. Abili ly several model
Type of solving b ty_to apply severa Od? S
Procedural do- (graphic, arithmetic, simulation) and
. strategy and
main to transfer them to analogous prob-
model . i
lems in other curricular areas.
. Ability to modify the task for differ-
Indicators for Y fy
. . . ent age groups and to choose
Didactic creating tasks of
. . a context from a broader spectrum
knowledge different cogni-

tive demand

than the dominant trio of finance,
nature, travel.

Emotional do-
main

Quality of the
explanation of
the procedure
and metacogni-
tive commentary

Ability to verbalise the thought pro-
cess, to perceive the meaningfulness
of the task, and to develop a positive
attitude towards solving non-
standard tasks.

The indicators formulated in Table 1 are not specific to the analysed
task. They are formulated at a level of generality which allows their transfer
to other tasks with real-life context, including the previously analysed tasks
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on measuring the height of pupils (Pridavkova, 2026), in which similar areas
of analysis - mathematical content, solving strategy, learning ability, and
indicators for creating graded tasks - were identified.

Conclusions

The presented study examined the position of a mathematical task
with a real-life context within interdisciplinary education and analysed the
written solutions of pre-service primary school teachers to a divergent task
on the non-empty intersection. The results show that, at the level of mathe-
matical knowledge, students have at their disposal the basic conceptual
apparatus, but they have limitations in perceiving the divergence of the task
and in identifying the complete set of its solutions. At the level of the proce-
dural domain, students use several types of models (graphic, arithmetic,
simulation), with the graphic model being the most successful in terms of
approaching all eight solutions; the arithmetic model leads to a single solu-
tion and the trial-and-error approach to none. At the level of the didactic
and emotional domains, a significant limitation was identified in the ability
to verbalise the procedure used and in the ability to work with the context
of the task as more than a source of numerical data.

From the perspective of interdisciplinary education, the analysed
task has clear potential: its mathematical core (non-empty intersection) is
a general model transferable to a range of disciplines, and its context (or-
ganisation of pupils’ leisure time) is naturally connected to civic, social, and
health education. The fact that none of the analysed solvers thematised this
context beyond the level of numerical data points to a reserve in the pre-
service training of primary school teachers in the area of interdisciplinary
work with mathematical tasks.

The findings of the analysis lead to the following recommendation
for pre-service training: it is desirable to systematically broaden the spec-
trum of real-life contexts beyond the dominant trio of finance, nature, and
travel, and to integrate metacognitive activity - the explanation and verbali-
sation of the procedure used - into the training of prospective teachers as
a standard part of the work with the mathematical task. In this perspective,
a mathematical task with real-life context is not only a tool for assessing the
mathematical knowledge of pupils, but also a platform for the integrated
development of components of mathematical competence in (future) teach-
ers within interdisciplinary education.

51



Acknowledgements

The paper is supported by the projects:

— VEGA 1/0468/25 Thought Processes in Mathematics: Specification
of Mathematical Competencies Development Indicators of Teachers
in Primary Education.

— VEGA 1/0734/25 Contextual Teaching and Learning in Mathematics
Education - Research on the Possibility of Integrating Domain and
Cross-Cutting Literacies in the Context of Curricular Transfor-
mation.

Bibliography

Beane J.A. (1997), Curriculum integration: Designing the core of democratic educa-
tion, Teachers College Press

Drake S.M,, Reid ].L. (2018), Integrated curriculum as an effective way to teach 21st
century capabilities, ,Asia Pacific Journal of Educational Research”, nr 1 (1),
https://doi.org/10.30777/APJER.2018.1.1.03

European Parliament and Council (2006), Recommendation of the European Par-
liament and of the Council of 18 December 2006 on key competences for lifelong
learning (2006/962/EC), ,Official Journal of the European Union”, https://eur-
lex.europa.eu/eli/reco/2006/962/ oj/eng

Kovalcikova I. et al. (2016), Diagnostika a stimuldcia kognitivnych a exekutivnych
funkcif Ziaka v mladSom Skolskom veku [Diagnosis and stimulation of cognitive and
executive functions in younger school-age pupils], PreSov: PreSovska univerzita

Liptak J. (2025), Investigating relevant contexts for the RME approach in primary
school teacher training: The case of sport activities for learning mathematics,
»+EME]Journal”, nr 7 (2), https://emejournal.up
ol.cz/Issues/Vol7No2/Vol7NoZ2_Liptak.pdf

Niss M., Hgjgaard T. (2019), Mathematical competencies revisited, ,Educational
Studies in Mathematics”, nr 102 (1), https://doi.org/10. 1007 /s10649-019-09903-
9

OECD (2023), PISA 2022 assessment and analytical Framework, OECD Publishing,
https://doi.org/10.1787 /dfe0Obf9c-en

Palkova V. et al. (2011), Matematika pre Zivot [Mathematics for life], PreSov:
PreSovska univerzita

52



Pifiero Charlo J.C,, Noriega Bustelo R., Canto Lépez M.d.C., Costado Dios M.T. (2022),
Influence of the algorithmization process on the mathematical competence: A case
study of trainee teachers assessing ABN- and CBC-instructed schoolchildren by
gamification. Mathematics, nr 10 (16), https://doi.org/10.3390/math10163021

Pridavkova A. (2026), Cognitive and content analysis of mathematical tasks with
real-life context: A framework for developing contextual learning to ols, in: Proceed-
ings of INTED2026 Conference, IATED, https://doi.org/10.21125/inted.2026.2244

Van den Heuvel-Panhuizen M., Drijvers P. (2014), Realistic Mathematics Education,
in: S. Lerman (ed.), Encyclopedia of mathematics education (pp. 521-525), Springer.
https://doi.org/10. 1007 /978-94-007-4978-8_170

53






Correlation between Ambiguity Tolerance, Anxiety, and
Willingness to Communicate with Risk Taking in the Second

Language Class
Assoc. prof. dr hab. Alina Dittmann
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Abstract

Risk Taking (RT) is a crucial ability, fundamental for developing skills such as speak-
ing, writing, listening and reading. Brown (2007, p. 389) defines it as a ,willingness
to gamble, to try out hunches about a language with the possibility of being wrong.”
Second language teachers often complain about lack of class participation in some
students. These students’ oral performance often is weaker in terms of fluency and
sometimes also of accuracy than in those who often take part in discussions. Simi-
larly, in the second productive skill - the written communication - Risk Taking (RT)
differs from student to student and influences the writing competence. While edu-
cators consider possible reasons of the lack of willingness to communicate in the
learners’ low motivation or assume them not to spend enough time in preparing for
the class they seldom pay closer attention to phenomena such as high or low toler-
ance of ambiguity towards the linguistic and cultural alterity and high or low level
of anxiety resulting from the class atmosphere. This article examines the relation
between RT and two further variables supporting Willingness to Communicate in
second language class: 1) Ambiguity Tolerance and 2) Anxiety.

Keywords: ambiguity tolerance, anxiety, willingness to communicate, risk taking,
second language

Korelacja miedzy tolerancja na niejednoznacznos¢, lekiem i checia komuni-
kowania sie z podejmowaniem ryzyka w klasie drugiego jezyka
Prof. ucz. dr hab. Alina Dittmann
Panstwowa Akademia Nauk Stosowanych w Nysie, Polska

Abstrakt
Podejmowanie ryzyka (RT) to kluczowa umiejetnos¢, fundamentalna dla rozwoju
takich umiejetnosci jak méwienie, pisanie, stuchanie iczytanie. Brown (2007, s.
389) definiuje ja jako ,gotowos¢ do ryzyka, do sprawdzania przeczu¢ dotyczacych
jezyka z mozliwoscia ich pomytki”. Nauczyciele jezykéw obcych czesto narzekajg na
brak zaangazowania niektérych uczniéw w zajecia. Wystepy ustne tych uczniéw sa
czesto stabsze pod wzgledem ptynnosci, a czasem réwniez doktadnoSci, niz u tych,
ktérzy czesto biorg udzial w dyskusjach. Podobnie w przypadku drugiej produk-
tywnej umiejetnosci - komunikacji pisemnej - podejmowanie ryzyka (RT) rézni sie
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w zaleznos$ci od ucznia i wpltywa na kompetencje pisania. Podczas gdy nauczyciele
rozwazaja mozliwe przyczyny braku checi do komunikacji w niskiej motywacji
uczniow lub zaktadaja, Ze nie poswiecaja oni wystarczajaco duzo czasu na przygo-
towanie sie do zaje¢, rzadko zwracaja uwage na takie zjawiska, jak wysoka lub niska
tolerancja na niejednoznaczno$¢ wobec odmiennosci jezykowej i kulturowej oraz
wysoki lub niski poziom leku wynikajacy z atmosfery panujgcej na zajeciach. W
niniejszym artykule analizuje sie zwigzek miedzy czasem reakcji (RT) a dwiema
dodatkowymi zmiennymi wptywajacymi na gotowos$¢ do komunikacji w klasie dru-
giego jezyka: 1) tolerancja niejednoznacznosci i 2) lekiem.

Stowa kluczowe: tolerancja niejednoznacznosci, lek, gotowos$¢ do komunikacji, po-
dejmowanie ryzyka, drugi jezyk

Introduction

The personality trait Ambiguity Tolerance (AT) can be seen (in the
second language acquisition context) as a positive ability to accept a new,
partially not yet understood, input and discourse types not matching those
from the native culture. It can also be characterized as ,a style in which an
individual is relatively well suited to withstand or manage a high degree of
uncertainty in a linguistic context” (Brown 2007, p. 376). The second psy-
chological phenomenon - Anxiety - represents a ,subjective feeling of ten-
sion, apprehension, and nervousness [...]” (Brown 2007, p. 376). The third
significant variable appearing in context of risk taking is the Willingness to
Communicate (WTC) which is defined by Brown as a ,predisposition toward
or away from communicating, given the choice” (Brown, 2007, p. 392).

Research in the field of cognitive psychology delivers reach findings
about the affective underpinning of cognition (Isen, 1975; Isen, Freidman,
1977) however, those not always apply on second language acquisition situ-
ations, since communicating in a second language is a unique process, gov-
erned by its own special rules. Until 2016, there have been not many studies
conducted on risk taking in the second language. The most prevalent and
informative one is the Analysis by Ely (1986). This representative empiric
survey investigates the impact of Discomfort, Risk Taking, Sociability, and
Motivation on L2-class participation. A more general view on RT in educa-
tion delivers a K-3 teacher guide by Young (1991) however, describing only
conditions for encouraging risk-taking behavior in students of elementary
schools. Relatively more studies addressed the phenomena of Anxiety, Am-
biguity Tolerance, and Willingness to Communicate (WTC) (Crookall et al.,
1991; Maclntyre et al,, 1998; Phillips, 1968; Clément et al.,, 2003; Bledsoe,
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2011). Newer research outcomes deliver interesting results including addi-
tional variables (based on Self-Determination Theory) that may enhance AT.
For example Shri/Liu/Xu et al. (2025) investigate the mediating roles of
Interest-Type Epistemic Curiosity and wisdom in developingof Ambiguity
Tolerance. The I-Type Epistemic Curiosity is characterized by autonomy and
immersive exploration and seems a potential variable also for RT in the sec-
ond language class as it “[...] satisfies the need for competence by fostering
self-directed skill acquisition and mastery. [...].” (Shri, Liu, Xu et al,, 2025, p.
3) According to Griining and Krueger (2024) individuals high in I-type epis-
temic curiosity do not passively avoid uncertainty, instead, they actively
seek intellectual challenges, reframe them as opportunities for growth, and
engage deeply with problems to expand their cognitive capacities (Griining,
Krueger, 2024, as cited in Shri, Liu, Xu et al., 2025, p. 3).

The purpose of the here presented paper, is to prove that Ambiguity
Tolerance (AT) and Anxiety influence Risk Taking in second language class.
Additionally, the article investigates how the risk-taking ability and the Will-
ingness to Communicate both, influence the Class Participation. Third, the
paper argues that Risk Taking is not only an individual psychological feature
but it is an ability that can be developed in students and used by them as
a learning strategy.

The three variables Tolerance of Ambiguity, Anxiety, and Willingness
to Communicate seem to correlate with a risk-taking behavior in second
language class. The paper first investigates how existing high level of AT in
students may influence their risk-taking behavior in written and oral com-
municative situations.

Research findings - Literature overview
Tolerance of Ambiguity and Anxiety influence Risk Taking in L2

AT and Anxiety observations are not easy, because mental activities
with little external behavior are not observable (Tayebinik et al., 2013, p.
75). Therefore, teachers need to be sensitive to and aware of the existence of
these personality traits in students. A range of empirical studies dedicated
to AT and Anxiety seeks correlation between these both characteristics and
proficiency development in L2. Ely (1989) explained the relationship be-
tween AT and L2-learning and developed a scale of tolerance of ambiguity.
He characterizes AT as an aspect of personality or cognitive style and em-
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phasizes the relation between AT and second language learning. According
to Ely, ,tolerance of ambiguity, as hypothesized, was found to be a significant
negative predictor of various strategies which involve focusing on individual
language elements: planning out exactly what to say ahead of time, thinking
carefully about grammar when writing, looking up words in English right
away when reading and asking teacher for the right words when speaking.
Also, students high in tolerance of ambiguity did not mind speaking even
when they were unsure of possessing the correct language tools" (Ely, 1989,
p. 442).

As already proven by Larsen-Freeman & Cameron (2008, p. 132),
language develops through interaction with other interlocutors and lan-
guage proficiency can develop only by language use (Jessner et al., 2016, p.
132). Maintaining communication in a second language is a big challenge
which cannot be successful without a trial-error behavior. Effective learning
happens namely through collecting experiences. Risk Taking therefore, is an
essential component of learning processes.

Although couple of studies did not confirm a direct correlation be-
tween AT and effective learning, it is still worth to examine their results.
Basoz (2015) investigated whether AT of EFL (English as an foreign lan-
guage) learners affects their vocabulary knowledge and whether there is
any gender-related difference in tolerance of ambiguity of EFL learners. He
found out ,[...] that gender does not have any significant impact on toler-
ance of ambiguity” (2015, p. 53). Surprisingly, there was also no significant
relationship between AT and vocabulary knowledge, ,whereas a significant
relationship between tolerance of ambiguity and self-perceived achieve-
ment in foreign language vocabulary learning [...]” (Basoz, 2015, p. 53) was
confirmed. The self-perceived achievement is being estimated mostly by
judging the linguistic and cultural distance of the native and the target lan-
guages and cultures. If the alterity is considered high the learning success
seems less possible. In effect, Risk Taking does not occur. Tayebinik & Puteh
(2013) investigated the effect of AT on the participation of 120 students in
online EFL courses using Ambiguity Tolerance Scale (Budner, 1962) to dif-
ferentiate tolerant and intolerant students. The analysis revealed
a remarkable impact of AT on participation. The findings confirmed that
tolerant students were more interested in participating in online EFL cours-
es than intolerant students (Tayebinik, Puteh, 2013, pp. 207-208). As partic-
ipation and Risk Taking (RT) are interrelated (Ely, 1986), there is a clear
indication that AT influences Risk Taking.
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The second factor correlated with RT is the Anxiety. Baran-Lucarz
defines it as ,one of the variable of L2 WTC” (2014, p. 450). She hypothesiz-
es that there are differences in the level of anxiety while using a foreign lan-
guage in class and in a real-life conversational situation. The evaluation of
the performance in class by the teacher and classmates may increase the
anxiety level, especially in adolescent students. The ,projected dangers,
such as making themselves ridiculous and losing face in front of significant
others” (Baran-tucarz, 2014, p. 450) has often stronger impact than poten-
tial benefits of class participation. Interestingly, the most frequent source of
anxiety in adolescent and adult FL learners is related to students’ self-
perception about pronunciation. Baran-Lucarz identifies in her study the
Jfear of being evaluated negatively by peers due to one’s pronunciation”
(2014, p. 451) as the strongest type of anxiety in a second language class.
Considering suggestions from the side of students, collected by the re-
searcher, this type of anxiety may be reduced by good classroom dynamic
fostering respect and tolerance among the classmates. At this point, it is
vital to emphasize the teacher’s role in creating a fearless classroom atmos-
phere. Similarly, other research findings confirm that Anxiety is the central
factor influencing RT as it negatively affects students’ WTC.

Crookall & Oxford (1991) state that many teachers do not
acknowledge the existence of strong anxiety in some students. The authors
propose that teachers should deal with the phenomenon of anxiety implicit-
ly and explicitly. First, by creating learning conditions ,that will keep anxiety
at reasonable low level”, second by encouraging learners ,to discuss anxiety
openly and find creative ways of softening it” (1991, p. 150).

Rolin-lanziti & Varshney (2008) indicate that many L2 educators be-
lieve that immersion programs increase the extent of anxiety in students
and their negative reactions, especially while the framework-oriented inter-
actions are performed in the L2 (2008, p. 252). Yet, no correlation has been
found between an intensive use of the target language and the amount of
anxiety. Moreover, students appreciated the challenge of the target language.
Presumably, it depends more on the teaching techniques in immersion
courses and other monolingual programs whether students feel lost and
anxious while being surrounded by the foreign language.

Jessner et al. though advocate for ,a re-orientation from monolin-
gual norms to multicompetence (2016, p. 175) that requires to accredit
a less prominent role to the linguistic deficits of second language learners
and users [...]" (Jessner, 2008, p. 10) and instead focuses on the cognitive
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benefits offered by multilingualism. (Jessner at al.,, 2016, p. 175). Due to this
approach, students will develop in an inductive way the desired metalin-
guistic language awareness and ,[...] a higher cognitive flexibility and crea-
tivity” (Herdina, Jessner, 2002, p. 108).

Error treatment and anxiety remain in a reciprocal correlation and
immediately affect the bi-/multilingualism development. Therefore, an op-
timal ,error pedagogy” (Bohnensteffen, 2010, p. 55) must be created by
teachers in relation to particular students and learner groups to avoid psy-
chical blockades and support positive attitude toward the target language
and the willingness to experiment with the linguistic elements. Instead of
the assessment function, the diagnostic and prognostic functions of errors
should be made plausible to students (Bohnensteffen, 2010, p. 99).

Anxiety results in feeling of discomfort that prohibit spontaneous
behavior. Ely (1986) operationalized the construct of Discomfort caused by
anxiety in second language class and described its impact on motivation and
class participation. According to Ely, anxiety has been found to be negatively
correlated with proficiency but his casual analysis failed to show alink be-
tween situational anxiety and achievement, however the results vary from
each other. In general, affective variables in L2 achievement influence class-
room activity; and the participation influences language proficiency. Lan-
guage class discomfort affected classroom participation indirectly through
negative effect on language class Risk Taking (Ely, 1986, pp. 20-21).

Impact of risk-taking ability and willingness to communicate on class
participation

While examining the relation between RT-ability and Class Participa-
tion, the central term - WTC - appears. Young (1991) distinguishes signifi-
cant differences between risk-taking in children and in adults. Children vol-
unteer enthusiastically while teenagers and older audience ask ,Can I be
successful?” or ,Will I embarrass myself?” (Young, 1991, p. 7). Young de-
scribes these differences with the conclusion: ,Somewhere between kinder-
garten and adulthood we lose that eagerness, that willingness to take a risk
simply for the sake of learning something new. This loss creates adults who
lead safe, low-risk lives and, in addition, contributes to the large number of
adults who no longer actively pursue learning.” (Young, 1991, p. 7).

This statement certainly is a generalization, as not every child is
willing to take risk to the same extent and there still are adults who are

60



ready to involve themselves into a risky situation in a foreign language class.
Yet, one fact is true in children as in adults as well: without putting ,the
primary focus on success or failure” (Young, 1991, p. 8) risk-takers are more
likely to practice written and spoken language in new grammatical settings,
using improvisation during oral interaction, experimenting with word build-
ing and reacting in nonverbal way (Young, 1991, pp. 9-10).

For Ely (1989, p. 438), affective reasons for risk-taking or not-risk-
taking! are personality traits such as extroversion and introversion. He for-
mulates constructs of a mental concept of RT such as ,Language class risk-
taking and language class sociability depend on adventuresomeness, spon-
taneity and flexibility in social behavior. Low level of these components
causes afeeling of language class discomfort” (Ely, 1986, p. 10). As
a contrast behavior, Ely names social inhibition and restraint which in a L2-
class are narrowed to tendency to assume risk in using L2.

Furthermore, accordingly to Ely’s findings RT depends on factors
such as 1) lack of hesitancy in using new linguistic elements, 2) willingness
to use complex and difficult elements, 3) tolerance of possible incorrectness
and inexactitude as well as 4) inclination to rehearse a new element silently
before using it aloud. These are the four dimension of the construct of RT.
But they are not the only factors increasing the RT-behavior. One could add
also willingness to experiment with linguistic elements in order to compose
(precise and correct) messages. The conclusion of Ely’s important study is
that language class RT is a positive predictor of students’ voluntary class-
room participation which can be interpreted as ,RT is a positive predictor of
WTC” as well.

Discussion and conclusion

Risk Taking in a L2 class - a learnable ability?

As proven above, law AT and high Anxiety in L2 Class have
a negative impact on students’ RT while RT-ability positively influences WTC
in L2. In conclusion, AT and RT can be considered crucial attitudes (abili-
ties) supporting a successful L2-acquisition. Assuming that AT and RT can
be trained just like learning strategies, it could accelerate students’ learning
process as they would participate more intensively in the class and learn
through experience which is a very effective way of learning.

1 Ely (1989) consistently uses lowercase joint spelling (risktaking).
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Students learning a second/foreign language are exposed to ambig-
uous situations and actions in which they have to deal with phonological,
lexical-semantical, grammatical, pragmatic, and cultural alterity. In effect,
they are constantly challenged with assessments requiring fundamental
changes in the way learners are used to think, speak, write, use body lan-
guage, chose appropriate reactions to sociocultural issues. The functional
logic of the particular second language and the cultural patterns of the tar-
get culture differ from the own ones. Subliminally, people acquiring
a foreign language face emotional challenges while trying to comprehend
and to construct utterances in the target language. Yet, the level of this emo-
tional discomfort differs from one individual to the other, depending on ex-
perience with exposure to ambiguous communicative situations, on self-
confidence and motivation level, and often on age. The tolerance of ambigu-
ous cultural patterns represents even a larger field than the AT toward for-
eign linguistic phenomena. Lack of this type of tolerance may result from
existing bias and prejudices toward the target culture while low level of AT
towards language structures and pronunciation patterns may result from
lack of self-confidence and resistance in dealing with the unknown. The
same factors influence AT deficit while comprehending new vocabulary.

Undoubtedly, teacher’s behavior in the class plays a significant role
in developing students’ AT in all the mentioned areas. Contextualization,
building of hypothesis and proving them are hermeneutic strategies that
students can acquire after same longer and intensive training. Therefore, it
is crucial to expose learners to authentic materials and complex utterances
in the second language. A popular training offer Intercomprehension pro-
jects, such as EuroCom?2 using L1 and other languages of the students to help
them comprehend the content in the target language. These procedures
promise a positive change in the development of AT in second language.

For practitioners, the second significant question is whether also RT
can be developed as an effect of an intended training. On the one hand, the
above overview of research findings indicates that RT is a personality trait
(Ely, 1989, p. 438) and an internal feature of a student. These would mean
that students with less motivation for RT could be encouraged for practicing
it by raising their feeling of psychical comfort. Yet, the results of research on
RT from the point of view of cognitive psychology which investigates the
impact of feelings on cognition and behavior, leads to quite contradicting

2 http://www.eurocomprehension.eu/
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results: , The prediction of risk taking from positive affect is not straightfor-
ward. Two lines of thinking and research lead to opposing, or at least com-
plex, predictions for risk taking under conditions of positive affect” On the
one hand when people are feeling good they are more optimistic and willing
to take risk, on the other hand, even in good mood subjects can activate
a mechanism protecting them from taking risk” (Isen et al,, 1982, pp. 254-
255).

Although psychological factors have much larger impact on a second
language class output than they were long supposed to and although they
should undoubtable be considered in the research on student’s success, it is
also crucial to design a universal methodology helping each student to suc-
cessively develop RT-competence, regardless of his/her personality features.
Such training should consider student’s inductive and deductive way to
learn and the following six variables correlated with RT:

1. The role of language awareness (AT)
The role of intercomprehension training
The role of awareness of risk-taking necessity
The role of Anxiety consciousness - couching
The role of risk-taking training
The experience of difficulty (hermeneutic training)
Some of these factors are proposed by Jessner et al. (2016) as im-
portant components of Dynamic Model of Multilingualism (DMM) based on
the Dynamic Complexity Theory. In their study on emergent metalinguistic
and cross-linguistic awareness in children, the authors emphasize the effec-
tiveness of ,early and intensive contact with three or more languages”
(2016, pp. 158-176) for enhancement of the AT and RT. Especially the al-
ready mentioned competence of intercomprehension, which uses similari-
ties and differences between languages from the same language family,
seems to be a key-competence in dealing with bi- and multilingual environ-
ment (European Commission, 2012; Klaveren et al.,, 2013).

Not to overestimate is the role of experience-based learning (Kolb,
1984) in RT-training. This approach consists of four elements: ,The cycle
begins with an experience that the student has had, followed by an oppor-
tunity to reflect on that experience. Then students may conceptualize and

oUW
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draw conclusions about what they experienced and observed, leading to
future actions in which the students experiment with different behaviors”.3

However, there are certain conditions of experiential learning. One
of them requires teachers to establish a sense of trust, respect, openness,
and concern for the well-being of the students.

Role playing and open-ended projects are some of typical assign-
ments in experimental learning. In general, teachers can do alot for devel-
opment of RT-behavior of L2-students. From appropriate error treatment,
creating of low-stress class atmosphere through problem-solving approach
and student-friendly instructional routines up to acceptance of the child and
the child’s ideas (Young, 1991, p. 13). Beside these class standards, im-
portant is the teacher’s own attitude toward Risk Taking. He/she ,[...] must
be a risk taker and model risk-taking behavior, including a positive view of
failure. Unique and innovative ideas must be viewed as signs of [...] growth”
(Young, 1991, p. 13). Teachers must emphasize that the process of learning
is the goal not only a product, as advocated by Young: , By lessening the sig-
nificance placed on the product (a significance that often mistakenly con-
vinces children that there is only one correct answer and those who don’t
know it are stupid), the child will be more willing to take risks” (Young,
1991, p. 14).

The same role can be applied on education of adults. Young names
RT ,a prerequisite to becoming an effective problem solver and decision
maker” (1991, p. 11). This ability makes a person more productive. To be-
come effective problem solvers, students should develop a positive view
regarding failure (errors!). There is astrong correlation between error
treatment by the teacher and the risk-taking willingness by students. Errors
therefore must be recognized as a learning experience and not as a failure.
Yet, not only teachers’ way to treat errors is crucial for development of the
risk-taking ability. His/her entire behavior includes many other critical fac-
tors that determine whether learners will take risk in class and outside or
not. It is the teacher who constructs the learning environment and the class
atmosphere. His/her attitude influences students’ attitude and their confi-
dence level (Young, 1991, pp. 11-12).

Taking the above discussion points into consideration, a rich spec-
trum of activities opens on the teacher’s side which allow to effectively work

3 What is experience-based learning? Initial publication June 1, 2007,
http://serc.carleton .edu/introgeo/enviroprojects/what.html.
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on students’ attitude towards Ambiguity Tolerance and Risk Taking turning
them into conscious strategy-based competences.
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Abstract
Foreign-language education for autistic learners and learners with intellectual disa-
bilities remains under-researched. This narrative overview examines selected pub-
lications on access, pedagogy, barriers, outcomes, and evidence gaps. It distin-
guishes autism, intellectual disability, and reported co-occurrence. The purposively
located corpus includes interventions, classroom action research, case studies,
teacher and learner reports, project descriptions, and contextual reviews. Its analyt-
ical contribution is to identify recurring practices, barriers, reported outcomes, and
limits on permissible claims. The strongest direct evidence comes from a multiple-
probe study in which three learners with mild intellectual disability acquired se-
lected English introductory phrases and reciprocal dialogue, with follow-up and
generalization under specified conditions. Two other projects provide weaker di-
rect evidence for selected vocabulary or classroom attainment. Another reports
social and willingness-to-communicate outcomes rather than English attainment.
Most other sources are descriptive or contextual. Method-specific conclusions are
constrained by small samples, multicomponent instruction, heterogeneous popula-
tions, incomplete reporting, non-independent assessment, and limited maintenance
or generalization data. The overview proposes an evidence-informed framework
that aligns population description, language objectives, access supports, response
conditions, and outcome interpretation.
Keywords: autism, intellectual disability, foreign-language education, inclusive edu-
cation, language teaching, instructional adaptation
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Abstrakt
Edukacja w zakresie jezykéw obcych dla uczniéw z autyzmem i niepetnosprawno-
Scig intelektualng pozostaje obszarem niedostatecznie zbadanym. Niniejszy prze-
glad narracyjny analizuje wybrane publikacje dotyczace dostepu do edukacji, me-
tod nauczania, barier, rezultatéw oraz luk w stanie wiedzy. W opracowaniu rozréz-
niono autyzm, niepelnosprawnos$c¢ intelektualng oraz przypadki ich wspoétwyste-
powania. Celowo dobrany materiat obejmuje badania interwencyjne, badania
w dziataniu prowadzone w Kklasie, studia przypadkéw, relacje nauczycieli i uczniéw,
opisy projektow oraz przeglady kontekstowe. Wktad analityczny opracowania po-
lega na wskazaniu powtarzajacych sie praktyk, barier, raportowanych rezultatéw
oraz ograniczen dotyczacych formutowania wnioskéw. Najsilniejsze bezposrednie
dowody pochodza zbadania typu multiple-probe, w ktérym troje uczniow
ztagodng niepetnosprawnoscig intelektualng opanowato wybrane podstawowe
zwroty w jezyku angielskim oraz dialogi oparte na wzajemnej komunikacji,
a nastepnie, w okreslonych warunkach, wykazano utrzymanie i generalizacje naby-
tych umiejetnosci. Dwa inne projekty dostarczajg stabszych bezposrednich dowo-
dow dotyczacych opanowania wybranego stownictwa lub osiggnie¢ w nauce.
W kolejnym badaniu analizowano rezultaty zwigzane z funkcjonowaniem spotecz-
nym igotowoscia do komunikowania sie, anie bezposrednio z osiggnieciami
w zakresie jezyka angielskiego. Wiekszo$¢ pozostatych Zrédet ma charakter opiso-
wy lub kontekstowy. Wnioski dotyczace skutecznosci poszczegélnych metod s3
ograniczone ze wzgledu na mate préby badawcze, stosowanie wieloelementowych
form nauczania, zréznicowanie badanych populacji, niepetne raportowanie wyni-
kéw, ocene nieprowadzong niezaleznie od procesu nauczania oraz ograniczone
dane dotyczace utrzymania i generalizacji nabytych umiejetnosci. W przegladzie
zaproponowano oparta na dowodach rame postepowania, ktéra taczy charaktery-
styke badanej populacji, cele jezykowe, formy wsparcia dostepu do edukacji, wa-
runki udzielania odpowiedzi oraz sposo6b interpretacji rezultatow.
Stowa kluczowe: autyzm, niepetnosprawno$¢ intelektualna, edukacja jezykowa
w zakresie jezykéw obcych, edukacja wtaczajaca, nauczanie jezykéw, dostosowanie
metod nauczania

Introduction

Foreign-language education can support communication, academic
development, employment, travel, and participation in linguistically diverse
settings. Autistic learners and learners with intellectual disabilities may
nevertheless face restricted access to language programmes or instruction
that does not address their communication, cognitive, sensory, and educa-
tional needs. Exclusion may follow assumptions about learning potential.
Participation may also be constrained by inaccessible materials, unsuitable
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goals, limited teacher preparation, or assessments that obscure what
a learner understands and can do.

The evidence is fragmented across applied linguistics, special educa-
tion, autism and intellectual disability research, AAC, and educational tech-
nology. It includes small interventions, case studies, surveys, qualitative
research, and reviews. Reported outcomes range from vocabulary and func-
tional dialogue to motivation, participation, and teacher perceptions. These
outcomes are related but not interchangeable: engagement may support
learning without demonstrating foreign-language knowledge or independ-
ent use.

Population distinctions are equally important. Autism can occur with
or without intellectual disability (American Psychiatric Association, 2022),
and both conditions vary substantially in communication, adaptive function-
ing, educational experience, and support needs. In the selected corpus, sev-
eral autism case or intervention publications did not formally report intel-
lectual disability status, including Oda (2010), Olszak (2025), Polok and
Sadlik (2022), and Zohoorian et al. (2021). Golshan et al. (2019), by con-
trast, assigned intellectual-level labels to several participants, although the
diagnostic basis and terminology require caution. Studies using broad cate-
gories such as special educational needs or intellectual and developmental
disabilities often do not provide diagnosis-specific results (Krol-Gierat,
Savi¢, 2023; Utami et al,, 2021). The selected publications involving intellec-
tual disability focus mainly on mild intellectual disability (Gokdag, Unli,
2023; Nemes, 2024). Findings therefore cannot be transferred automatically
across autistic learners, autistic learners with co-occurring intellectual dis-
ability, or learners with different levels of intellectual disability. Limited
speech, AAC use, educational placement, or extensive support should not be
treated as evidence of intellectual disability.

This narrative overview examines a purposively located body of em-
pirical, descriptive, and contextual literature. It is not systematic, exhaustive,
or representative. Its analytical contribution is to identify recurring practic-
es, barriers, reported outcomes, and limits on permissible claims. Particular
attention is given to population classification; attainment versus participa-
tion; and prompted performance, independence, maintenance, and general-
ization. The overview addresses five questions:

1. How do the selected publications conceptualize access, participa-
tion, and inclusion in foreign-language education for autistic learn-
ers and learners with intellectual disabilities?
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2. What instructional practices, materials, technologies, and accom-
modations are described or recommended in the selected litera-
ture?

3. What language, engagement, communication, and participation out-
comes are reported, and what types of conclusions can those out-
comes support?

4. How are learner and contextual characteristics represented in in-
structional planning and the interpretation of outcomes?

5. What methodological, pedagogical, curricular, and institutional gaps
are visible within the selected body of literature?

The overview does not seek a universally effective method. Instead,
it examines whether the selected publications support a decision process
based on explicit language objectives, communication access, barrier identi-
fication, appropriate assessment, and adaptable pedagogical principles. In
addition, it focuses on formal foreign-language instruction involving autistic
learners, learners with intellectual disabilities, or mixed groups that include
these populations. Bilingual family exposure, heritage-language learning,
community-language acquisition, and first-language intervention are used
only as contextual evidence. The same applies to sources from AAC, inclu-
sive education, assessment, and educational technology.

Conceptual scope and analytical distinctions
Foreign-language education

Foreign-language education is defined here as formal instruction in
a language that is not ordinarily the principal language of everyday commu-
nication in the surrounding community. Second- or additional-language
studies were included when the setting functioned primarily as a foreign-
language context. Bilingual family exposure, heritage-language learning,
community-language acquisition, and first-language therapy were excluded
as direct evidence.

Population categories
Autism and intellectual disability are distinct neurodevelopmental

conditions that may co-occur. Autism is associated with differences in social
communication and interaction, as well as restricted, repetitive, or highly
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focused patterns of behaviour, interests, or activities. Its educational signifi-
cance varies substantially among individuals (American Psychiatric Associa-
tion, 2022). An autism diagnosis does not determine intellectual ability,
spoken-language use, literacy, sensory preferences, or foreign-language po-
tential. This overview uses autistic learners, retaining historical terminology
only when needed to describe a source.

Intellectual disability involves significant limitations in intellectual
functioning and adaptive behaviour arising during the developmental peri-
od (Schalock et al., 2021). It is not inferred from limited speech, autism, AAC
use, academic difficulty, educational placement, or the amount of classroom
support provided. When a publication did not report sufficient diagnostic
information, participants were not reclassified.

The overview distinguishes five groups: autistic learners without
identified intellectual disability; autistic learners with confirmed co-
occurring intellectual disability; autistic learners whose intellectual disabil-
ity status was unreported; learners with intellectual disability not identified
as autistic; and heterogeneous groups. Missing status was not inferred. Be-
cause the selected intellectual-disability studies concern mainly mild intel-
lectual disability (Gokdag, Unlii, 2023; Nemes, 2024), their findings are not
assumed to apply to learners with more extensive intellectual disabilities.

Access, adaptation and communication

Inclusive education requires more than placement in a mainstream
classroom. It requires reducing barriers to curriculum, communication, in-
struction, interaction, and assessment (United Nations, 2006). Meaningful
participation may involve accessible communication, relevant target-
language objectives, and appropriate assessment without requiring identi-
cal tasks or outcomes.

An adaptation changes teaching, materials, communication, class-
room conditions, or assessment to reduce abarrier. An accommodation
changes access or response conditions while preserving the objective. A
curricular modification changes content, complexity, or expected perfor-
mance (CAST, 2024; United Nations, 2006). Each should address a specified
barrier and be evaluated for its effects on participation, independence, and
learning.

AAC includes aided and unaided methods used by people with com-
plex communication needs (Beukelman, Light, 2020). In foreign-language
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education, AAC may enable classroom participation, represent target-
language vocabulary, or allow a learner to demonstrate knowledge without
relying exclusively on speech. These functions are not equivalent to one an-
other or to spontaneous spoken production. The Picture Exchange Commu-
nication System (PECS) is one specific intervention and is not a synonym for
AAC. Access to alearner's established communication system should ordi-
narily be maintained unless its use would alter the construct being assessed.

Outcome and evidence distinctions

Direct foreign-language outcomes include receptive vocabulary, lis-
tening, reading, spoken or AAC-supported production, writing, and interac-
tion. Motivation, enjoyment, confidence, participation, social communica-
tion, willingness to communicate, and perceived usefulness should be re-
ported separately. None demonstrates language attainment on its own.

Assessment should distinguish receptive from expressive knowledge,
prompted from independent performance, acquisition from maintenance,
and practised performance from generalization. Maintenance concerns con-
tinued performance after instruction or support is reduced. Generalization
concerns use with different people, materials, tasks, or settings.

Repeated target-language measures can support narrow learning
claims. Interviews, questionnaires, perceptions, descriptive cases, bilingual-
exposure research, and general disability education primarily inform expe-
rience, barriers, feasibility, or plausible adaptations. Supports should there-
fore be selected for a defined function rather than a diagnosis-based learn-
ing-style assumption (Pashler et al., 2008).

Approach to source identification and analysis

This study compares the claims supported by different evidence
types rather than attempting comprehensive coverage. Sources were identi-
fied through exploratory, purposive searches in Google Scholar Labs. Search
combinations paired autism or intellectual disability terms with terms re-
lated to foreign-, second-, or additional-language teaching, learning, com-
munication, and language skills. Publications were selected for their rele-
vance to the review questions and their contribution to intervention evi-
dence, experience, practice, barriers, or contextual principles.
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Empirical sources were retained when they addressed language
teaching, learning, assessment, participation, teacher practice, or barriers.
Reviews and conceptual, diagnostic, legal, and professional sources were
used for context and interpretation, not as direct evidence of instructional
effectiveness. Publications without a foreign-language component and non-
empirical commercial materials were excluded. Related reports from the
same project were not counted as independent evidence.

Sources were interpreted claim by claim. Population status was clas-
sified only as reported; missing information was not inferred. Direct lan-
guage measures, comparison conditions, repeated observations, and
maintenance or generalization data received greater weight in claims about
learning. Interviews, questionnaires, qualitative studies, and reports were
used mainly to examine experience, practice, feasibility, and barriers.

The corpus is not exhaustive, representative, or reproducible. Search
ranking, terminology, language, database coverage, and author judgement
may have shaped the selection. Statements about patterns and gaps there-
fore apply primarily to the sources examined.

The overview organizes this fragmented corpus by population re-
porting, outcome type, response conditions, maintenance, generalization,
and evidence strength. These distinctions form the basis of an evidence-
informed interpretive framework. Table 1 summarizes the principal empiri-
cal publications, while figure 1 shows the hierarchy used to limit claim
strength.

Findings
Evidence profile and interpretive hierarchy

The selected publications do not form a single, comparable interven-
tion literature. They include one comparatively strong single-case interven-
tion, two weaker sources with direct language measures, one programme
study centred on social and communication outcomes, several individual
case descriptions, and a larger group of teacher-report, qualitative, and ac-
cessibility studies. This hierarchy determines the claims that follow. Direct
measures can support narrow statements about target-language perfor-
mance. Interviews, observations, and project reports primarily support con-
clusions about experience, feasibility, barriers, or reported practice.
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Figure 1. Interpretive hierarchy applied to the selected sources

Interpretive hierarchy used in this overview

Tier 1 Direct target-language mea};ures with stronger design features

{ Tier 2 Direct target-language measures th major design limitations

Tier 3 Programme studies with non-attainment oufcomes

Tier 4 Individual descriptive cases l

{ Tier 5 Teacher/learner reports, qualitative context, and feasibility,

{ Tier 6 Reviews, frameworks, definitions, assessment, and rights sources

Higher tiers permit narrower empirical claims; lower tiers primarily support context, interpretation, or normative reasoning.

Gokdag and Unlii (2023) provide the most direct evidence in the se-
lected corpus. Zohoorian et al. (2021) and the Kroél-Gierat project also
measured language performance, but their designs support weaker causal
or diagnosis-specific inference. Golshan et al. (2019) measured social skills
and willingness to communicate rather than English attainment. Oda
(2010), Polok and Sadlik (2022), and Olszak (2025) are best treated as de-
scriptive cases. Nemes (2024), Utami et al. (2021), Faruga et al. (2023),
Katuza and Polok (2023), and Blazquez Arribas et al. (2020) provide contex-
tual evidence about perceptions, materials, access, and implementation.

Table 1. Characteristics and evidentiary roles of the principal selected publi-
cations

Study/ . . Outcome Evidence Principal
. Population Design ) L
project evidence role limitation
3 completers Multi- Target
Gokdag & wi thpmil d ple- phrases/dialo Small multi-
Unli intellectual probe gue; follow- Tier 1 component
(2023) disabilit single up and gen- package
y case eralization
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No mainte-

Zohoorian 2. autistic A-B Sglected Ene- nance/gene
children; ID . lish vocabu- . N
etal. single- . Tier 2 ralization;
status unre- - lary during
(2021) subject . i weak causal
ported intervention
control
Vocabulary, No diagno-
Krol- 74 learners; C(}?;Sarg_ translation, sis-specific
Gierat 28 heteroge- tion spelling, Tier 2 inference;
project neous SEN reading, atti- overlapping
research
tudes reports
No direct
18 autistic Adult-rated English
Golshan students; Nit/(:hji social skills attainment;
etal. varied re- pcomp a and willing- Tier 3 small sam-
(2019) ported intel- mp ness to com- ple and
rison : .
lectual levels municate analytic
concerns
No robust
0da; Po- e De- Instructional general-
Three indivi- o .
lok & dual autistic scriptive experience Tier 4 effect or
Sadlik; learners /qualitat | and reported durable-
Olszak ive cases | development attainment
inference
Nemes; .
Utami; Teachers, Qu.a lia- Barriers,
tive, ) No causal
Faruga; learners, or practices, . :
. survey, . ) instruction-
Katuza & heterogene- or Dro- perceptions, Tier 5 al-effect
Polok; ous disability | . p and feasibil- .
jectre- . inference
EN- groups orts ity
ABILITIES P

Note. ID = intellectual disability; SEN = special educational needs. The 2020
and 2023 Krdl-Gierat publications are treated as overlapping reports from

one project.

Direct target-language performance

The clearest direct finding concerns narrowly defined English intro-
ductory phrases and reciprocal dialogue. In Gokdag and Unlii (2023), three
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learners with mild intellectual disability reached criterion-level perfor-
mance under a multicomponent package. The package included direct in-
struction, digital dialogue cards, modelling, prompting, guided practice, re-
inforcement, and repetition. Follow-up was reported at 2, 4, and 6 weeks,
and generalization was assessed across materials, setting, and instructor.
The result supports the package for these participants and targets. It does
not isolate the contribution of any component or establish broader profi-
ciency.

Zohoorian et al. (2021) reported improved performance on selected
English vocabulary targets for two autistic children during a 15-session
adapted PECS intervention. The A-B design, very small sample, and absence
of maintenance or generalization assessment limit causal and durability
claims. The study therefore supports only a preliminary association be-
tween the intervention and improved performance during treatment.

The Krol-Gierat action-research project documented receptive and
productive vocabulary and, for older learners, translation, spelling, and
reading in inclusive primary classes. It shows substantial variation in at-
tainment and provides individual profiles, including learners identified with
autism or mild intellectual disability. Because the sample combined hetero-
geneous special educational needs and lacked diagnosis-specific compari-
son groups, the project cannot establish autism- or intellectual-disability-
specific effects. The 2020 monograph and 2023 article report the same pro-
ject and should not be counted as independent evidence.

Participation, communication, and perceived value

Participation-related outcomes form a separate evidence category.
Golshan et al. (2019) reported differences between a small experimental
group and matched controls in adult-rated social skills, willingness to com-
municate, and in-class social communication. These outcomes are educa-
tionally relevant, but they do not demonstrate English-language attainment.
Interpretation is further constrained by the small sample, multiple statisti-
cal tests, non-blinded ratings, baseline imbalance, and inconsistent report-
ing of instructional dosage.

Qualitative sources add information about perceived relevance and
barriers. Nemes (2024) reports teacher- and learner-reported perspectives
on employment, travel, attendance, retention, differentiation, and instruc-
tional uncertainty among learners with mild intellectual disability. These
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findings clarify experience and feasibility but do not show that a particular
practice caused language development.

Descriptive cases and pedagogical possibilities

The case literature illustrates the range of learners, settings, and in-
structional choices represented in the selected corpus. Oda (2010) de-
scribes individual Japanese tutoring for an autistic college student. Polok
and Sadlik (2022) describe individualized English speaking work using mu-
sic, films, podcasts, games, and related activities. Olszak (2025) describes an
intensive individual programme for a linguistically gifted autistic primary-
school learner. These cases show how instruction has been adapted across
markedly different contexts. Accessible reporting does not, however, estab-
lish standardized attainment, independent performance, maintenance, or
generalization.

Olszak (2025) requires additional caution. Progress was represented
through teacher-reported narrative and an author-created observation scale
rather than an independently scored language measure. The report also
contains an unresolved inconsistency in the stated observation year. It
should therefore be used as a descriptive account of individualized provi-
sion, not as evidence that technology, authentic topics, or other components
caused progress.

Reported practices, materials, and access conditions

Teacher and project studies repeatedly mention repetition, step-by-
step explanation, visual supports, peer assistance, digital resources, authen-
tic materials, and material adaptation. Their contribution is primarily de-
scriptive. Utami et al. (2021), based on observations and interviews with
five teachers in one specialist school, documents local challenges and re-
ported solutions but includes no direct learner-attainment measure. Katuza
and Polok (2023) likewise informs understanding of teachers' use of au-
thentic materials and the difficulties involved in adapting them, rather than
their causal effect on learning.

Faruga et al. (2023) reports teachers' use of and beliefs about visual
media, based on a questionnaire and two interviews. Learners' writing was
not directly assessed, so the source cannot show that visual media improved
writing or outperformed other approaches. Its generalized visual-learning-
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style rationale should also be rejected. Supports should be selected accord-
ing to an identified function rather than a diagnostic stereotype.

Blazquez Arribas et al. (2020) illustrates accessibility barriers and
digital-design possibilities through adult teaching experiences and the EN-
ABILITIES project. Because disability categories were heterogeneous and
comparative language outcomes were not established, the source supports
feasibility and design considerations rather than diagnosis-specific or com-
parative effectiveness claims.

Assessment, population reporting, and transferability

Across evidence categories, interpretation depends on what was
measured and under what response conditions. Vocabulary recognition is
not equivalent to production. Prompted responses are not independent per-
formance, and immediate performance does not establish maintenance or
generalization. Participation, confidence, motivation, and willingness to
communicate should therefore be reported separately from target-language
attainment. The Common European Framework of Reference for Languages
may help specify reception, production, interaction, and mediation objec-
tives, but its descriptors require adaptation to communication modes and
individual educational goals.

Population reporting also limits transfer. Zohoorian et al. (2021),
Oda (2010), Polok and Sadlik (2022), and Olszak (2025) identify autistic
participants without sufficient formal intellectual or adaptive-functioning
information to classify intellectual disability status. Golshan et al. (2019), by
contrast, assigns intellectual-level labels to several participants, although
the quality of that classification is unclear. The clearest intellectual-
disability intervention evidence concerns mild intellectual disability. No
well-reported direct study in the selected corpus focuses specifically on
confirmed co-occurring autism and intellectual disability. Findings should
therefore remain tied to the populations actually described.

Discussion
The selected literature supports one narrow empirical conclusion:
some autistic learners and some learners with mild intellectual disability

have acquired specific foreign-language targets under highly supported
conditions. Evidence is strongest for selected introductory phrases and
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structured dialogue in three learners with mild intellectual disability. It is
more preliminary for selected vocabulary in two autistic children. The in-
clusive-class project further documents wide variation in attainment. None
of these findings establishes a general proficiency trajectory, a universally
effective method, or an expected attainment level for a diagnostic group.

A second conclusion concerns access rather than effectiveness. Con-
sidered alongside disability-rights and inclusive-education principles, the
selected evidence does not justify categorical exclusion from foreign-
language education solely on the basis of diagnosis. This conclusion is partly
normative. The empirical studies show that selected learning is possible,
while rights frameworks establish obligations to avoid unjustified exclusion
and provide reasonable accommodation.

Technique-level conclusions remain weak because the direct studies
are very small, interventions are multicomponent, support conditions are
incompletely reported, and maintenance or generalization is rarely as-
sessed. Improvements may reflect target-language learning, repeated expo-
sure, task familiarity, changing engagement, or continuing support. Even
a successful package does not show that each component was necessary or
that the package will transfer across learners, languages, targets, or class-
rooms.

The selected literature therefore does not establish the general supe-
riority of PECS, visual supports, repetition, digital tools, authentic materials,
interest-based content, or technology. These elements may be useful when
they address a defined barrier or instructional purpose. Teacher endorse-
ment, feasibility, or learner enjoyment does not establish comparative effec-
tiveness.

The principal contribution of this overview is an evidence-informed
interpretive framework rather than a new teaching method. The framework
asks six questions: Who was studied? What target-language outcome was
defined? Which communication and response modes were permitted? What
support or prompting was provided? Was performance independent and
maintained? Did it generalize beyond the practised task? These questions
prevent heterogeneous studies from being collapsed into a general claim of
language improvement.

The framework also separates three bases for recommendation. Di-
rect foreign-language studies support narrow claims about specific targets
and participants. Adjacent AAC, inclusive-design, autism-practice, and as-
sessment literature supports plausible principles for access and measure-
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ment. Rights-based and professional reasoning supports equitable access,
learner autonomy, and institutional responsibility. These sources can inform
one another, but they are not interchangeable.

Figure 2. Evidence-informed decision process for instructional planning and
interpretation

Evidence-informed decision process

Define language > Identify access > Select functional > Document

objective barrier support assistance

Assess Check

> — > . Check maintenance
attainment independence

— <nal
and generalization

Participation-related outcomes should be recorded separately from target-language attainment.

Individualization should align objectives, learner priorities, communica-
tion access, support conditions, and assessment. It does not automatically re-
quire reduced expectations, and inclusion does not require identical tasks or
outcomes. Accommodations preserve the intended construct. Curricular modi-
fications deliberately change content, complexity, or expected performance.
Both should be explicit so that participation is not mistaken for attainment and
modified objectives are not presented as unchanged ones.

Implementation is constrained by teacher preparation, planning
time, class size, resources, specialist support, attendance, and instructional
continuity. Intensive individual cases cannot be assumed to transfer to ordi-
nary inclusive classes. Decisions also involve opportunity costs and compet-
ing curricular priorities. Learner assent, preference, fatigue, sensory de-
mands, and the risk of prompt dependence should be considered alongside
institutional feasibility. These trade-offs should be documented rather than
concealed by broad calls for individualization.

Pedagogical implications
The following provisional implications combine narrow foreign-

language findings with contextual evidence and professional or rights-based
reasoning. They are decision principles, not a validated programme.
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Planning should begin with a meaningful, observable language objec-
tive, such as recognizing vocabulary, following an instruction, participating
in an exchange, understanding written information, or producing a message.
Functional goals should reflect learner priorities, but disability should not
automatically restrict instruction to basic content.

The next step is to identify the barrier affecting access or demonstra-
tion. Relevant information includes existing target-language knowledge,
communication, literacy, AAC use, adaptive functioning, sensory and pro-
cessing needs, interests, and the instructional environment. Accommoda-
tions should preserve the target construct. Curricular modifications should
state how it has changed.

Communication access should be planned and revised as new barri-
ers emerge. AAC, visual or written clarification, processing time, task seg-
mentation, predictable routines, alternative responses, and sensory adjust-
ments may be appropriate when they serve a defined function. Their effects
should be reviewed for distraction, construct alteration, adult dependence,
or prompt dependence.

Explicit teaching may combine modelling, guided practice, feedback,
and repeated response opportunities for narrow targets. The evidence sup-
ports packages more strongly than isolated components. Assistance should
be documented and reduced where appropriate. Transfer across materials,
partners, tasks, or settings should be measured rather than assumed. Au-
thentic, interest-related, and digital resources should be selected for rele-
vance, accessibility, age appropriateness, sensory demands, privacy, and
learner preference.

Assessment should match the objective and communication mode. It
should separate receptive from expressive knowledge, supported from in-
dependent performance, acquisition from maintenance and generalization,
and participation-related outcomes from attainment. AAC-supported pro-
duction is a valid expressive outcome but should not be described as unaid-
ed speech.

Implementation requires explicit responsibilities and institutional
support. Collaboration should produce decisions about objectives, access,
materials, prompting, assessment, assent, and review criteria. Plans should
be reconsidered when evidence shows distress, non-participation, prompt
dependence, lack of progress, or misalignment with learner priorities.
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Limitations and research priorities
Limitations of the selected evidence

The selected evidence is small and heterogeneous. It is dominated by
individual cases, samples of one to three participants, highly supported set-
tings, teacher perceptions, and project descriptions. Only one study pro-
vides comparatively strong direct evidence with repeated probes, follow-up,
and generalization; it involved three completers and a multicomponent
package. Other direct studies used weaker A-B, classroom action-research,
or small matched-group designs, preventing method comparison or pooled
inference.

Population reporting further limits transfer. Several autism sources
omit formal intellectual-functioning or adaptive-behaviour data. Golshan et
al. (2019) uses intellectual-level labels of unclear diagnostic basis, and the
selected intellectual-disability studies concern mainly mild intellectual dis-
ability. Broad disability categories obscure diagnosis-specific interpretation.
No direct study with rigorously confirmed autism-intellectual-disability co-
occurrence was identified.

Outcome and implementation reporting are uneven. Direct language
measures coexist with adult-rated social outcomes, perceptions, and feasi-
bility reports. Response mode, prompt level, assessor independence, fidelity,
maintenance, generalization, dosage, and adverse or null outcomes are often
unreported. Positive cases may be more visible than unsuccessful or un-
published instruction, and intensive settings may not transfer to ordinary
classrooms.

The evidence is geographically dispersed, thin within individual edu-
cation systems, and heavily oriented toward English. Institutional variables
are described more often than tested. The 2020 and 2023 Krol-Gierat publi-
cations report the same action-research project and are not independent
replications.

Limitations of this overview
This overview used an exploratory, purposive Google Scholar Labs
search and relevance-based selection. It may have missed publications that

use different terminology, appear in other languages, or are less prominent-
ly indexed. Classification and appraisal were analytical rather than based on
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duplicate screening or a formal risk-of-bias instrument. Conclusions there-
fore apply primarily to the selected corpus.

It also combines interventions, cases, reports, reviews, legal and di-
agnostic documents, and professional frameworks. Although their roles are
distinguished, the pedagogical framework remains areasoned synthesis
rather than a validated model. Some details in older or inaccessible cases
could not be fully verified and were treated conservatively.

Research priorities

First, future studies should improve population description and rep-
resentation. Reports should specify age, setting, autism and intellectual dis-
ability status, diagnostic basis, level of intellectual disability where relevant,
adaptive functioning, communication mode, AAC use, literacy, prior foreign-
language knowledge, and support conditions. Direct research is especially
needed with autistic learners who have confirmed co-occurring intellectual
disability and with learners with moderate, severe, or profound intellectual
disabilities. Such research should address goals, assent, communication
access, and burden ethically.

Second, outcomes and support conditions should be operationalized
precisely. Researchers should distinguish receptive from expressive lan-
guage, spoken from AAC-supported production, prompted from independ-
ent performance, language attainment from participation-related outcomes,
and acquisition from maintenance and generalization. Stronger single-case
designs, stable baselines, repeated measurement, independent assessment,
intervention-fidelity checks, interobserver agreement, transparent attrition
reporting, and replication would improve inference when large samples are
impractical. New investigations should report null, mixed, adverse, and de-
pendency-related outcomes rather than only successful performance.

Third, forthcoming research should test components and feasibility
under ordinary instructional conditions. Component analyses or carefully
controlled comparisons are needed to examine explicit teaching, prompting,
visual supports, AAC, repetition, digital tools, authentic materials, peer in-
teraction, and interest-related content without assuming that any compo-
nent is universally beneficial. Studies should report dosage, teacher-to-
learner ratio, planning demands, privacy and accessibility of digital tools,
implementation costs, and transfer from individual tutoring to inclusive
classrooms.
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Finally, research should incorporate learner perspectives and institu-
tional outcomes. Accessible interviews, observations, preference assess-
ments, assent procedures, and participatory methods can clarify whether
objectives are meaningful and whether supports increase autonomy rather
than compliance or prompt dependence. Professional-development, staffing,
collaboration, and curriculum models should be evaluated through imple-
mentation fidelity, learner outcomes, feasibility, and equity rather than as-
sumed to be effective.

Conclusion

Within the selected literature, some autistic learners and learners
with mild intellectual disability acquired narrowly defined foreign-language
targets under highly supported conditions. The clearest evidence concerns
selected introductory phrases and structured dialogue for three learners
with mild intellectual disability, with specified follow-up and generalization.
Other sources provide preliminary or descriptive evidence for vocabulary,
inclusive-class attainment, social communication, willingness to communi-
cate, and individualized experience. These outcomes do not support broad
claims about proficiency, durability, or method superiority.

The corpus does not justify categorical exclusion based on diagnosis,
although this conclusion combines rights-based principles with evidence
that selected learning is possible. The most defensible contribution is an
evidence-informed process that aligns objectives, barriers, supports, assis-
tance, and assessment. It also distinguishes attainment from participation,
independence, maintenance, and generalization. Major uncertainties remain
concerning confirmed co-occurrence, more extensive intellectual disabili-
ties, ordinary classrooms, component effects, learner priorities, and durable
independent use.
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Artificial Intelligence in education: concepts, applications,
benefits, and challenges
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Abstract

Artificial Intelligence (AI) is transforming modern education, reshaping teaching
methodologies, and learning experiences, faster than most institutions can keep up
with. This paper presents a comprehensive review of the fundamental concepts,
major applications, benefits, and challenges associated with the integration of Arti-
ficial Intelligence into educational environments, how it shows up in real class-
rooms and campuses today, its deliverables, and where it runs into trouble. Tracing
the arc from simple rule-based software to the evolution of Al from traditional rule-
based systems to contemporary machine learning, deep learning, and generative Al
models, highlighting their growing role in adaptive learning platforms, intelligent
tutoring systems, automated assessment, learning analytics, administrative automa-
tion, and student support services. The paper further examines the educational
benefits of Al, including personalized learning and instructions, enhanced accessi-
bility, improved instructional efficiency, and data-driven decision-making, leading
institutions do more with the resources they have. At the same time, the paper takes
a hard look and critically discusses significant technical, ethical, and social chal-
lenges, such as algorithmic bias, data privacy and security, academic integrity, mis-
information generated by large language models, and the risk of widening the gap
between students who have access to good technology and those who don't. Draw-
ing on adaptive learning platforms, intelligent tutoring systems, and Al-driven vir-
tual assistants already in use. Finally, the paper proposes strategic recommenda-
tions for the responsible adoption of Al and where it is heading in education and
argues that future educational systems should combine technological innovation
with human-centered principles to ensure equitable, transparent, and sustainable
learning environments, highlighting the human side of teaching front and center.
Keywords: artificial intelligence, education, concepts, applications, benefits, chal-
lenges

Sztuczna inteligencja w edukacji: koncepcje, zastosowania, korzysci
i wyzwania
Prof. Mohamed Roushdy
Uniwersytet Ain Shams w Kairze, Egipt

Sztuczna inteligencja (Al) zmienia wspotczesna edukacje, przeksztatcajac metody
nauczania idoswiadczenia edukacyjne szybciej, niz wiekszo$¢ instytucji jest
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w stanie za nig nadgzy¢. Niniejszy artykut przedstawia kompleksowy przeglad pod-
stawowych koncepcji, gtéwnych zastosowan, Kkorzysci iwyzwan zwigzanych
z integracjg sztucznej inteligencji ze Srodowiskami edukacyjnymi, jej obecno$ci
w rzeczywistych salach lekcyjnych i kampusach, jej rezultatéw oraz problemoéw,
z ktoérymi sie boryka. Przesledzenie drogi od prostego oprogramowania opartego na
regutach do ewolucji Al - od tradycyjnych systeméw opartych na regutach do
wspobliczesnego uczenia maszynowego, gtebokiego uczenia sie igeneratywnych
modeli Al - podkresla ich rosngcg role w adaptacyjnych platformach edukacyjnych,
inteligentnych systemach korepetycji, automatycznej ocenie, analityce uczenia sie,
automatyzacji administracyjnej iustugach wsparcia dla studentéw. W artykule
przeanalizowano réwniez korzysci edukacyjne ptyngce ze sztucznej inteligencji,
takie jak spersonalizowane uczenie sie i instrukcje, zwiekszona dostepnos¢, zwiek-
szona efektywno$¢ nauczania oraz podejmowanie decyzji w oparciu o dane. Dzieki
temu wiodace instytucje moga lepiej wykorzystaé¢ posiadane zasoby. Jednoczes$nie
artykut wnikliwie analizuje ikrytycznie omawia istotne wyzwania techniczne,
etyczne ispoteczne, takie jak stronniczo$¢ algorytmiczna, prywatnos¢
i bezpieczenstwo danych, uczciwo$¢ akademicka, dezinformacja generowana przez
duze modele jezykowe oraz ryzyko pogtebienia przepasci miedzy uczniami maja-
cymi dostep do dobrych technologii a tymi, ktérzy go nie maja. Autorzy czerpia
z adaptacyjnych platform edukacyjnych, inteligentnych systeméw nauczania
i wirtualnych asystentéw opartych na sztucznej inteligencji, ktérzy sa juz w uzyciu.
Na koniec artykut proponuje strategiczne rekomendacje dotyczace odpowiedzial-
nego wdrazania sztucznej inteligencji i jej przysztosci w edukacji, argumentujac, ze
przyszte systemy edukacyjne powinny taczy¢ innowacje technologiczne z zasadami
zorientowanymi na czlowieka, aby zapewni¢ sprawiedliwe, przejrzyste
i zréwnowazone Srodowiska edukacyjne, ktadac nacisk na ludzki aspekt nauczania.

Stowa kluczowe: sztuczna inteligencja, edukacja, koncepcje, zastosowania, korzysci,
wyzwania

Introduction

The global educational system is currently experiencing a profound
digital shift that few saw coming at this scale, and Artificial Intelligence is
largely driving it (World Economic Forum, 2024). For most of its history,
formal schooling has run on a one-size-fits-all model, one that struggles to
keep pace with how differently students learn, and at what speed. Artificial
Intelligence (Al) is starting to break that model apart, opening new ways to
personalize instruction, cut down on administrative overhead, and reach
learners who were previously out of reach.
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Public awareness regarding the transformative capacity of these
computational systems experienced a dramatic shift in the autumn of 2022,
when OpenAl released ChatGPT (Khairunnisa, 2023). This milestone
brought large language models (LLMs) and generative Al out of research
labs and into everyday academic life, putting serious computational power
in the hands of ordinary students and teachers. However, none of this came
out of nowhere, though. Al has been quietly built integrated into software
systems for decades now, running everything from chess engines to search
rankings to voice and virtual assistants like Siri and Alexa.

In education specifically, this integration is still unfolding, not set-
tled. Academic institutions such as schools and universities are caught be-
tween two realities: Al's genuine potential to improve how students learn,
and a set of ethical, technical, and social problems that are far from resolved
(Walden University, 2023; Hamilton, Swanston, 2023). How Al affects stu-
dent growth, educational fairness, data security, and the role of the teacher
is still very much an open question for researchers. This paper pulls togeth-
er the core ideas, providing a comprehensive overview on the applications
already in use, the benefits worth taking seriously, and the challenges that
can't be ignored, aiming to give educators, administrators, and technologists
something they can use to think through this transition.

Definitional framework and foundational concepts

Before evaluating what, Al is doing to education, it helps to be pre-
cise about what we mean by the term.

Defining Artificial Intelligence

In simple terms, Artificial Intelligence describes machine-based sys-
tems that can perform tasks that would normally require human thinking
(Luckin et. al., 2016). That covers a few distinct capabilities:

— Data Processing and Machine Learning: The ability to acquire, pro-
cess, and analyze large volumes of structured and unstructured da-
ta, to identify meaningful patterns, extract valuable knowledge, and
continuously improve their performance through data-driven learn-
ing mechanisms.
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— Reasoning & Decision-Making: The capability to apply algorithmic
logic to analyze complex problems, evaluate alternative solutions,
weigh options, and make predictions from variable inputs.

— Natural Language Processing (NLP): The branch of Al that enables
computers to understand, interpret, generate, and interact with human
language in both written and spoken forms, thereby facilitating natural
and effective interactions between humans and computers.

Pedagogical taxonomy of Al

Within education, Al tools tend to fall along a spectrum of sophisti-
cation (Holmes et al., 2019):

Figure 1: Evolutionary progression of educational Al architectures

Rule-Based Frameworks — Machine Learning Systems — Deep Learning &
Generative LLMs

(Static IF-THEN logic) (Statistical pattern recognition) (Con-
text-aware generation)

1. Rule-Based Expert Systems — These run on fixed logic (e.g., "if
a student misses three questions of type A, present tutorial B").
They're predictable, but they can't adapt beyond whatever was
hardcoded into them.

2. Machine Learning & Deep Learning Systems — This look at histori-
cal and live performance data to spot behavioral patterns, build
predictive models, and adjust the learning path on the fly, without
anyone writing new rules by hand.

3. Generative Al & LLMs — The most advanced tier: deep learning
models that generate natural, context-aware responses, making
genuinely conversational tutoring possible.

Core applications of Al in education
Al now touches nearly every part of how content gets delivered, as-

sessed, and managed across schools and universities (University of San Die-
go, 2023).
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Figure 2. Classification taxonomy of stakeholder-oriented Al applications in
academic environments

Al Applications in Education

I + 1
v v v
Learner-Facing Educator-Facing. Institutional.
Adaptive Platforms. Auto-Grading. Smart Campuses.
Intelligent tutoring Course Analytics. Course Schedules.
systems. Material Generation. Facility Management.
Assistive Technology.

Adaptive learning platforms

Adaptive learning platforms are probably the most influential cate-
gory here. Companies like Carnegie Learning and Knewton run algorithms
that track student performance as happens (University of San Diego, 2023).
Unlike a static e-textbook, these platforms gauge how well a student under-
stands a concept and adjust the difficulty, format, and order of what comes
next. Because the feedback loop is continuous, the software can keep recali-
brating its approach to target exactly where a given student is struggling.

Intelligent Tutoring Systems (ITS)

Intelligent Tutoring Systems try to recreate the one-on-one experi-
ence of working with a human tutor (Holmes et al.,, 2019). They tend to
work best in well-structured subjects like math, computer science, or lan-
guage learning, where the system can track a student's understanding, ad-
just to their style, and walk them through problems step by step. Duolingo is
a familiar example on the language side, and Khan Academy's Khanmigo
does something similar as a conversational assistant (University of San Die-
go, 2023).

Automated grading and feedback systems
Grading has always imposed a major operational bottleneck, eating

up a disproportionate amount of a teacher's time. Al-based grading tools
take a real bite out of that workload by handling both objective and, increas-
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ingly, subjective assessment (University of San Diego, 2023). Multiple-choice
exams with a fixed answer key are the easy case; more advanced systems
now go further, generating performance diagnostics and even grading es-
says. These systems not only assign valid numerical marks but also con-
struct targeted, diagnostic feedback highlighting specific structural and con-
ceptual areas for improvement, enabling educators to focus their efforts on
direct mentorship and frees teachers up to spend more time teaching.

Conversational chatbots for student support

Universities increasingly lean on Al chatbots to keep students en-
gaged and cut down on administrative back-and-forth (University of San
Diego, 2023). These assistants typically handle:

— Answering routine questions about admissions, registration, and fi-
nancial aid.

— Pointing students toward campus resources, advising, and student
services.

— Sending reminders about deadlines, schedules, and exams.

— Helping students brainstorm, edit their writing, and plan out study
time.

Assistive and inclusivity technologies

Al also has areal role to play in making classrooms more equitable
for students with disabilities or diverse learning needs, largely through nat-
ural language processing and computer vision (University of San Diego,
2023):

— Text-to-Speech & Speech-to-Text: tools such as Nuance can tran-
scribe lectures at up to roughly 160 words a minute, helping stu-
dents with hearing impairments or difficulty writing by hand.

— Specialized Voice Processing: platforms like KidSense are trained
specifically on how young children speak, making voice-to-text tools
usable in early childhood settings.

— Automated Translation: instant translation of course materials,
opening doors for non-native speakers and international students.

Institutional and School Management Systems
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Outside the classroom, Al is also being put to work on the opera-
tional side, improving safety, scheduling, and how resources get used (Wil-
liamson, 2017):

— Course and Resource Scheduling: coordinating complex institutional
calendars and making better use of classrooms and exam slots.
— Facilities and Infrastructure Management: pairing IoT sensors with

Al so smart campuses can track power, water, and Wi-Fi in real time

and flag problems before they cause disruption.

— Data Analytics: giving administrators the tools to make sense of
large volumes of student records and make more informed policy
decisions.

The benefits of Al integration in education

Applied systematically, Al brings several concrete benefits to stu-
dents, educators, and institutions alike, summarized in table 1 (Holmes et
al,, 2019).

Table 1: Analytical assessment matrix of primary benefits across key educa-
tional stakeholders

Dimension Primary Benefits of Al Integration

— Personalized learning paths that match each stu-
dent's pace and style.

— Real-time, judgment-free feedback on assignments.

For Students — Round-the-clock academic support and conversa-
tional tutoring.

— Learning materials adapted to arange of physical
and cognitive needs.

— Automated grading of both objective and open-ended
work, cutting down administrative load.

— Al-assisted drafting of lesson plans, quizzes, and pro-
ject ideas.

— Insights that surface where a whole class is getting
stuck conceptually.

— More time is available for mentoring and direct stu-
dent interaction.

For Educators

95



— Predictive analytics that flag at-risk students before
problems escalate.

— 24/7 administrative support through enrollment and
service chatbots.

— Smarter allocation of campus resources and real-
time utility monitoring.

— Broader reach to non-traditional and geographically
isolated learners.

For Institutions

Granular personalization

The biggest advantage Al brings is the ability to personalize instruc-
tion at scale (Holmes et al.,, 2019). In a classroom of thirty-plus students,
one teacher simply can't give every student individualized attention. Al
models close that gap by tracking performance trends, inferring how a given
student learns best, and adjusting lesson content accordingly, so students
stay challenged without being overwhelmed.

Proactive predictive analytics

Predictive analytics tools take historical data, attendance, behavior,
formative assessment scores, and build a risk profile for each student (Li et
al., 2023). By catching early warning signs of academic struggle or disen-
gagement, these systems let institutions step in before a small problem be-
comes a bigger one.

Immersive historical and contextual learning

Generative Al also opens new, more immersive ways to learn. In
a 2023 TED Talk, Sal Khan described an Al tutor that could hold
a conversation as Jay Gatsby, from The Great Gatsby, to walk students
through literary symbolism in real time (Khan, 2023). The same idea ex-
tends naturally to history, science, and culture, letting students effectively
Jinterview" figures like Anne Frank, Marie Curie, or Shakespeare, which
tend to make the material stick (Khan, 2023).

96




Critical challenges and ethical considerations

The accelerated integration of Al into academic model and bringing
it strongly into education introduces serious structural, pedagogical, and
ethical problems.

Algorithmic bias and discrimination

Al models are only as good as the historical data they're trained on.
When that data reflects existing human bias, cultural inequality, or systemic
gaps, the model tends to reproduce and even amplify those patterns (O’'Neil,
2016). In grading, that can mean unfair outcomes tied to race, gender, or
socioeconomic background; in counseling or admissions, biased recom-
mendations can end up reinforcing the same inequalities they should be
helping to fix.

Hallucinations and misinformation

Generative Al, including today's most capable LLMs, is prone to ,hal-
lucinations": confidently stated claims that are simply false (UNESCO, 2023).
Students doing self-directed research with these tools risk absorbing infor-
mation that's inaccurate, outdated, or entirely made up. That makes digital
literacy, teaching people to verify what an Al tool tells them, more important
than ever.

Academic integrity and plagiarism

Tools like ChatGPT have made it far easier to cheat, and harder to catch
(Hamilton, Swanston, 2023). Students can now easily generate essays, work
through and resolve complex problem sets, or write code with minimum
effort of their own. Al-detection software exists, but it is not reliable, and it
sometimes flags genuine student work as machine-generated (UNESCO,
2023). That's forcing a real rethink of how assessments are designed in the
first place.

Data privacy, security and governance

Al-driven learning tools collect enormous amounts of sensitive stu-
dent data, performance records, behavioral patterns, even biometric and
conversational data (Williamson, 2017). Storing and analyzing all of that
carries real security risk. Institutions must take data protection standards
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like GDPR and FERPA seriously if they want to keep student information
safe from commercial misuse, unwanted surveillance, or breaches (UNESCO,
2023).

Pedagogical isolation and the digital divide

Leaning too heavily on automated tutoring can leave students more isolated
and reduce the human interaction that makes school worthwhile in the first
place (Selwyn, 2019). Students who spend more time with software than
with peers or teachers can end up feeling disconnected, which tends to
show up as lower motivation and higher dropout rates. And since the best
Al tools generally need fast internet and modern devices, unequal access
risks widening the gap between wealthier and lower-income students.

Figure 3. Structural framework of strategic socio-technical and ethical chal-
lenges

Socio-Technical Challenges

I + 1
v v v
Ethical / Bias Technological Socio-Pedagogical

Algorithmic Bias
Data Privacy
Surveillance

Hallucinations
Security Breaches
Al Detection

Student Isolate
Digital Divide
Teacher Displaced

Case studies of Al-infused technologies

A few platforms already in use around the world help ground this
discussion in practice (Zawacki-Richter, et al., 2019):

— Thinkster Math: a math tutoring platform that pairs algorithmic
tracking with real human tutors. It records a student's step-by-step
work on a digital tablet and uses that to build a personalized curric-
ulum (University of San Diego, 2023).

— Jill Watson: launched in 2016 at Georgia Tech, Jill Watson is a virtual
teaching assistant built on IBM Watson (Taneja et al, 2024). De-
ployed in large computer science courses, it answered routine stu-
dent questions on discussion boards with over 97% accuracy, often
indistinguishable from a human TA (Taneja et al., 2025).
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— Cognii: a virtual assistant for K-12, higher education, and corporate
training that uses NLP to hold open-ended conversations, guiding
students toward mastery through Socratic-style questioning (Uni-
versity of San Diego, 2023).

— Brainly: a peer-to-peer learning platform that uses Al to check an-
swer accuracy, recommend resources, and moderate discussion
boards (University of San Diego, 2023).

Strategic recommendations for implementation

Getting Al integration right calls for a deliberate, balanced strategy.
A few things matter most:
1) Comprehensive Teacher Training
Al should support teachers, not replace them (Luckin et al,, 2016).
That means giving educators real professional development so they actually
understand what these tools can and can’t do, and where the ethical lines
are.
2) Human-in-the-Loop Pedagogy
To safeguard against algorithmic mistakes and bias, institutions
should keep strict human-in-the-loop administrative protocol (Selwyn,
2019). High-stakes determinations or decisions such as final grades, disci-
plinary decisions, student safety interventions, and psychological counsel-
ing must always involve human judgment, with Al acting as a support tool
rather than the final word.
3) Promoting Digital Literacy
Curricula need to evolve so students learn to work with Al produc-
tively and ethically, not just avoid it (UNESCO, 2023). Rather than banning
these tools outright, coursework should build critical thinking, verification
habits, and prompt-writing skills that will matter in an Al-shaped work-
force.
Conclusion and future horizons

Artificial Intelligence (Al) is reshaping education in ways that are
hard to overstate, giving schools real tools to personalize learning and cut
administrative overhead (World Economic Forum, 2024). Adaptive plat-
forms, intelligent tutoring systems, and predictive analytics are already
making education more efficient and more accessible to a wider range of
students.
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However, none of that potential is guaranteed. Algorithmic bias, data
privacy, academic integrity, and the risk of social isolation all need active
management through sound policy and continued human oversight
(UNESCO, 2023; Selwyn, 2019). As technologies continue to advance, the
success of how well education fairs will come down to whether we can build
systems that are fair, secure, and inclusive, ones ensuring that artificial intel-
ligence serves to strengthen the human relationships that teaching and
learning have always depended on, rather than replacing those fundamen-
tals.
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Narzedzia sztucznej inteligencji wspierajace edukacje -
szanse, wyzwania i zagrozenia

Lic. Paulina Kisiel
Akademia Bialska im. Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej, Polska

Abstrakt

Wspotczesnie dynamiczny rozwdj sztucznej inteligencji oddziatuje na niemal
wszystkie obszary zycia, w tym réwniez na edukacje i proces ksztatcenia. Dlatego
przeprowadzono badania wcelu zwrécenia uwagi na wykorzystywanie przez
uczniéw narzedzi Al. Gléwny problem badan sformutowano w formie pytania: W
jaki sposéb mtodziez wykorzystuje narzedzia sztucznej inteligencji w uczeniu sie?
Badania przeprowadzono za pomoca metody sondazu diagnostycznego i techniki
ankietowania. Narzedziem badawczym byt autorski kwestionariusz ankiety opra-
cowany w Google Forms. Grupe badang stanowito 360 uczniéw w wieku od 15 do
19 lat ze szkét Srednich w wojewoddztwie lubelskim. Przeprowadzone badania po-
kazaty preferowane przez uczniéw narzedzia Al, szczeg6lnie w nauce i przygoto-
waniu sie do egzaminéw maturalnych oraz zawodowych do ktérych przystepuja
konczac edukacje na poziomie szkoty $redniej. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych
dostrzega pozytywne efekty z korzystania z Al, natomiast zdecydowanie mniej
widzi zagrozenia. Ze wzgledu na dynamike wykorzystywania Al w edukacji wytania
sie postulat skierowany do nauczycieli w zakresie potrzeby monitorowania
uczniéw w korzystaniu przez nich z narzedzi i aplikacji Al oraz potrzeby planowa-
nia efektywnych rozwigzan w nauczaniu i uczenia sie.

Stowa kluczowe: uczen, narzedzia Al, szkota $rednia, preferencje, motywacja

Artificial intelligence tools in education: opportunities, challenges and risks
BA Paulina Kisiel
John Paul II University of Applied Sciences in Biala Podlaska, Poland

Abstract
Today, the rapid development of artificial intelligence is impacting nearly every
aspect of life, including education and the learning process. For this reason, a study
was conducted to examine students’ use of Al tools. The main research question
was formulated as follows: How do young people use artificial intelligence tools in
their learning? The study was conducted using a diagnostic survey method and
a questionnaire technique. The research tool was acustom questionnaire devel-
oped in Google Forms. The study group consisted of 360 high school students aged
15 to 19 from the Lublin Province. The study revealed the students’ preferences
regarding their use of Al, particularly in their studies and in preparing for the high
school graduation exams and vocational exams they take upon completing their
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high school education. The vast majority of respondents recognize the positive
effects of using Al, while far fewer see the risks. Given the rapid growth of Al use in
education, there is a growing call for teachers to monitor students’ use of Al tools
and applications and to develop effective teaching and learning strategies.
Keywords: student, Al tools, high school, preferences, motivation

Wstep

Sztuczna inteligencja (Al) nie jest juz jedynie obiektem badan nau-
kowych, lecz stanowi istotny element wspotczesnej rzeczywistosci spotecz-
nej i technologicznej. Jej dynamiczny rozwoj wptywa na sposéb funkcjono-
wania jednostek, organizacji oraz catych spoteczenstw, oddziatujac na licz-
ne obszary zycia, w tym na edukacje. Rozwigzania oparte na sztucznej inte-
ligencji sa obecnie powszechnie wykorzystywane w codziennym zyciu, od
urzadzen mobilnych igier komputerowych, przez handel elektroniczny,
ochrone zdrowia i cyberbezpieczenstwo, az po systemy rekomendacyjne,
wyszukiwarki internetowe oraz narzedzia marketingu cyfrowego (Goralski,
Goérniak-Kocikowska, 2019; Nowicka, 2024; Wieckiewicz-Modrzewska,
2024). Nalezy zauwazy¢, ze termin ,sztuczna inteligencja” nie posiada jed-
nej, powszechnie akceptowanej definicji. ZloZzono$¢ iinterdyscyplinarny
charakter tego zjawiska sprawiaja, ze w literaturze mozna znaleZ¢ liczne
definicje sztucznej inteligencji, odzwierciedlajace réznorodnos¢ jej funkcji,
metod dzialania oraz obszarow zastosowan (Kostecka, 2024; Koziej, 2023;
Bhaskar, Suleyman, 2024). W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ réz-
norodne ujecia sztucznej inteligencji. Cze$¢ definicji przedstawia ja jako
dziedzine informatyki zajmujgca sie projektowaniem itworzeniem syste-
moéw komputerowych zdolnych do samodzielnego podejmowania decyzji
oraz rozwigzywania ztozonych problemoéw na podstawie analizy danych.
Inne podejs$cia akcentuja procesy umozliwiajace maszynom realizacje funk-
cji kojarzonych z ludzkim poznaniem, takich jak rozumienie jezyka natural-
nego, uczenie sie, adaptacja do zmieniajacych sie warunkéw czy wniosko-
wanie. Spotykane sg réwniez definicje ujmujgce sztuczng inteligencje jako
system zdolny do autonomicznego dzialania ukierunkowanego na osigganie
okreslonych celéw (Walczak, Cellary, 2023; Kuruliszwili, 2020). Z pewno-
$cig nie da sie w tym miejscu odwota¢ do wszystkich juz opublikowanych
definicji Al ale intencja bylo pokazanie, Ze w zaleznosci od przyjetej per-
spektywy, akcentowane sa inne jej aspekty od imitowania proceséw my-
$lowych cztowieka po konkretne obszary zastosowan, co pokazuje, jak dy-
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namicznie rozwija sie Al oraz jak ro$nie jej znaczenie w réznych dziedzi-
nach zycia (Walczak, Cellary, 2023). Pomimo dynamicznego rozwoju tech-
nologii sztucznej inteligencji nalezy zaznaczy¢, ze wspotczesne systemy Al
nie wykazujg cech $wiadomosci ani zdolnosci do odczuwania emocji. Ich
dzialanie opiera sie na analizie danych, identyfikacji wzorcow oraz wyko-
nywaniu zadan zgodnie z wyuczonymi modelami. W konsekwencji nie moz-
na przypisywac im zdolno$ci rozumienia $wiata w znaczeniu wtasciwym dla
ludzkiego poznania. Ze wzgledu na szeroki zakres tematyczny Al w artykule
skupiono sie na jej zastosowaniach w edukacji na podstawie wynikéw ba-
dan przeprowadzonych wsréd uczniéw z wybranych szkot Srednich.

Sztuczna inteligencja potrafi analizowa¢ réznorodne dane dotyczace
procesu nauczania iuczenia sie, takie jak wyniki testéw i sprawdzianow,
liczba popetnianych btedéw, tempo wykonywania zadan, czestotliwo$¢ po-
wtorek materiatu, aktywnos$¢ ucznia na platformach edukacyjnych czy pre-
ferowane sposoby przyswajania wiedzy. Na podstawie tych informacji sys-
temy Al sg w stanie identyfikowa¢ mocne strony ucznia oraz obszary wy-
magajace dodatkowego wsparcia. Dzieki temu mozliwe jest tworzenie sper-
sonalizowanych $ciezek edukacyjnych, dostosowanych do indywidualnych
potrzeb, mozliwosci i zainteresowan kazdego ucznia. Al moze automatycz-
nie dobiera¢ odpowiedni poziom trudno$ci materiatéw, proponowa¢ dodat-
kowe ¢wiczenia utrwalajace, rekomendowaé rézne formy prezentacji tresci
(np. tekst, film, animacje lub zadania interaktywne), a takze sugerowac nau-
czycielowi najbardziej efektywne metody pracy zdanym uczniem. Takie
podejscie sprzyja zwiekszeniu efektywnos$ci nauki, motywacji uczniéw oraz
osigganiu lepszych rezultatéw edukacyjnych (Chiu iin., 2023; Holmes, Tuo-
mi, 2022). Dzieki takiej technologii mozliwe staje sie skuteczniejsze wspie-
ranie uczniéw w procesie nauczania i budowanie bardziej inkluzyjnego $ro-
dowiska edukacyjnego (Albadarin i in., 2024; Al-Kfairy, 2024; Bettayeb i in.,
2024). Al moze réwniez postuzy¢ jako narzedzie do rozwijania umiejetnosci
miekkich, takich jak komunikacja, zarzadzanie emocjami czy rozwigzywanie
probleméw. Ponadto uczniowie moga wykorzystywaé réznorodne narze-
dzia wspomagane przez sztuczng inteligencje w codziennej nauce od edyto-
réw tekstow poprawiajgcych btedy jezykowe, przez aplikacje do rozwiazy-
wania zadan matematycznych, az po narzedzia wspierajgce analize danych,
tworzenie wykresow, grafik, animacji czy projektow elektronicznych (Ma-
ziarz, 2024; Nowicka, 2024).

Mimo wielu korzysci, nalezy rowniez zwrdéci¢ uwage na mozliwe za-
grozenia, jakie moga wynika¢ znadmiernego polegania na Al. Jednym
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z probleméw jest ryzyko ostabienia umiejetno$ci krytycznego mySlenia.
Uczniowie moga zbytnio polega¢ na odpowiedziach generowanych przez Al,
rezygnujac z wlasnej analizy, refleksji czy samodzielnego rozwigzywania
probleméw. W efekcie proces uczenia sie moze sta¢ sie bardziej bierny,
a rozw0j kompetencji niezbednych do oceny wiarygodnosci informacji, ar-
gumentowania czy wyciggania wnioskdw moze zosta¢ ograniczony (Koziej,
2023). Kolejnym zagrozeniem jest nadmierne zaufanie do systeméw Al.
Chociaz narzedzia te potrafig generowac trafne i uzyteczne odpowiedzi, nie
sa nieomylne. Mogg dostarcza¢ informacji nieaktualnych, niepeinych lub
btednych, a takze prezentowac je w sposéb przekonujacy, co utrudnia wy-
krycie niesScistosci. Uczniowie, ktérzy bezkrytycznie akceptuja tresci gene-
rowane przez Al, moga utrwala¢ btedng wiedze irozwija¢ niewtasciwe
przekonania. Nie mozna takze pominag¢ zagrozen zwigzanych
z prywatnos$cia i bezpieczennstwem danych. Systemy Al czesto opieraja sie
na analizie duzych ilosci informacji o uzytkownikach, co rodzi pytania doty-
czace ochrony danych osobowych, sposobu ich przechowywania oraz moz-
liwosci ich niewtasciwego wykorzystania. Dodatkowo algorytmy moga po-
wiela¢ btedy lub uprzedzenia obecne w danych, na ktérych zostaty wytre-
nowane, co moze prowadzi¢ do niesprawiedliwych lub stronniczych reko-
mendacji (Treve, 2024; Wieckiewicz-Modrzewska, 2024). Z tego wzgledu
wykorzystanie sztucznej inteligencji w edukacji powinno mie¢ charakter
wspierajgcy, a nie zastepujgcy role ucznia i nauczyciela. Jak sugeruje tytut
artykutu istotne wydaje sie podjecie proby przeprowadzenia badan wsrod
uczniéow w celu zwrdcenia uwagi na wykorzystywanie przez nich narzedzi
Al wnauce z uwzglednieniem szans ale i zwrdcenie uwagi na mozliwosci
zagrozen.

Material, metody i narzedzia badan

Celem badan byto rozpoznanie priorytetéw uczniéw na temat spo-
sobow korzystania z narzedzi sztucznej inteligencji w nauce ze szczegélnym
zwrdceniem uwagi na wptyw Al na uczenie sie, motywacje i przygotowanie
sie do egzaminéw. Gtéwny problem badan sformutowano w formie pytania:
W jaki sposéb mtodziez korzysta z narzedzi sztucznej inteligencji w uczeniu
sie?

Wymieniony problem badan uszczegétowiono w kilku pytaniach:
1. Zjakich narzedzi Al uczniowie najczesciej korzystajag w nauce?
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2. Czy wedtug badanych narzedzia Al s3 pomocne w przygotowaniu
sie do egzaminéw?

3. Czy korzystanie z narzedzi Al zacheca uczniéw do nauki?

4. Czy uczniowie sg Swiadomi zagrozen zwigzanych z naduzywaniem

Al?

Problem badawczy byty czynnikiem decydujacym o wyborze strate-
gii badan ilosciowych (Lobocki, 2006). W badaniach zastosowano metode
sondazu diagnostycznego i autorski kwestionariusz ankiety, ktéry zamiesz-
czono na Google Forms. Dobér préby byl nielosowy, okolicznos$ciowo-
celowy. Grupe badawcza stanowili uczniowie szkét Srednich (N=360)
w wieku od 15 do 19 lat uczeszczajacy do szkét na terenie wojewoddztwa
lubelskiego w powiecie bialskim. Wszyscy uczestnicy zadeklarowali udziat
w badaniu, ktére przeprowadzono zzachowaniem zasad etycznych. Zgode
od rodzicoéw na udziat dziecka w badaniu pozyskano za pomoca deklaracji
przestanej w e-dzienniku. Dystrybucje kwestionariuszy ankiet do uczniéw
przeprowadzono w formie elektronicznej z zastosowaniem kodu QR, co
zdecydowanie usprawnito organizacje badan idotarcie do zaplanowanej
grupy docelowej uczniéw.

Wyniki badan

Ze wzgledu na dane spoteczno-demograficzne respondentéw, to
wsrdd badanych w zdecydowanej wiekszo$ci przewazaja uczniowie uczesz-
czajacy do liceum ogoblnoksztatcacego — 260 oséb i 100 os6b do technikum.
Ze wzgledu na pteé, wiecej jest dziewczat w poréwnaniu do chitopcéw.
Dziewczeta stanowia 60 %, za$ chtopcy 40% badanej grupy. Natomiast bio-
rac pod uwage miejsce zamieszkania zauwazono wieksza ilo$¢ os6b za-
mieszkatych miescie (65%), niz w miejscowos$ciach wiejskich (35%).

Odnoszac sie do zagadnienia wykorzystania Al w nauce zadano py-
tanie respondentom: czy wiedza, co to jest sztuczna inteligencja (Al)? Zde-
cydowana wiekszo$¢ badanych 86% odpowiedziata ,tak”, 9%, ze ,nie”, za$
5% os6b z grupy wpisato odpowiedZ: ,nie wiem doktadnie”. Wydawac by
sie mogto na podstawie przytoczonych danych, Ze wiedza o Al wsréd bada-
nych jest powszechna ale trudno na tej podstawie jednoznacznie okresli¢,
czy ta wiedza jest powierzchowna, czy pogtebiona/gruntowna.

Powody albo cele, jakimi kieruja sie uczniowie szko6t Srednich przy
korzystaniu z narzedzi Al do kolejne zagadnienie badawcze. Wymienione
przez badana mtodziez cele przedstawiono w tabeli 1.
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Tabela 1. Cele korzystania z Al przez uczniow

Wymienione powody/cele %
Wyjasnianie trudnych zagadnien z matematyki, fizyki, 71,0
chemii
Pisanie wypracowan, streszczen, notatek 65,0
Rozwigzywanie zadan z matematyki lub przedmiotéw 33,0
Scistych i zawodowych
Ttumaczenie tekstéw/nauki jezykéw obcych 36,0
Sprawdzanie poprawno$ci odpowiedzi 42,0
Uzyskiwanie dodatkowych przyktadéw i ¢wiczen 21,0
Poszukiwanie pomystéw do projektéw szkolnych 48,0
Szybsze wyszukiwanie informacji 63,0
Wyjasnianie odpowiedzi na pytania egzaminacyjne 71,0
Przygotowanie sie do egzaminow (maturalnych, zawo- 68,0
dowych)
Do rozwijania zainteresowan (ciekawostki, rozmowy, 35,0
hobby)

Zrédto: opracowanie wiasne. Procenty nie sumuja sie do 100%, poniewaz
pytanie byto wielokrotnego wyboru.

Jak wida¢ z podanych powodéw, ktére przedstawiono w tabeli 1
uczniowie najczesSciej wykorzystajg narzedzia Al do wyjasniania trudnych
zagadnien z matematyki, fizyki, chemii, przy pisaniu wypracowan, stresz-
czen, szybszym wyszukiwaniu informacji oraz w celu przygotowania sie do
egzaminow: maturalnych izawodowych. W tym miejscu nalezy zwrocié
uwage na fakt, Ze uczniowie ztechnikum oprécz egzaminu maturalnego
zdajg egzamin panstwowy zawodowy, dzieki ktéremu otrzymujg certyfikat
zawodowy, potwierdzajacy kwalifikacje do pracy w danym zawodzie. We-
dtug badanych Al jest postrzegane przede wszystkim jako pomocne narze-
dzie edukacyjne iinformacyjne, wspierajace nauke, pisanie wypracowan
oraz rozwigzywanie zadan.

Kolejne zagadnienie, jakie pokazaty wyniki badan to poznanie na-
rzedzi Al z ktérych najczes$ciej korzystaja uczniowie w nauce. Opracowane
wskazniki procentowe z tego zagadnienia przedstawiono w tabeli 2.
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Tabela 2. Najcze$ciej wybierane narzedzia Al przez uczniéow

Wykaz narzedzi AL %
ChatGPT 93,0
Google Gemini 66,0
Grammarly 42,0
Microsoft Copilot 55,0
Google Assistant 25,0
Perplexity Al 10,0
Grok 4,0
Canva AL 72,0
DeepSeek 3,0
Photomath 12,0
Inne 0,5

Zrédto: opracowanie wtasne. Procenty nie sumuja sie do 100%,poniewaz
pytanie byto wielokrotnego wyboru.

Najcze$ciej uzywanym narzedziem sztucznej inteligencji wsréd
uczniow jest ChatGPT, z ktérego korzysta ponad 93% badanych. Drugim
najczesciej wykorzystywanym asystentem jest Canva AL 72%, potem Google
Gemini 66%, a nastepnie Microsoft Copilot 55%. Pozostate narzedzia, takie
jak Grammarly, Grok, czy DeepSeek sa wykorzystywane w mniejszym zakre-
sie. Wymienione wskazniki procentowe potwierdzaja ogromna popularnos¢
technologii Al wréd mtodziezy.

W badaniach zwrdcono réwniez uwage na czestotliwos¢ korzystania
z Al przez badang mtodziez. Mtodziez miata do wyboru cztery opcje: ,cze-
sto”, ,czasami”, ,bardzo rzadko” i,nie korzystam” Analizujac pozyskane
odpowiedzi na to pytanie zauwazono wyrazng przewage odpowiedzi ,cze-
sto” - 84% wskazan, w drugiej kolejnosci odpowiedzi ,czasami” - 16%. Nikt
z badanych nie wskazat opcji ,,bardzo rzadko” lub ,nie korzystam”. Wymie-
nione wskazniki procentowe $wiadcza o powszechnym wykorzystywaniu Al
w nauce. Uczniowie traktujg AL jako narzedzie wspierajacego i pomocne
w nauce. Nikt z badanych nie wybrat opcji ,,nie korzystam” z Al, co potwier-
dza rosnaca role sztucznej inteligencji wsréd badanych, biorac pod uwage
ich przygotowania do kluczowych egzaminéw, jakimi sa egzaminy matural-
ne czy zawodowe.

Kolejne zagadnienie to motywacja, ktéra wptywa na efektywno$¢
nauczania i uczenia sie. Dlatego zbadano zwigzek Al z motywacja i efektami
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uczenia sie. Pozyskane odpowiedzi uczniéw w tym zakresie sg zréznicowa-
ne. Wiekszo$¢ badanych 72% opowiedziata sie za wzrostem motywacji
wskazujac odpowiedz ,raczej tak” lub ,zdecydowanie tak”. Uczniowie uwa-
7aja, ze Al utatwia uczenie sie, ttumaczy i wyjasnia tresci oraz je porzadkuje,
co sprawia, Ze s3 bardziej zmotywowani do nauki. Ale 24% badanych udzie-
lito odpowiedziato ,raczej nie” lub ,trudno powiedzie¢”, a 4% zadeklarowa-
to, ze Al zniecheca ich do samodzielnej nauki. Te dane wskazuja, ze Al cze-
Sciej jest kojarzona ze wzrostem motywacji niz z jej spadkiem, ale czes¢
uczniéw ma ambiwalentny stosunek, co nalezy zauwazy¢.

W kwestionariuszu ankiety zamieszczono pytania, ktére mieszcza
sie w obszarze zagrozen, wynika to z faktu, ze Al nie tylko daje szanse ale
wyzwala rownieZ pewne ograniczenia. W zwigzku z tym zapytano uczniéw:
Czy korzystanie z Al ogranicza ich samodzielno$¢ w nauce? Odpowiedzi
zestawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Ograniczanie samodzielno$ci w nauce

. o Uczniowie
Kategorie odpowiedzi N %
Tak 86 24,0
Nie 172 48,0
Nie wiem 102 28,0
Ogotem 360 100,0

Zrédto: opracowanie wiasne.

Czes$¢ ucznidw 24% ma Swiadomosé, ze Al moze ograniczac ich sa-
modzielno$¢, cho¢ wiekszos¢ 48% ma inne zdanie i nie dostrzega tego ro-
dzaju zalezno$ci. Nalezy réwniez zauwazy¢, ze cze$¢ badanych 28%, nie ma
wiedzy w jaki sposob Al moze ogranicza¢ ich samodzielno$¢. Taki stosunek
uczniow do Al moze stanowi¢ wazne odniesienie do projektowania pracy
wychowawczej i dydaktyczne;.

Oprdcz wymienionych zalet w korzystaniu z Al nalezy zwréci¢ uwa-
ge na ich zagrozenia, co w przypadku wieku badanych ma znaczenie, po-
niewaz moga one ksztattowaé ryzyka zachowan a nawet postawy w kolej-
nych etapach zycia. Odpowiedzi badanych w zakresie zagrozen przedsta-
wiono w tabeli 4.
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Tabela 4. Rodzaje zagrozen

. Lo Uczniowie

Kategorie odpowiedzi N %
Brak samodzielnosci w nauce 81 22,5
Ryzyko $ciggania i oszukiwania 45 12,5
Uzaleznienie od technologii 60 16,7
Dezinformacja (fatszywe odpowiedzi Al) 150 41,6
Utrata kontaktu z réwie$nikami 14 3,9
Ryzyko ostabienia krytycznego my$lenia 10 2,8
Ogotem 360 100,0

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wskazuja dane z tabeli 4 cze$¢ uczniow widzi realne ryzyka ze
strony Al, szczegdblnie: dezinformacje, spadek samodzielnosci, pokuse $cia-
gania, mozliwos$ci otrzymania blednej odpowiedzi.

Podsumowanie

Wspotczesny rozwdj sztucznej inteligencji sprawia, zZe staje sie ona
waznym narzedziem wspierajacym edukacje. Al utatwia przyswajanie wie-
dzy, zwieksza zaangazowanie uczniéw w proces uczenia sie oraz umozliwia
zindywidualizowane podejscie do nauki. Badania pokazaty, ze zdecydowana
wiekszo$¢ badanej grupy uczniéw zna i uzywa narzedzi Al, uczniowie wie-
dzg, czym jest Al i korzystaja z niej, gtdwnie w formie ChatGPT. Wyniki ba-
dan nie pokazaty réznic w odpowiedziach z uwzglednieniem pici i miejsca
zamieszkania badanych. Nie wykazano istotnych r6znic miedzy tymi zmien-
nymi a wykorzystywaniem narzadzi AL. Te dane mogg sugerowac, ze AL jest
waznym narzedziem wyréwnywania szans edukacyjnych, szczegélnie
uczniéw mieszkajacych poza duzymi osrodkami miejskimi.

W badanej grupie uczniéw dominujg zastosowania edukacyjne Al,
gtoéwnie w rozwigzywaniu zadan, pisaniu prac, ttumaczeniu, wyszukiwaniu
informacji oraz przygotowaniu sie do egzaminéw maturalnych i zawodo-
wych. Uczniowie dostrzegaja korzysci z wykorzystywania Al w uczeniu sie,
poniewaz dzieki narzedziom sztucznej inteligencji szybciej sie ucza, lepiej
przyswajaja trudne tematy iuporzadkowuja zebrany materiat/wiedze.
Z drugiej strony tylko cze$¢ uczniéow widzi realne zagrozenia z korzystania
z Al, szczego6lnie brak samodzielno$ci, Sciaganie, uzaleznienie i dezinforma-
cje. Postawa badanych uczniéw wobec Al jest przewaznie pozytywna lub
neutralna, rzadko negatywna.
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Podsumowujac nalezy zarekomendowal wtaczenie Al do lekcji

szkolnych w sposé6b kontrolowany i krytyczny, pokazanie, jak madrze korzy-
sta¢ (sprawdzanie Zrodet, 1aczenie z podrecznikiem), omoéwienie ryzyka
plagiatu i $ciggania. Nalezy otworzy¢ sie na edukacje w zakresie dezinfor-
macji ijakosci odpowiedzi Al, np. ¢wiczenia poréwnania odpowiedzi Al
z podrecznikiem jako zaufanym Zrédtem. Wspieranie samodzielnoSci
uczniow w rozwiazywaniu zadan, w ktérych Al moze by¢ tylko dodatkiem,
nie gtéwnym ,rozwigzujacym za ucznia”.
Wykorzystanie Al jako narzedzia wyréwnujacego szanse, szczeg6lnie do
uczniéw mniej zdolnych, jako ,ttumacza” trudnych tresci i partnera powto-
rek. W opinii autoréw artykutu réwniez nauczyciele powinni monitorowac
nastawienie uczniow do sztucznej inteligencji oraz zakres wykorzystywania
przez nich narzedzi iaplikacji. Kluczowe znaczenie moze mie¢ znalezienie
rownowagi pomiedzy technologicznymi innowacjami a tradycyjnymi meto-
dami nauczania oraz wspieranie rozwoju my$lenia krytycznego.
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Interdyscyplinarne wykorzystanie technologii cyfrowych

w tworczosci muzycznej uczniow Il etapu edukacyjnego
Mgr Przemystaw Michalak
Panstwowa Akademia Nauk Stosowanych w Nysie, Polska

Abstrakt

Artykul podejmuje problematyke cyfrowej transformacji edukacji muzycznej
w Swietle zatozen nowej podstawy programowej. Pokazuje, jak mozna wzbogacié¢
tradycyjne lekcje o technologie cyfrowe (TIK) oraz sztuczna inteligencje (AI). Na
podstawie przegladu specjalistycznego oprogramowania zaproponowano pomysty
na interdyscyplinarne projekty edukacyjne, taczace muzyke znaukami $cistymi,
sztukami wizualnymi i humanistyka. Wnioski wskazuja, Ze umiejetne wykorzysta-
nie technologii w pracy metoda projektu pomaga uczniom 13czy¢ wiedze z réznych
przedmiotéw w spdjng catos¢ ilepiej rozumie¢ otaczajgcy ich $wiat. Zaznaczono
przy tym, Ze cyfrowe narzedzia nie zastapia artystycznej wrazliwos$ci ucznia, lecz
pelnig funkcje nowoczesnego wsparcia dydaktycznego, w ktéorym nauczyciel staje
sie przewodnikiem po cyfrowym Swiecie.

Stowa kluczowe: edukacja muzyczna, edukacja STEAM, interdyscyplinarnos$¢, kom-
petencje cyfrowe

The interdisciplinary application of digital technologies in the musical crea-
tivity of students at the second stage of Education
MA Przemystaw Michalak
University of Applied Sciences in Nysa, Poland

Abstract

This article examines the digital transformation of music education, considering the
new core curriculum. It shows how traditional lessons can be enhanced by infor-
mation and communication technology (ICT) and artificial intelligence (AI). Based
on areview of specialized software, the article suggests interdisciplinary project-
based learning approaches that combine music with the sciences, visual arts and
the humanities. The findings indicate that the skillful use of technology in project-
based learning helps students integrate knowledge from various subjects, facilitat-
ing a deeper comprehension of reality. The article also notes that, while digital tools
cannot replace artistic sensitivity, they can serve as modern teaching aids, with the
teacher acting as a guide through the digital world.

Keywords: music education, STEAM education, interdisciplinarity, digital compe-
tence
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Wprowadzenie

Ksztattowanie postawy aktywnego i Swiadomego uczestnika $wiata
kultury to jeden z celéw edukacji muzycznej dla Il etapu ksztatcenia. Jak
wskazuje nowa podstawa programowa dla przedmiotu muzyka, uczen nie
powinien by¢ tylko biernym odbiorcg (Rozporzadzenie ws. podstawy
programowej, 2026). Proces ten wymaga jednak wyjscia poza ramy trady-
cyjnego modelu nauczania. Prawdziwa sztuka rzadko funkcjonuje samo-
dzielnie - zdecydowanie lepiej rozwija sie w korelacji z innymi dziedzinami
sztuki i nauki. Nauczanie interdyscyplinarne, ktére taczy wiedze i umiejet-
nosci z réznych dziedzin w spéjna cato$¢, staje sie kluczem do nowoczesnej
edukacji. Zintegrowanie muzyki z informatyka, plastyka czy historig prze-
ciwdziata fragmentaryzacji wiedzy, ksztattujac u uczniéw zdolnos$¢ do do-
strzegania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych oraz syntezy zjawisk na
styku réznych dziedzin sztuki i nauki.

W procesie integracji tych ré6znorodnych dziedzin coraz czesSciej wy-
korzystuje sie technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK). Nie chodzi tu
jednak o rezygnacje z tego, co w edukacji muzycznej jest najwazniejsze - ze
$piewu, grania na instrumentach czy budowania wspélnoty. Wdrazanie in-
nowacji ma na celu wzbogacenie tej tradycji, a cyfrowy $wiat powinien by¢
traktowany jako dodatkowe narzedzie, ktére umozliwi rozwoéj umiejetnosci
twérczych. Swiadome wiaczenie cyfrowych narzedzi do pracy na lekgji dia-
metralnie zmienia pozycje ucznia - przestaje on by¢ wylacznie biernym
odtwodrcg, a staje sie prawdziwym tworca. Zyskuje mozliwo$¢ nagrywania,
komponowania i profesjonalnego prezentowania swoich dziatan. Cyfryzacja
procesu dydaktycznego stwarza nowe mozliwosci witgczania metod interdy-
scyplinarnych - tgczenia muzyki ze sztuka filmowa, obrazem, ruchem czy
stowem.

Podejscie to ma silne ugruntowanie w nowej podstawie programo-
wej dla przedmiotu muzyka. Ustawodawca wprost wiaczyt w cele ksztatce-
nia ,wykorzystywanie nowych technologii do zapisu, tworzenia, przetwa-
rzania iodbioru muzyki” (Rozporzadzenie ws. podstawy programowe;j,
2026, s. 130), atakze ,rozumienie powigzan muzyki z innymi obszarami
wiedzy 1idzialaniami artystycznymi” (Rozporzadzenie ws. podstawy
programowej, 2026). Zapisy te stanowig jasng instrukcje dla nauczycieli,
zobowiazujac ich do tworzenia przestrzeni, w ktorej uczniowie, pracujac
w grupie, realizujg projekty taczace muzyke z innymi obszarami oraz tworza
utwory przy wsparciu narzedzi cyfrowych.
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Gléwnym celem niniejszego artykutu jest ukazanie praktycznych
mozliwosci interdyscyplinarnego wykorzystania technologii cyfrowych na
lekcjach muzyki w klasach IV-VIII szkoty podstawowej. Opierajac sie Scisle
na zapisach podstawy programowej, zaprezentowane zostang propozycje
dzialan, ktére ptynnie facza Swiat muzyki z innymi obszarami edukacyjny-
mi, czynigc z ucznia $wiadomego i odpowiedzialnego twérce we wspotcze-
snym $wiecie cyfrowym.

Interdyscyplinarne wykorzystanie technologii cyfrowych
na lekcjach muzyki

Wspotczesny model nauczania, oparty na wyraznym podziale na po-
szczegblne przedmioty, coraz czeSciej okazuje sie niewystarczajacy
w ksztattowaniu kompetencji niezbednych do funkcjonowania w realiach
XXI wieku. Edukacja oparta na wyraznym podziale wiedzy na odrebne dzie-
dziny sprzyja jej fragmentaryzacji, co utrudnia uczniom dostrzeganie zalez-
nosci miedzy poszczeg6lnymi zagadnieniami. Odpowiedzig na te wyzwania
jest nauczanie interdyscyplinarne, ktérego nadrzednym celem jest integra-
cja tresci z réznych przedmiotéw. Wigczenie aktywno$ci muzycznych w ten
zintegrowany proces pozwala uczniom zrozumieé, Ze sztuka nie istnieje
w oderwaniu od zjawisk fizycznych, historycznych czy matematycznych.
Podejscie to silnie rezonuje z nowa podstawg programowg dla przedmiotu
muzyka, w ktérej wprost zaznaczono, ze w centrum procesu dydaktycznego
znajduje sie aktywny i kreatywny uczen, a nauczanie muzyki obejmuje row-
niez rozwijanie kompetencji cyfrowych wykorzystywanych zaréwno
w procesie twoérczym, jak i wodbiorze muzyki (Rozporzadzenie ws.
podstawy programowej, 2026, s. 131). Interdyscyplinarne projekty realizo-
wane z wykorzystaniem technologii cyfrowych tworza warunki sprzyjajace
wspoétpracy, podejmowaniu decyzji oraz analizowaniu relacji miedzy roéz-
nymi obszarami wiedzy. W rezultacie wspierajg rozwdj kompetencji przy-
sztosci, takich jak mys$lenie systemowe, wspélpraca oraz rozwigzywanie
ztoZonych problemdéw.

Wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK)
sprawia, ze wdrazanie podejscia interdyscyplinarnego staje sie tatwiejsze
i bardziej efektywne. Dla wspoétczesnych ucznidw technologie cyfrowe sta-
nowig naturalny element codziennego funkcjonowania, dlatego moga sku-
tecznie integrowac rézne obszary ksztatcenia oraz wspierac realizacje dzia-
tan edukacyjnych. Warto podkresli¢, Ze nowoczesne rozwigzania cyfrowe
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coraz czesciej znajdujg zastosowanie w procesie ksztatcenia, usprawniajac
zaréwno czynnos$ci rutynowe, jak iskutecznie wspierajac dziatania krea-
tywne (Michalak, 2025). ,Wykorzystanie technologii informacyjno-
komunikacyjnych w powszechnej edukacji muzycznej (...) wptywa na meto-
dy pracy (...) [oraz] komunikacji (...), przyczyniajac sie do rozwoju (...) dys-
pozycji odtworczych, twérczych i percepcyjnych [uczniéw]” (Parkita, 2016).
Dostep do nowoczesnych narzedzi technologicznych - od programéw do
edycji zapisu nutowego, przez cyfrowe stacje robocze, po rozwigzania wy-
korzystujace sztuczng inteligencje - sprzyja zmianie roli ucznia, ktéry
z odbiorcy tre$ci muzycznych staje sie aktywnym uczestnikiem procesu
twérczego. Skuteczno$¢ wykorzystania takiego Srodowiska edukacyjnego
podkresla w swoich badaniach Adam Rosinski, wskazujac, Ze nowoczesne
narzedzia dydaktyczne, wtym komputery itechnologie multimedialne,
sprzyjaja interaktywnemu charakterowi nauczania oraz angazujg ucznia
w sposOb  wielozmystowy. Dzieki temu proces zdobywania wiedzy
i rozwijania umiejetno$ci moze by¢ bardziej efektywny niz w przypadku
ograniczenia sie wylgcznie do tradycyjnych metod ksztatcenia (Rosinski,
2015). Technologia wykracza tym samym poza role pomocniczego $rodka
dydaktycznego, przyjmujgc funkcje integralnego instrumentu wspierajgcego
proces edukacji oraz uczestnictwo w kulturze.

Postepujaca transformacja cyfrowa oraz wykorzystanie interdyscy-
plinarnych projektéw edukacyjnych opartych na aktywizujacych metodach
nauczania wymagajag ponownego okreslenia kompetencji iroli pedagoga.
Wspétczesny nauczyciel muzyki ewoluuje z funkcji wyltgcznego przekaznika
wiedzy w kierunku projektanta dziatan edukacyjnych, umozliwiajac ucz-
niom eksploracje cyfrowych przestrzeni dzwiekowych oraz rozwijajac ich
kompetencje w zakresie odpowiedzialnego uczestnictwa w Swiecie techno-
logii. ,Nauczyciel jako cyfrowy mentor peini podwdjna funkcje: edukacyjng”,
wyposazajac uczniéw w umiejetnos$¢ obstugi programoéw, oraz ,wychowaw-
cz3”, uczac, jak poruszaé sie w przestrzeni wirtualnej w sposéb bezpieczny
i etyczny (Kompetencje cyfrowe, 2025). Nie nalezy jednak pomija¢ faktu, ze
nawet najbardziej zaawansowane rozwigzania technologiczne nie zastgpia
roli nauczyciela, ktéry pozostaje kluczowym podmiotem kierujacym proce-
sem dydaktycznym oraz ksztattujagcym krytyczne is$wiadome podejscie
uczniow do nowych mediéw. Zwraca na to uwage Agnieszka Szajner
w konteks$cie nowoczesnych algorytmoéw, podkreslajac, ze ,przysztos¢ edu-
kacji muzycznej z wykorzystaniem Al wymaga Swiadomego podejscia, ktére
zrownowazy korzySci technologiczne z potrzeba zachowania i promowania
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kulturowej i artystycznej réznorodnosci” (Szajner, 2024). Rola wspotcze-
snego nauczyciela wykracza zatem poza samo wykorzystywanie narzedzi
cyfrowych w procesie dydaktycznym. Poprzez $wiadome zastosowanie
technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) pedagog inicjuje sytuacje
sprzyjajace tworczej aktywnosci uczniéw, tworzy warunki do rozwijania ich
sprawczosci, a jednocze$nie ksztalttuje postawy odpowiedzialnego uczest-
nictwa w Srodowisku cyfrowym.

Nowa podstawa programowa a cyfrowa transformacja
edukacji muzycznej

Nowa podstawa programowa dla przedmiotu muzyka, obowigzujaca
od 1 wrzes$nia 2026 roku, wskazuje na potrzebe taczenia tradycyjnych form
edukacji muzycznej - obejmujacych $piew, gre na instrumentach, ruch przy
muzyce i tworczo$¢ artystyczng - z mozliwosciami oferowanymi przez tech-
nologie cyfrowe. Dokument jasno precyzuje, Ze wspodtczesne nauczanie
uwzglednia rozwdj umiejetnosci technologicznych, a uczniowie majg wyko-
rzystywac ,dostepne programy komputerowe i aplikacje do tworzenia oraz
udostepniania swoich dziatan muzycznych” (Rozporzadzenie ws. podstawy
programowej, 2026, s. 131). Stanowi to istotng zmiane w postrzeganiu roli
Srodowiska cyfrowego w edukacji muzycznej. Przestaje ono petni¢ wytacz-
nie funkcje narzedzia uatrakcyjniajgcego zajecia, a staje sie pelnoprawnym
elementem wspotczesnej dydaktyki muzycznej. Wymagania szczegotowe
zakladaja bezposrednie zastosowanie narzedzi cyfrowych w procesie ko-
dowania i dekodowania muzyki, a takze w zakresie rejestrowania i przetwa-
rzania dzwieku (Rozporzadzenie Ministra Edukacji, 2026, s. 132). Realizacja
tych zatozen wymaga odejscia od modelu nauczania opartego na przekazie
wiedzy na rzecz edukacji muzycznej wykorzystujacej aktywne metody pra-
cy, eksperymentowanie oraz samodzielne dziatania twoércze uczniow.

Realizacja zatozen programowych opiera sie na praktycznej aktyw-
nosci uczniéw, ktorzy wykorzystuja réznorodne narzedzia cyfrowe wspiera-
jace tworzenie, rejestrowanie i przetwarzanie muzyki. Jak wskazuje Justyna
Gadzinska, istotne znaczenie w procesie edukacji muzycznej moga mieé
aplikacje typu DAW, m.in. GarageBand oraz bezptatne programy do edycji
dZzwieku, ktore umozliwiaja wykorzystanie réznorodnych brzmien instru-
mentalnych, wielo$ciezkowa rejestracje oraz miksowanie materiatu mu-
zycznego (Gadzinska, 2019). Oprogramowanie tego typu rozszerza mozli-
wosci realizacji dziatan twoérczych w edukacji muzycznej, umozliwiajac ucz-
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niom prace w Srodowisku przypominajacym cyfrowe studio nagran. Pozwa-
la ono na samodzielng rejestracje i edycje Sciezek dZzwiekowych, modyfiko-
wanie ich parametrow, eksperymentowanie z elementami rytmicznymi oraz
zapisywanie i udostepnianie efektéw pracy w postaci plikéw audio. W ob-
szarze notacji i teorii muzyki zastosowanie znajduja natomiast edytory nu-
towe, umozliwiajgce uczniom wizualizacje tworzonych przez siebie struktur
harmonicznych irytmicznych. Istotnym elementem nowej podstawy pro-
gramowej jest réwniez uwzglednienie narzedzi opartych na sztucznej inteli-
gencji w procesie tworczym. Ustawodawca wskazuje, Ze uczen ,indywidual-
nie lub w grupie” moze tworzy¢ utwory ,przy wsparciu [narzedzi] sztucznej
inteligencji” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji, 2026, s. 136).

Cyfrowe instrumentarium stanowi wazne narzedzie wspierajace
realizacje interdyscyplinarnego podejscia w edukacji muzycznej. Ksztatto-
wanie kompetencji cyfrowych na lekcjach muzyki nie sprowadza sie jednak
wytacznie do sprawnego postugiwania sie aplikacjami. Jak podkreslajg
Magdalena Andrys i Malina Sarnowska, praca znowoczesnymi technolo-
giami w muzyce rozwija u uczniéw myslenie komputacyjne, ktore polega na
dostrzeganiu struktur, analizowaniu cech utworéw, a takze na rozpoznawa-
niu podobienistw i réznic w ich przebiegu (Andrys, Sarnowska, 2026). Roz-
wijanie tych zdolnoSci sprzyja integracji edukacji muzycznej z matematyka
i informatyka, ukazujac wspolne obszary miedzy twdérczoscig artystyczng
a mys$leniem analitycznym. Co wiecej, podstawa programowa wymaga, aby
uczniowie ,pracujac w grupie, [realizowali] projekty taczace muzyke
z innymi obszarami wiedzy i dziataniami artystycznymi”, wymieniajac tu
jako przyktady tworzenie prezentacji multimedialnych, teledyskéw, filmow,
podcastow czy gier terenowych (Rozporzadzenie ws. podstawy programo-
wej, 2026, s. 136). Multimedialne formy ekspresji umozliwiajg integracje
dzialan muzycznych ze sztukami wizualnymi oraz jezykiem polskim, wspie-
rajac rozwoj ucznia jako aktywnego i Swiadomego uczestnika wspotczesnej
kultury cyfrowe;j.

Szeroka oferta narzedzi cyfrowych stwarza mozliwosci projektowa-
nia réznorodnych dziatan twérczych i edukacyjnych angazujacych uczniéw.
Wspotczesne aplikacje, w tym te oparte na sztucznej inteligencji, znaczaco
obnizaja bariere wejscia w proces tworczy, pozwalajac na uzyskiwanie pro-
fesjonalnych rezultatéw bez koniecznosci posiadania zaawansowanej wie-
dzy teoretycznej (Michalak, 2025). Istotng grupe narzedzi stosowanych
w pracy interdyscyplinarnej stanowig syntezatory Spiewu wspierajace two-
rzenie, aranzacje iedycje partii wokalnych w $rodowisku cyfrowym. Na
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rynku dostepne sg dedykowane aplikacje do generowania partii wokalnych
(np. program ACE Studio). Oprogramowanie moze by¢ wykorzystywane
samodzielnie lub integrowane z programami typu DAW, poszerzajac mozli-
wosci pracy tworczej z materiatem muzycznym. Uzupetnieniem tego rodza-
ju rozwigzan jest aplikacja Cantai wspélpracujgca z edytorami nutowymi,
ktéra umozliwia synteze partii wokalnych na podstawie zapisu wysokoSci
dZzwiekoéw oraz tekstu. Technologie tego typu wspierajg rozwoj wyobraZni
muzycznej, umozliwiajac przygotowanie realistycznej symulacji przygoto-
wanej kompozycji lub aranzacji wokalnej jeszcze przed jej wykonaniem.
Dzieki wykorzystaniu technologii syntezy gtosu mozliwe jest nie tylko od-
wzorowanie linii melodycznej, ale réwniez uzyskanie naturalnej wymowy
tekstu, co pozwala na bardziej Swiadomg ocene brzmienia i interpretacji
tworzonego materiatlu muzycznego. Kolejnym obszarem implementacji
sztucznej inteligencji w edukacji muzycznej jest technologia separacji Zrédet
dZzwieku (Music Source Separation, wykorzystywana m.in. w aplikacji Moi-
ses). Pozwala ona na automatyczne rozdzielenie nagrania na niezalezne
warstwy dZzwiekowe, umozliwiajgc uczniowi analize poszczeg6lnych ele-
mentéw utworu oraz ich ponowne wykorzystanie w procesie tworczym.
Wyizolowane partie wokalne, instrumentalne czy rytmiczne mogga stac sie
materiatem wyjSciowym do tworzenia wtasnych aranzacji, kompozycji czy
remiksow. W twoérczosci muzycznej coraz czesciej wykorzystuje sie rowniez
technologie wspierajace inteligentny mastering (Mastering Al, np. wtyczka
iZotope Ozone), ktére pomagaja poprawic i uksztalttowa¢ koricowe brzmie-
nie utworu. Dzieki nim uczniowie mogg obserwowa¢, jak zmiany parame-
trow dzwieku wplywajg na efekt koncowy, atakze eksperymentowac
z wlasnymi pomystami muzycznymi. Dla uczniéw, ktérzy nie majq jeszcze
duzego doswiadczenia w tworzeniu akompaniamentu, pomocne moga by¢
réwniez wirtualne instrumenty generatywne (np. narzedzie Session Players
dostepne w programie Logic Pro). Na podstawie wprowadzonej progresji
akordéw program tworzy automatyczny akompaniament, pozwalajac eks-
perymentowac z harmonig, stylem oraz sposobem wykonania utworu.
Obszarem o szczegdlnym potencjale wielodyscyplinarnym sg réw-
niez platformy generatywnej sztucznej inteligencji. f.acza one zagadnienia
zwigzane z muzyka, informatyka, jezykiem oraz innymi dziedzinami sztuki,
otwierajac nowe mozliwo$ci realizacji projektéw twoérczych. Narzedzia te
(m.in. Suno Studio) umozliwiajg tworzenie utworéw muzycznych na pod-
stawie opisow tekstowych czy szkicow muzycznych, a takze generowanie
kompozycji z wykorzystaniem samodzielnie przygotowanych tekstow.
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Uczen moze dzieki temu potaczyé wiasng warstwe literacka z muzyczng
interpretacja stworzong przez algorytm, eksperymentujac z formg, stylem
i charakterem utworu. Platformy te oferujg réwniez mozliwo$¢ przeksztat-
cania nagranych pomystow melodycznych w partie instrumentalne (voice-
to-instrument), co pozwala na dalsze rozwijanie wtasnych koncepcji mu-
zycznych. Jednocze$nie wykorzystanie generatywnej sztucznej inteligencji
stanowi wazng przestrzen do rozmowy oetyce iprawie autorskim
w muzyce. Praca z tego typu technologiami wymaga ksztattowania swiado-
mosci uczniow dotyczacej sposobu dzialania modeli Al, wykorzystywania
danych treningowych, ochrony praw twoércéw oraz odpowiedzialnego ko-
rzystania z wygenerowanych materiatéw. Istotnym elementem edukacji
staje sie rowniez refleksja nad rolg cztowieka w procesie tworczym i relacja
miedzy kreatywnoScig artysty a mozliwosciami oferowanymi przez techno-
logie. W obszarze multimedialnych projektéw edukacyjnych przydatnym
rozwigzaniem jest technologia syntezy mowy oraz klonowania gtosu (ofe-
rowana m.in. przez platforme ElevenLabs). Narzedzie to znajduje zastoso-
wanie w dziataniach tgczacych muzyke z innymi dziedzinami sztuki, szcze-
goélnie z filmem oraz produkcjg materiatéw audiowizualnych. Dzieki niemu
uczniowie mogg tworzy¢ narracje glosowa do wtasnych projektéw, takich
jak dokumenty, audycje czy stuchowiska, rozwijajac jednocze$nie kompe-
tencje zwigzane z pracg z dzwiekiem, tekstem i multimediami. Mtodszych
uczniéw warto natomiast wprowadzac w cyfrowy $wiat dZwieku za posred-
nictwem intuicyjnych, interaktywnych laboratoriéw muzycznych, takich jak
Chrome Music Lab. Narzedzia te pozwalaja poprzez dziatanie poznawaé
podstawowe wiasciwosci dZwieku, eksperymentowaé zrytmem, melodia
i harmonia oraz taczy¢ muzyke zelementami wizualnymi iinteraktywna
forma przekazu.

Dopetieniem cyfrowego warsztatu ucznia-twdércy sa réwniez pro-
gramy do tworzenia grafiki i prezentacji, umozliwiajgce tgczenie dziatan
muzycznych z obszarem sztuk wizualnych. Wspétczesna aktywnos$¢ arty-
styczna coraz cze$ciej wykracza poza sam dZwiek, obejmujgc takze projek-
towanie oprawy wizualnej oraz przygotowanie sposobu prezentacji wia-
snych realizacji. Powszechnie dostepne aplikacje (takie jak Microsoft Po-
werPoint czy Prezi) umozliwiaja uczniom tworzenie dynamicznych prezen-
tacji oraz wizualne przedstawianie efektow wlasnej pracy. Z kolei interne-
towe narzedzia graficzne (np. Canva) pozwalajg fgczy¢ kompetencje mu-
zyczne, plastyczne iinformatyczne, wspierajac realizacje projektow
o charakterze multimedialnym. Uczniowie mogg za ich pomocg projektowac
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m.in. autorskie oktadki albumoéw, plakaty koncertowe, materiaty promocyj-
ne czy elementy oprawy wizualnej wlasnych realizacji muzycznych. Cennym
rozwigzaniem angazujgcym uczniéw sg rowniez platformy (np. Genially),
ktére umozliwiajg tworzenie interaktywnych prezentacji, wirtualnych wy-
staw czy edukacyjnych ,escape roomow”. Wykorzystanie elementéw grywa-
lizacji pozwala przeksztatca¢ tradycyjne zadania edukacyjne w angazujace
doswiadczenia, w ktérych uczniowie moga aktywnie poznawac zagadnienia
muzyczne, taczy¢ rézne dziedziny wiedzy irozwija¢ kompetencje tworcze.
Zgromadzenie w jednym wielodyscyplinarnym projekcie wcze$niej przygo-
towanych nagran audio, materiatéw wideo, grafik i tekstéw nie tylko wzbo-
gaca przekaz, ale przede wszystkim uczy mtodziez wielowymiarowego pro-
jektowania, organizowania informacji oraz faczenia réznych form ekspres;ji.
W ten sposéb interdyscyplinarny proces twérczy zostaje zintegrowany
w spojng, multimedialng forme.

Cyfrowe projekty miedzyprzedmiotowe - otwarte pomysty i inspiracje

Realizacja zatozen podstawy programowej w praktyce edukacyjnej
wymaga wykorzystania adekwatnych strategii dydaktycznych. Istotng role
odgrywa metoda projektu, ktéra zastepuje model oparty na przekazywaniu
gotowej wiedzy podejSciem wspierajagcym samodzielne poszukiwanie in-
formacji oraz konstruowanie rozwigzan przez uczniéw. Wspélczesne kon-
cepcje dydaktyczne podkreslaja, ze integrowanie wiedzy z r6znych dyscy-
plin przynosi wieksze efekty poznawcze niz jej przekazywanie w ramach
odrebnych przedmiotéw. Sprzyja ono cato$ciowemu rozumieniu ztozonych
zjawisk, dostrzeganiu zaleznosci miedzy nimi oraz rozwijaniu umiejetnosci
rozwigzywania probleméw (Arkusinska, Bogustawska, Lisicki, Skura, Stojak,
Witkowski, 2022). Opisane podejscie odpowiada zatozeniom edukacji STE-
AM, zakladajacej integracje nauk Scistych, technologii, inZzynierii, sztuki
i matematyki w celu rozwijania my$lenia interdyscyplinarnego oraz rozwia-
zywania probleméw. Realizacja projektow osadzonych w autentycznych
kontekstach problemowych wymaga od uczniéw aktywnego planowania,
podejmowania decyzji oraz wspoéldziatania, co pozytywnie wptywa na roz-
woj ich motywacji wewnetrznej (Grabias-Banaszewska, 2025). W takim
modelu nauczyciel muzyki nie pelni juz wytgcznie funkcji przekazujacego
wiedze, lecz staje sie przewodnikiem i moderatorem procesu uczenia sie,
wspierajac uczniéw w tgczeniu tworczej ekspresji z analitycznym sposobem
myslenia charakterystycznym dla nauk Scistych.
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Dobrym przykladem interdyscyplinarnego podejscia jest wykorzy-
stanie zagadnien akustyki w edukacji muzycznej. DZwiek moze by¢ pozna-
wany nie tylko jako element dzieta muzycznego, lecz takze jako zjawisko
fizyczne, ktérego charakterystyka opiera sie na mierzalnych wtasciwosciach,
takich jak czestotliwo$¢ czy amplituda. W praktyce szkolnej takie podejscie
moze zostaé zrealizowane poprzez proste eksperymenty akustyczne,
w ktorych uczniowie samodzielnie obserwujg ianalizuja wtasciwosci
dzwieku. Wykorzystanie dostepnych narzedzi cyfrowych (np. aplikacji Spec-
trogram) pozwala na wizualizacje dZwieku oraz analize jego mierzalnych
cech, umozliwiajac dostrzezenie zaleznos$ci miedzy fizycznym charakterem
fali a jej muzycznym odbiorem. Bardziej zaawansowane mozliwos$ci analizy
dZzwieku oferuja specjalistyczne narzedzia do analizy spektralnej (takie jak
iZotope RX). Wykorzystanie tego typu oprogramowania w edukacji muzycz-
nej pozwala uczniom na szczegélowa obserwacje struktury dzwieku po-
przez wizualizacje jego widma. Analiza spektrograméw umozliwia dostrze-
zenie skladowych harmonicznych (alikwotéw) oraz zrozumienie, w jaki
sposéb wptywaja one na charakter brzmienia poszczegélnych instrumen-
tow. Ciekawym doswiadczeniem dydaktycznym moze by¢é porownywanie
widm réznych Zrédet dzwieku, a takze eksperymentowanie z modyfikacjg
wybranych sktadowych w Srodowisku cyfrowym. W ten sposéb uczniowie
empirycznie odkrywaja zalezno$¢ miedzy strukturg widmowa a barwag
dZzwieku, 1aczac tworcza prace z praktycznym poznawaniem praw akustyki.

Inny przyktad integracji dyscyplin zaktada faczenie dziatan muzycz-
nych z obszarem sztuk wizualnych i technologii cyfrowych, co otwiera nowe
mozliwosci twérczego wykorzystania mediéw. Przyktadem takiej praktyki
moze by¢ projekt taczacy tworzenie obrazu i dzwieku, w ktérym uczniowie
opracowuja Sciezke dzwiekowa do materiatu wideo, np. animacji poklatko-
wej przygotowanej wczesniej w ramach zaje¢ plastycznych lub informatycz-
nych. Realizacja tego typu zadania umozliwia uczniom poznanie zasad pracy
z profesjonalnym sprzetem studyjnym oraz wykorzystanie go w procesie
tworczym. Uczniowie poznaja w praktyce podstawowe techniki rejestracji
i projektowania dZwieku (sound design), wykorzystujac zewnetrzne karty
dZzwiekowe (interfejsy audio), rézne typy mikrofonéw oraz przenosne re-
kordery. Tworzenie warstwy dZwiekowej do materialu wideo pozwala im
samodzielnie nagrywac i przetwarza¢ odgtosy otoczenia, ktoére nastepnie
moga petié funkcje efektow synchronicznych, elementéw budujacych at-
mosfere lub muzycznej interpretacji obrazu. Kolejnym etapem projektu jest
stworzenie wlasnej Sciezki dZwiekowej, w ktérej uczniowie tacza umiejet-
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nos$ci muzyczne z mozliwo$ciami oferowanymi przez nowoczesne technolo-
gie. W zaleznos$ci od swoich pomystéw moga korzysta¢ zaréwno z tradycyj-
nych instrumentéw, wirtualnych brzmienn dostepnych w programach mu-
zycznych (DAW), jak inarzedzi sztucznej inteligencji wspierajagcych proces
tworzenia muzyki. Koncowym etapem projektu moze by¢ dodanie do ani-
macji warstwy narracyjnej z wykorzystaniem technologii syntezy mowy, np.
platformy ElevenLabs. Potaczenie autorskiego tekstu z generowanym gto-
sem pozwala uczniom pozna¢ nowe sposoby kreowania przekazu audiowi-
zualnego oraz dostrzec zalezno$ci miedzy sztuka, jezykiem i technologia.

Warto zwréci¢ uwage na projekty taczace muzyke z historia, jezy-
kiem polskim oraz elementami grywalizacji. W ramach projektu uczniowie
wykorzystuja narzedzia cyfrowe do tworzenia edukacyjnego wideobloga
historycznego, w ktéorym muzyka staje sie srodkiem wspierajacym narracje
i popularyzacje wiedzy. Proces tworczy rozpoczyna sie od przygotowania
tresci historycznych i opracowania narracji. Uczniowie tworzg scenariusze
audycji poSwieconych wybranej epoce, rozwijajac kompetencje zwigzane
z pisaniem, komunikacjg oraz konstruowaniem przekazu medialnego. Ko-
lejnym etapem jest dob6r materiatu muzycznego z wykorzystaniem cyfro-
wych archiwéw, co pozwala mtodziezy taczy¢ Zrédta historyczne, narracje
i muzyke w spéjng forme edukacyjng. Kolejnym elementem projektu jest
opracowanie jego warstwy wizualnej z wykorzystaniem narzedzi cyfro-
wych. Uczniowie, korzystajac z aplikacji graficznych, przygotowuja oprawe
wizualng swojego kanatu internetowego: projektuja logo, grafiki oraz minia-
tury materiatow wideo. Dziatania te pozwalajg im rozwija¢ umiejetnosci
zwigzane z projektowaniem graficznym i Swiadomym tworzeniem przekazu
medialnego. Przygotowane audycje mogg sta¢ sie podstawg interaktywnych
materiatow edukacyjnych tworzonych w $srodowiskach takich jak Genially.
Uczniowie mogg wzbogacic je o elementy grywalizacji, np. quizy, zagadki,
zadania wymagajace analizy Zrodet czy kolejne etapy narracji prowadzace
odbiorce przez wirtualne przestrzenie edukacyjne. Dzieki temu powstaja
formy zblizone do cyfrowych escape roomdw, w ktorych wiedza historyczna
i literacka tgczy sie z muzykg, obrazem oraz technologia. Tego typu dziatania
pokazujg uczniom, Ze wspotczesne narzedzia cyfrowe moga stuzy¢ nie tylko
do tworzenia muzyki, lecz takze do projektowania wielowymiarowych
przekazéw edukacyjnych.

Zaprezentowane w niniejszym rozdziale bazy projektéw maja cha-
rakter otwarty i stanowia jedynie wycinek dydaktycznych mozliwosci, pet-
nigc przede wszystkim funkcje twdrczej inspiracji. W rzeczywistos$ci osta-
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teczny ksztalt i spos6b wykorzystania cyfrowych narzedzi zalezg wylacznie
od kreatywnoSci i inwencji samego nauczyciela. Dziatania interdyscyplinar-
ne tgczace nauke ze sztuka tworza nowe mozliwosci edukacyjne, wspierajac
rozwdj kreatywnosci i szersze rozumienie wiedzy, z uwzglednieniem ogra-
niczen poznawczych i dydaktycznych.

Podsumowanie

Cyfrowa transformacja edukacji muzycznej wyznacza nowe mozli-
wosci organizacji procesu ksztatcenia oraz wspiera rozwdj kompetencji
potrzebnych do $wiadomego funkcjonowania we wspélczesnej kulturze.
Wykorzystanie zaawansowanych narzedzi cyfrowych, wtym rozwigzan
opartych na sztucznej inteligencji, moze znaczaco wzbogaci¢ proces dydak-
tyczny, jednocze$nie otwierajac szeroka przestrzen dla nauczania interdy-
scyplinarnego. Srodowisko cyfrowe utatwia bowiem lgczenie muzyki
z naukami $cistymi, humanistycznymi oraz sztukami wizualnymi, pozwala-
jac uczniom na catoSciowe rozumienie ztoZonych zjawisk idostrzeganie
zalezno$ci miedzy réznymi obszarami wiedzy. Technologie cyfrowe powin-
ny jednak pozostawac $rodkiem wspierajacym realizacje nadrzednych ce-
16w edukacji. Nie zastepuja one twoérczego mys$lenia, wyobrazZni ani wrazli-
wosci artystycznej, lecz moga stanowi¢ narzedzie do ich rozwijania
i wzmacniania. Przyszto$¢ edukacji muzycznej nie powinna koncentrowac
sie wylacznie na ksztatceniu sprawnych uzytkownikéw narzedzi cyfrowych,
lecz na rozwijaniu uuczniéw $wiadomego, krytycznego ikreatywnego
uczestnictwa w kulturze. W tym procesie kluczowg role nadal odgrywa nau-
czyciel, ktorego kompetencje, doSwiadczenie oraz umiejetnos¢ twoérczego
wykorzystania technologii decyduja o sposobie, w jaki narzedzia cyfrowe
zostang wigczone do procesu ksztatcenia i wykorzystane do rozwijania kre-
atywno$ci oraz samodzielnego mys$lenia uczniéow.
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Wykorzystanie projektow eTwinning w ksztaltowaniu
kompetencji jezykowych i cyfrowych uczniow w edukacji
jezykow obcych
Mgr Joanna Biegajto
Szkota Podstawowa im. 30 Poleskiej Dywizji Piechoty AK w Grabanowie,
Polska

Abstrakt

Wspéiczesna edukacja jezykowa odchodzi od modelu opartego na przekazywaniu
wiedzy i wykonywaniu schematycznych ¢éwiczen jezykowych na rzecz aktywnego
uczestnictwa uczniéw w procesie uczenia sie we wspotpracy z osobami reprezentu-
jacymi rozne konteksty kulturowe. Taka mozliwo$¢ stwarzaja projekty eTwinning.
Dlatego w artykule przedstawiono zatozenia i efekty wykorzystania w nauce jezyka
angielskiego projektu eTwinning. Material pozyskano zprzegladu literatury
przedmiotu oraz studium przypadku projektu eTwinning ,Peace Speak”, realizo-
wanego we wspolpracy szkot z Polski, Grecji, Wtoch, Turcji i Ukrainy. Analizie pod-
dano dokumentacje projektu, produkty uczniowskie, materialy zamieszczone na
platformie TwinSpace oraz wyniki ewaluacji przeprowadzonej wséréd uczestnikéow
projektu. Przyjeta perspektywa badawcza pozwolita pokazaé¢ potencjat projektow
eTwinning w edukacji jezykowej. Wymieniony projekt moze stanowi¢ wartoSciowe
Srodowisko wspierajace edukacje jezykowa, w ktorej uczen nie tylko zdobywa wie-
dze jezykowa, ale réwniez rozwija umiejetno$¢ wspéipracy i kompetencje cyfrowe
oraz przygotowanie do funkcjonowania w wielojezycznym i wielokulturowym spo-
teczenstwie.

Stowa kluczowe: uczen, szkota podstawowa, projekt eTwinning, kompetencje jezy-
kowe

The use of eTwinning projects in developing pupils’ language and digital
competences in foreign language education
MA Joanna Biegajto
Primary School named after the 30th Polesie Infantry Division of the Home Army in
Grabandw, Poland

Modern language education is moving away from a model based on the transmis-
sion of knowledge and the completion of formulaic language exercises, towards the
active participation of pupils in the learning process in collaboration with people
from different cultural backgrounds. eTwinning projects provide such an oppor-
tunity. This article therefore presents the principles and outcomes of using an
eTwinning project in English language teaching. The data were obtained from
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areview of the relevant literature and a case study of the eTwinning project ‘Peace
Speak’, carried out in collaboration with schools from Poland, Greece, Italy, Turkey
and Ukraine. The analysis covered project documentation, pupils’ work, materials
posted on the TwinSpace platform and the results of an evaluation carried out
amongst project participants. The research perspective adopted has highlighted the
potential of eTwinning projects in language education. The project in question can
provide a valuable environment supporting language education, in which pupils not
only acquire language knowledge but also develop collaboration skills, digital com-
petences and the ability to function in a multilingual and multicultural society.
Keywords: pupil, primary school, eTwinning project, language competences

Wprowadzenie

Dynamiczne przemiany spoteczne itechnologiczne sprawiaja, Ze
wspotczesna edukacja jezykowa wykracza poza rozwijanie sprawnosci je-
zykowych rozumianych wylgcznie jako opanowanie struktur gramatycz-
nych ileksykalnych. Wspoétczesne podejscie do nauczania jezykéw obcych
coraz cze$ciej akcentuje konieczno$¢ rozwijania kompetencji komunikacyj-
nej, obejmujacej nie tylko poprawnos¢ jezykowa, lecz takze umiejetnosé
skutecznego porozumiewania sie, interpretowania znaczen oraz funkcjo-
nowania w zréznicowanych kulturowo Srodowiskach. Szczego6lne znaczenie
przypisuje sie kompetencji miedzykulturowej, ktéra umozliwia uczgcym sie
Swiadome uczestnictwo w komunikacji z przedstawicielami innych kultur
(Byram, 1997). Coraz wiekszego znaczenia nabiera réwniez przygotowanie
uczniéow do funkcjonowania w Srodowisku wielojezycznym i cyfrowym,
w ktorym komunikacja odbywa sie z wykorzystaniem technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych oraz we wspoélpracy z osobami reprezentujgcymi
rézne konteksty kulturowe. W tym ujeciu technologie cyfrowe nie stanowia
jedynie narzedzia wspierajacego proces dydaktyczny, lecz tworza prze-
strzen umozliwiajgca autentyczng interakcje, wspétprace oraz rozwoéj kom-
petencji niezbednych w spoteczenstwie informacyjnym (Council of Europe,
2020; Vuorikari, 2022). W konsekwencji nauczanie jezykéw obcych powin-
no stwarza¢ uczniom warunki do podejmowania autentycznych dziatan
komunikacyjnych, wymagajacych wspotpracy, rozwigzywania problemoéw
oraz $wiadomego korzystania z narzedzi cyfrowych. Badania nad wirtualng
wymiang jezykowa wskazujg, ze kontakt z réwiesnikami z innych krajéw,
realizowany za posrednictwem technologii cyfrowych, moze wspiera¢ roz-
woj kompetencji jezykowych, spotecznych i miedzykulturowych, poniewaz
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uczniowie wykorzystuja jezyk jako narzedzie rzeczywistej komunikacji,
a nie wylgcznie jako przedmiot nauki (O’'Dowd, 2019, 2021).

Jednym z rozwigzan odpowiadajgcych wymienionym zatozeniom sg
projekty realizowane w ramach programu eTwinning. Ich istotg jest mie-
dzynarodowa wspotpraca szkét z wykorzystaniem technologii cyfrowych,
ktére majg na celu wspélne projektowanie irealizacje dziatan edukacyj-
nych. Projekty eTwinning umozliwiajg nauczycielom integrowanie tresci
programowych z dziataniami projektowymi oraz tworzenie $rodowiska
uczenia sie opartego na wspétpracy, komunikacji i aktywnym zaangazowa-
niu uczniéw (Gajek, 2018; Sahin i in., 2024).W przeciwienstwie do tradycyj-
nych form nauczania jezyka obcego projekty eTwinning umozliwiajg ucz-
niom wykorzystanie jezyka w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych,
w ktorych staje sie on narzedziem wspétpracy, negocjowania znaczen oraz
tworzenia wspdélnych produktéw. Tego rodzaju dziatania s3 zgodne
z zatozeniami podejscia komunikacyjnego oraz koncepcja wirtualnej wy-
miany, wedtug ktdrej uczenie sie jezyka zachodzi poprzez rzeczywiste inte-
rakcje spoteczne i wspotprace miedzy uczestnikami z réznych $rodowisk
kulturowych (0O’Dowd, 2019; Dooly, 2017). Dotychczasowe badania wska-
zuja, Ze uczestnictwo w projektach eTwinning moze sprzyja¢ rozwijaniu
kompetencji jezykowych, cyfrowych, spotecznych imiedzykulturowych.
Jednoczes$nie literatura przedmiotu pokazuje, ze skutecznos$¢ takich dziatan
zalezy nie tyle od samego wykorzystania technologii, ile od jako$ci zapro-
jektowanych zadan, stopnia zaangazowania uczniéw oraz roli nauczyciela
jako organizatora Srodowiska uczenia sie (Gajek, 2018; Sahin iin., 2024).
Wociaz jednak stosunkowo niewiele badan przedstawia pogtebiona analize
konkretnych projektéw edukacyjnych z perspektywy jednoczesnego rozwi-
jania kompetencji jezykowych i cyfrowych uczniéw. Analiza pojedynczych
przypadkéw projektow eTwinning moze stanowi¢ warto$ciowe uzupelnie-
nie badan dotyczacych edukacji jezykowej online, poniewaz pozwala ukaza¢
mechanizmy zachodzace podczas rzeczywistej realizacji dziatan projekto-
wych. Celem niniejszego artykutu jest analiza mozliwos$ci wykorzystania
projektéw eTwinning w rozwijaniu kompetencji jezykowych i cyfrowych
ucznidéw uczacych sie jezykéw obcych. Artykut ma charakter przegladowo-
analityczny iopiera sie na analizie literatury przedmiotu oraz studium
przypadku projektu eTwinning ,Peace Speak”, realizowanego we wspotpra-
cy szkot z Polski, Grecji, Wtoch, Turcji i Ukrainy. Analizie poddano doku-
mentacje projektu, produkty uczniowskie, materialy zamieszczone na plat-
formie TwinSpace oraz wyniki ewaluacji przeprowadzonej wsréd uczestni-
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kéw projektu. Przyjeta perspektywa badawcza pozwala nie tylko przedsta-
wi¢ potencjal projektéw eTwinning w edukacji jezykowej, lecz takze wska-
zaé, jakie elementy projektowania dziatati dydaktycznych sprzyjaja jedno-
czesnemu rozwijaniu kompetencji jezykowych i cyfrowych uczniow.

eTwinning jako sSrodowisko wspierajace rozwoéj kompetencji
jezykowych i cyfrowych uczniéow

Wspétczesna edukacja jezykowa coraz czeSciej odchodzi od modelu
opartego wylgcznie na przekazywaniu wiedzy i wykonywaniu schematycz-
nych ¢wiczen jezykowych na rzecz aktywnego uczestnictwa uczniow
w procesie uczenia sie. Szczegdlnego znaczenia nabiera tworzenie Srodo-
wisk edukacyjnych, w ktérych uczniowie moga wykorzystywac jezyk obcy
w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych, wspoétpracowaé¢ zinnymi
osobami oraz rozwija¢ strategie niezbedne do skutecznego porozumiewa-
nia sie. Takie podejscie pozostaje zgodne z zatozeniami wspotczesnej dy-
daktyki jezykéw obcych, w ktérej kompetencja komunikacyjna obejmuje nie
tylko znajomos$¢ systemu jezykowego, lecz takze umiejetnos$¢ dziatania spo-
tecznego i kulturowego za pomoca jezyka (Byram, 1997; Council of Europe,
2020). Jednym z przyktadéw srodowiska edukacyjnego wspierajacego tego
rodzaju dziatania jest program eTwinning. Jest to inicjatywa Komisji Euro-
pejskiej umozliwiajaca szkotom z réznych krajéw wspélprace za posrednic-
twem technologii cyfrowych oraz realizacje wspdlnych projektéw eduka-
cyjnych. Istotnym elementem programu jest wykorzystanie platformy
TwinSpace, ktéra pozwala nauczycielom i uczniom komunikowac sie, pla-
nowac¢ dziatania, wymienia¢ materiaty oraz tworzy¢ wspolne produkty cy-
frowe. Dzieki temu eTwinning taczy elementy edukacji projektowej, wspét-
pracy miedzynarodowej oraz uczenia sie wspieranego technologia (Gajek,
2018; Sahin i in., 2024). Warto$¢ edukacyjna projektow eTwinning nie wy-
nika jednak wylacznie z zastosowania narzedzi cyfrowych. Sama obecnos¢
technologii nie gwarantuje efektywnego uczenia sie - kluczowe znaczenie
ma sposéb zaprojektowania aktywnos$ci oraz stopied zaangaZowania
uczniéw w proces tworzenia wiedzy. Jak wskazuje Gajek (2018), projekty
eTwinning mogg zosta¢ skutecznie zintegrowane z programem nauczania,
poniewaz umozliwiajg realizacje celéow dydaktycznych poprzez dziatania
wymagajgce wspoéltpracy, komunikacji i samodzielnego rozwigzywania pro-
bleméw. Podobnie przeglad badan dotyczacych eTwinning wskazuje, Ze
najwiekszy potencjat edukacyjny programu zwigzany jest ztworzeniem
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spotecznos$ci uczacych sie, w ktorych uczniowie petnig aktywna role uczest-
nikéw procesu edukacyjnego (Sahin iin., 2024). Szczegblne znaczenie pro-
jekty eTwinning maja w edukacji jezykéw obcych. Miedzynarodowy charak-
ter wspétpracy sprawia, Ze uczniowie wykorzystuja jezyk obcy nie tylko
podczas wykonywania ¢wiczen dydaktycznych, lecz przede wszystkim jako
narzedzie komunikacji potrzebne do osiggania wspélnych celéw. Wymiana
informacji, przygotowywanie materialéw, prowadzenie dyskusji czy wspol-
ne tworzenie produktéw projektowych wymagaja od uczniéw negocjowa-
nia znaczen, dostosowywania wypowiedzi do odbiorcy oraz aktywnego
uczestnictwa w interakcji. Mechanizmy te sg charakterystyczne dla wirtual-
nej wymiany (virtual exchange), ktéra wedtug O’'Dowda umozliwia uczagcym
sie rozwijanie kompetencji jezykowych poprzez regularng komunikacje
z partnerami z innych $rodowisk kulturowych (0’Dowd, 2019, 2021). W
$Srodowisku eTwinning jezyk obcy przestaje by¢ wylacznie przedmiotem
nauki, a staje sie narzedziem dziatania spotecznego. Uczniowie wykorzystu-
ja go do przedstawiania wtasnych doswiadczen, wyrazania opinii, wspot-
pracy oraz rozwigzywania probleméw pojawiajacych sie podczas realizacji
projektu. Tego rodzaju aktywnoSci wspieraja rozwdj kompetencji komuni-
kacyjnej, poniewaz uczniowie ucza sie nie tylko poprawnosci jezykowej, ale
réwniez skutecznego funkcjonowania w realnych sytuacjach komunikacyj-
nych (Council of Europe, 2020; O’Dowd, 2021). Realizacja projektow
eTwinning sprzyja réwniez rozwijaniu kompetencji cyfrowych uczniéw.
Uczestnicy projektéw nie ograniczajg sie do biernego Kkorzystania
z technologii, lecz wykorzystuja narzedzia cyfrowe do komunikacji, wspét-
pracy, tworzenia tresci oraz prezentowania rezultatéw swojej pracy. Dzia-
tania te odpowiadajga obszarom kompetencji okreSlonym w ramach
DigComp 2.2, obejmujgcym miedzy innymi komunikacje iwspéiprace
w Srodowisku cyfrowym, tworzenie tresci cyfrowych oraz odpowiedzialne
korzystanie z technologii (Vuorikari i in., 2022). Kompetencje cyfrowe roz-
wijane w projektach eTwinning maja charakter praktyczny i kontekstowy,
poniewaz uczniowie uczg sie korzystania ztechnologii w celu realizacji
konkretnych zadan edukacyjnych. Przygotowywanie prezentacji, podca-
stéw, publikacji cyfrowych czy wspdlnych dokumentéw wymaga nie tylko
znajomosci narzedzi, lecz takze planowania pracy, selekcjonowania infor-
macji i wspotpracy z innymi uzytkownikami przestrzeni cyfrowej. Jak wska-
zuje Gajek (2018), integracja technologii w projektach eTwinning moze
wspiera¢ rozwoj kompetencji kluczowych, poniewaz uczniowie wykorzy-
stujg narzedzia cyfrowe w sposéb celowy ipowigzany z realizacjg tresci
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programowych. Coraz czeSciej podkres$la sie rowniez znaczenie projektéow
eTwinning w rozwijaniu kompetencji spolecznych imiedzykulturowych.
Kontakt zuczniami reprezentujgcymi rézne kraje ikultury wymaga od
uczestnikow otwartosci, gotowosci do dialogu oraz umiejetnosci rozumie-
nia perspektywy innych oséb. W tym konteks$cie projekty miedzynarodowe
moga wspiera¢ rozwdéj kompetencji miedzykulturowej, rozumianej jako
zdolno$¢ do skutecznej i odpowiedzialnej komunikacji miedzy osobami po-
chodzacymi z roznych $rodowisk kulturowych (Byram, 1997). Badania do-
tyczace eTwinning wskazujg, Ze wspotpraca online moze tworzy¢ warunki
sprzyjajace rozwijaniu postaw tolerancji, wzajemnego szacunku i Swiado-
mosci kulturowej uczniéw (Bozdag, 2018; Sahin i in., 2024). Przedstawione
zatozenia znajduja odzwierciedlenie w praktyce realizacji projektow
eTwinning. Przykladem jest projekt ,Peace Speak”, ktorego gléwnym celem
byto stworzenie przestrzeni do miedzynarodowej wspétpracy uczniéw wo-
kot zagadnien zwigzanych z pokojem, empatig i odpowiedzialng komunika-
cja. Analiza tego projektu pozwala ukaza¢, w jaki sposéb odpowiednio za-
planowane dziatania projektowe moga wspiera¢ jednoczesny rozwo6j kom-
petencji jezykowych, cyfrowych oraz miedzykulturowych uczniéw.

Charakterystyka projektu ,,Peace Speak”

Projekt eTwinning ,Peace Speak” byt realizowany w roku szkolnym
2025/2026 wramach miedzynarodowej wspoétpracy szkét partnerskich
z Polski, Grecji, Ukrainy, Wtoch i Turcji. Jezykiem ,roboczym” projektu byt
jezyk angielski. Ze Szkoty Podstawowej w Grabanowie w projekcie uczest-
niczyto dziesiecioro uczniéw klasy VI. Informacje dotyczace organizacji pro-
jektu, przebiegu dziatan oraz rezultatéw zostaty opracowane na podstawie
dokumentacji projektowej, materiatéw zamieszczonych na platformie
TwinSpace, produktéw uczniowskich oraz dokumentacji ewaluacyjnej. Pro-
jekt zostat zintegrowany zprocesem nauczania jezyka angielskiego
i realizowany podczas obowigzkowych zaje¢ lekcyjnych. Takie rozwigzanie
umozliwito wigczenie dziatan projektowych w realizacje tresci edukacyj-
nych oraz zapewnilo uczniom regularny kontakt zjezykiem angielskim
w sytuacjach wymagajacych komunikacji iwspélpracy zréwiesnikami
z innych krajow. W analizowanym przypadku projekt nie stanowit dodat-
kowej aktywnosci pozalekcyjnej, lecz zostat potraktowany jako element
procesu dydaktycznego. Gtéwnym celem projektu byto rozwijanie kompe-
tencji jezykowych uczniéw poprzez udziat w dziataniach wymagajacych
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wykorzystania jezyka angielskiego jako narzedzia komunikacji i wspétpra-
cy. Zadania projektowe zostaly zaplanowane w taki sposéb, aby uczniowie
mieli mozliwo$¢ wykorzystywania jezyka w sytuacjach wykraczajacych
poza tradycyjne ¢wiczenia szkolne, obejmujacych wymiane informacji, pre-
zentowanie wilasnych opinii oraz wspdélne tworzenie materialéw. Tego ro-
dzaju dziatania odpowiadaja zatozeniom wirtualnej wymiany jezykowej,
w ktérej komunikacja online miedzy uczestnikami z r6znych krajéw stano-
wi przestrzen rozwijania kompetencji jezykowych i miedzykulturowych
(O’'Dowd, 2019, 2021). Réwnoczesnie projekt zaktadatl rozwijanie kompe-
tencji cyfrowych, umiejetnosci pracy zespotowej, komunikacji miedzykultu-
rowej oraz ksztattowanie postaw opartych na szacunku, empatii i odpowie-
dzialno$ci za sposéb komunikowania sie zinnymi. Cele te wynikaty
z charakteru projektu, ktorego realizacja wymagata od uczniéw aktywnego
uczestnictwa w Srodowisku cyfrowym oraz wspotpracy z osobami repre-
zentujacymi rézne konteksty kulturowe. Tematem przewodnim projektu
byto zagadnienie pokoju rozumianego nie tylko jako brak konfliktu, lecz
takze jako zdolno$¢ budowania pozytywnych relacji, prowadzenia dialogu
i rozwigzywania problemdéw poprzez wzajemny szacunek. W zwigzku z tym
dzialania projektowe koncentrowaty sie woké6t komunikacji, emocji, wspét-
pracy oraz tworzenia materiatéw edukacyjnych w $rodowisku cyfrowym.
W trakcie realizacji projektu uczniowie uczestniczyli zaré6wno w dziataniach
synchronicznych, takich jak miedzynarodowe spotkania online, jak i w ak-
tywno$ciach asynchronicznych obejmujacych prace na forum dyskusyjnym,
przygotowywanie podcastéow, opracowywanie cyfrowych materiatéw edu-
kacyjnych oraz wspottworzenie miedzynarodowego magazynu ,Peace Spe-
ak”. Wszystkie zadania wymagaty aktywnego wykorzystania jezyka angiel-
skiego jako $rodka komunikacji, a nie jedynie przedmiotu nauki. Dzieki te-
mu uczniowie mieli mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci jezykowych
w kontekscie rzeczywistej wspotpracy miedzynarodowej.

Projektowanie dziatan edukacyjnych w projekcie ,Peace Speak”

Projekt ,Peace Speak” zostat zaprojektowany zgodnie z zatozeniami
edukacji projektowej, w ktérej uczen pelni aktywna role uczestnika procesu
uczenia sie, a zdobywanie wiedzy odbywa sie poprzez realizacje znaczacych
i powigzanych ze sobg zadan (Bell, 2010). Przyjeta koncepcja zaktadata, ze
poszczegblne aktywnosci beda prowadzi¢ do osiggniecia wspdlnego celu,
a uczniowie beda nie tylko odbiorcami tresci, lecz takze wspottwoércami
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rezultatow projektu. Dobér dziatan projektowych nie miat charakteru przy-
padkowego - kazde zadanie zostato zaplanowane jako element wiekszej
catosci istuzyto rozwijaniu okreslonych kompetencji jezykowych, cyfro-
wych oraz spotecznych. Istotnym zatozeniem projektu byto stworzenie ucz-
niom warunkéw do autentycznej komunikacji z rowiesnikami z innych kra-
jow, w ktorej jezyk angielski petnit funkcje naturalnego narzedzia wspot-
pracy. Pierwszym etapem projektu byly dzialania integracyjne, ktorych
celem byto poznanie partneréw oraz stworzenie podstaw do dalszej wspo6t-
pracy. Wykorzystano w tym celu forum dyskusyjne na platformie TwinSpa-
ce, gdzie uczestnicy przedstawiali siebie, swoje zainteresowania oraz szko-
1y, a nastepnie odpowiadali na wpisy innych uczniéw. Aktywnos$¢ ta pozwo-
lita uczniom rozpoczagé¢ komunikacje w jezyku angielskim w bezpiecznej
i uporzadkowanej przestrzeni cyfrowej. Kolejne zadania koncentrowaty sie
wokét tematyki pokoju, komunikacji iemocji. Uczniowie uczestniczyli
w burzach mézgoéw, dyskusjach oraz dziataniach wymagajacych wspolnego
poszukiwania odpowiedzi na pytania dotyczace znaczenia pokoju we
wspbtczesnym Swiecie. Waznym elementem projektu byto przygotowywa-
nie podcastéw, prezentacji oraz innych materialéw cyfrowych. Realizacja
tych zadan wymagata planowania wypowiedzi, selekcjonowania informacji,
podziatu obowigzkéw oraz wspoétpracy z partnerami z innych krajow. Istot-
ng role odegraty rowniez miedzynarodowe spotkania online, podczas kto-
rych uczniowie mieli mozliwo$¢ bezposredniej komunikacji w jezyku an-
gielskim. W przeciwienstwie do typowych sytuacji szkolnych rozmowy te
nie polegaly na odtwarzaniu wcze$niej przygotowanych dialogéw, lecz wy-
magaty spontanicznego reagowania, zadawania pytan, wyrazania opinii
oraz aktywnego stuchania rozméwcéw. Tego rodzaju dziatania odpowiada-
ja zaloZzeniom virtual exchange, w ktérym technologia umozliwia tworzenie
przestrzeni do rzeczywistej interakcji jezykowej imiedzykulturowe;j
(O’Dowd, 2021).

Waznym elementem projektu byto réwniez wspoélne tworzenie pro-
duktow cyfrowych, w tym miedzynarodowego magazynu ,Peace Speak”.
Praca nad wspélnymi materiatami wymagata podziatu zadan, uzgadniania
tresci, wzajemnego udzielania informacji zwrotnej oraz wykorzystywania
narzedzi cyfrowych wspierajgcych wspoétprace online. Dzieki temu ucznio-
wie rozwijali nie tylko kompetencje jezykowe, lecz takze umiejetnosc¢ pla-
nowania pracy zespolowej oraz swiadomego wykorzystywania technologii
w procesie uczenia sie. Projekt zostat zaplanowany w taki sposéb, aby po-
szczegblne dzialania wzajemnie sie uzupetniaty. Zadania jezykowe, aktyw-
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nosci rozwijajace kompetencje cyfrowe oraz elementy edukacji miedzykul-
turowej nie funkcjonowaty oddzielnie, lecz tworzyty spojny proces dydak-
tyczny. Takie podejscie jest zgodne z charakterystyka projektéw eTwinning,
ktére tacza realizacje celéw programowych z rozwijaniem kompetencji klu-
czowych poprzez wspotprace i wykorzystanie technologii cyfrowych (Gajek,
2018; Sahin i in., 2024).

Metoda analizy materialu badawczego

Niniejszy artykut ma charakter jakoSciowego studium przypadkuy,
ktérego przedmiotem analizy jest projekt eTwinning ,Peace Speak” reali-
zowany wroku szkolnym 2025/2026 w miedzynarodowym Srodowisku
edukacyjnym. Celem analizy byto okreSlenie, w jaki spos6b dziatania pro-
jektowe organizowane w ramach wspotpracy online moga wspiera¢ rozwdj
kompetencji jezykowych i cyfrowych uczniéw uczacych sie jezyka angiel-
skiego. Material badawczy stanowity dane zgromadzone podczas realizacji
projektu, obejmujace dokumentacje projektowa zamieszczong na platfor-
mie TwinSpace, produkty stworzone przez uczniéw oraz materiaty powsta-
te w trakcie wspotpracy miedzynarodowej. Analizie poddano miedzy inny-
mi wpisy uczestnikéw na forum projektowym, nagrania podcastéw, mate-
rialy cyfrowe przygotowane przez ucznidw, rezultaty wspdlnej pracy
w narzedziach internetowych oraz koncowy produkt projektu - miedzyna-
rodowy magazyn ,Peace Speak 2026”. Uzupetniajace Zrédto danych stano-
wity wyniki ewaluacji przeprowadzonej wsrod uczestnikéw projektu. Ana-
lizie poddano refleksje uczniéw dotyczace przebiegu dziatan, ich doswiad-
czen zwigzanych z komunikacja w jezyku angielskim, wspétpraca z rowie-
$nikami zinnych krajow oraz wykorzystaniem technologii cyfrowych
w procesie uczenia sie. Analiza materiatu zostata przeprowadzona z wyko-
rzystaniem podejscia jakos$ciowego, koncentrujacego sie na identyfikacji
dziatan oraz rezultatow wskazujacych na rozwdj okreslonych kompetencji.
Przyjeto dwie gtéwne kategorie analizy:

1) kompetencje jezykowe, obejmujace wykorzystanie jezyka angiel-
skiego w komunikacji, tworzenie wypowiedzi oraz udziat w interak-
cjach online;

2) kompetencje cyfrowe, zwigzane z wykorzystaniem narzedzi techno-
logicznych do komunikacji, wspotpracy itworzenia tresci cyfro-
wych.
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Przyjete kryteria analizy nawiazuja do wspdtczesnego rozumienia
kompetencji jezykowych i cyfrowych, zgodnie z ktérym skuteczna komuni-
kacja w jezyku obcym obejmuje nie tylko poprawnos¢ jezykowa, lecz takze
umiejetnos$¢ interakcji, mediacji i dzialania w okre$lonym kontekscie spo-
tecznym (Council of Europe, 2020). Jednocze$nie rozwoj kompetencji cy-
frowych rozumiany jest szerzej niz samo postugiwanie sie narzedziami
technologicznymi i obejmuje miedzy innymi wspétprace online, tworzenie
tresci cyfrowych oraz odpowiedzialne uczestnictwo w $Srodowisku cyfro-
wym (Vuorikari i in., 2022). Tak przyjeta procedura analizy pozwala ukaza¢
projekt ,Peace Speak” nie tylko jako zestaw dziatan edukacyjnych, lecz jako
Srodowisko uczenia sie, w ktérym uczniowie rozwijaja kompetencje jezy-
kowe i cyfrowe poprzez autentyczng wspoélprace miedzynarodowa.

Analiza efektow projektu ,,Peace Speak” w kontekscie rozwijania
kompetencji jezykowych i cyfrowych uczniow

Jednym z najwazniejszych zatozen projektu ,Peace Speak” byto
stworzenie uczniom mozliwosci wykorzystywania jezyka angielskiego
w sytuacjach komunikacyjnych wykraczajacych poza tradycyjny model na-
uki jezyka obcego. W ramach projektu jezyk angielski petit funkcje narze-
dzia umozliwiajagcego wspétprace, wymiane doswiadczen oraz wspdlne
tworzenie produktéw edukacyjnych. Uczniowie nie wykorzystywali jezyka
wytacznie podczas wykonywania ¢wiczen jezykowych, lecz postugiwali sie
nim w celu osiggniecia konkretnych celéw komunikacyjnych. Analiza dzia-
tan projektowych wskazuje, ze rozw6j kompetencji jezykowych nastepowat
przede wszystkim poprzez regularng interakcje z réwiesnikami z innych
krajow. Szczegllne znaczenie mialy miedzynarodowe spotkania online,
podczas ktorych uczniowie przedstawiali sie, omawiali tematy zwigzane
z pokojem, emocjami i komunikacjg oraz uczestniczyli w zadaniach realizo-
wanych w grupach miedzynarodowych. W odréznieniu od typowych ¢éwi-
czen prowadzonych podczas lekcji jezyka obcego, komunikacja podczas
spotkan wymagata spontanicznego reagowania, formutowania wiasnych
wypowiedzi, zadawania pytan oraz dostosowywania sposobu komunikacji
do rzeczywistego rozméwcy. Taki sposéb wykorzystania jezyka odpowiada
zaloZeniom wirtualnej wymiany (virtual exchange), w ktérej technologia
umozliwia uczniom nawigzywanie kontaktu z osobami z innych $rodowisk
kulturowych i rozwijanie kompetencji komunikacyjnej poprzez autentyczne
interakcje. Jak wskazuje O’'Dowd (2021), warto$¢ edukacyjna wymiany wir-

138



tualnej nie wynika jedynie z samego kontaktu online, lecz z mozliwosci
uczestniczenia w znaczacych dziataniach wymagajacych negocjowania zna-
czen, wspotpracy i refleksji nad wtasnym sposobem komunikowania sie. W
projekcie ,Peace Speak” istotng role odegraty réwniez dziatania pisemne
realizowane za posrednictwem platformy TwinSpace. Forum projektowe
umozliwialo uczniom przedstawianie siebie, dzielenie sie opiniami oraz
reagowanie na wypowiedzi partneréw z innych krajow. Zadania te wymaga-
ty od uczniéw formutowania wtasnych mysli w jezyku angielskim, dostoso-
wania stylu wypowiedzi do odbiorcy oraz swiadomego korzystania z jezyka
w komunikacji pisemnej. Aktywnos$¢ na forum miata szczegdlne znaczenie
dla uczniéw, ktérzy potrzebowali wiecej czasu na przygotowanie wypowie-
dzi jezykowej. W przeciwienistwie do komunikacji ustnej, forma asynchro-
niczna umozliwiata planowanie wypowiedzi, dob6r odpowiednich Srodkéw
jezykowych oraz analizowanie odpowiedzi innych uczestnikow. Tego rodza-
ju dziatania wspieraja rozwdéj kompetencji interakcyjnych i mediacyjnych
opisanych w Europejskim Systemie Opisu Ksztatcenia Jezykowego, gdzie
uzytkownik jezyka jest postrzegany jako osoba zdolna do dziatania spotecz-
nego poprzez jezyk (Council of Europe, 2020). Kolejnym przyktadem wyko-
rzystania jezyka jako narzedzia komunikacji byly podcasty przygotowane
przez uczniéw. Zadanie polegato na opracowaniu wypowiedzi dotyczacych
problemdéw pojawiajacych sie w Srodowisku szkolnym oraz przedstawieniu
ich w formie nagrania audio. Przygotowanie podcastéw wymagato od
ucznidéw nie tylko znajomosci stownictwa i struktur jezykowych, lecz takze
zaplanowania tresci, podziatu rél, przygotowania scenariusza oraz dosto-
sowania sposobu wypowiedzi do odbiorcy. Szczegélnie istotnym elemen-
tem tego zadania byto wykorzystanie jezyka angielskiego do wyrazania
opinii, emocji i potrzeb. Uczniowie pracowali w parach miedzynarodowych,
analizujac sytuacje problemowe oraz poszukujac sposobéw komunikacji
opartych na empatii i wzajemnym szacunku. Tym samym rozwoj jezykowy
byt polaczony zrozwijaniem kompetencji spotecznych i miedzykulturo-
wych. Analiza materialéw powstalych podczas projektu wskazuje, ze ucz-
niowie wykorzystywali jezyk angielski w réznych formach komunikacji:
ustnej, pisemnej oraz cyfrowej. R6znorodnos¢ dziatann pozwolita na rozwi-
janie wielu aspektow kompetencji jezykowej, w tym tworzenia wypowiedzi,
interakcji, rozumienia innych uzytkownikéw jezyka oraz dostosowywania
komunikatu do okre$lonego celu. W przypadku projektu ,Peace Speak” je-
zyk angielski pehit wiec podwojng funkcje: byt zaréwno przedmiotem
uczenia sie, jak i narzedziem umozliwiajagcym wspoétprace miedzynarodowa.
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Takie podejscie odpowiada wspotczesnym tendencjom w edukacji jezyko-
wej, w ktorych nacisk ktadzie sie na wykorzystanie jezyka do dziatania, ko-
munikacji i uczestnictwa w spotecznosci miedzynarodowej (0O’Dowd, 2019;
Council of Europe, 2020).

Rozwijanie kompetencji cyfrowych poprzez tworzenie
i wspdldzielenie produktéw cyfrowych

Jednym z istotnych obszaréw rozwoju uczniéw podczas realizacji
projektu , Peace Speak” byto ksztaltowanie kompetencji cyfrowych poprzez
aktywne wykorzystanie technologii w procesie komunikacji, wspoétpracy
i tworzenia tre$ci edukacyjnych. Narzedzia cyfrowe nie pelnity w projekcie
jedynie funkcji technicznego wsparcia organizacji dziatan, lecz stanowity
Srodowisko, w ktéorym uczniowie realizowali zadania, wymieniali informa-
cje oraz wspottworzyli rezultaty projektu. Podstawowa przestrzenia
wspotpracy byta platforma TwinSpace, ktéra peita funkcje wirtualnego
Srodowiska uczenia sie. Uczniowie wykorzystywali ja do komunikacji na
forum, publikowania swoich wypowiedzi, wymiany materiatéw oraz zapo-
znawania sie z rezultatami pracy partneréw zinnych krajow. Dzieki temu
technologia zostata wykorzystana nie tylko jako narzedzie dostepu do in-
formaciji, lecz takze jako przestrzen spotecznej interakcji i wspéttworzenia
wiedzy. Takie podejscie odpowiada wspdtczesnemu rozumieniu kompeten-
cji cyfrowych, zgodnie z ktérym obejmujg one nie tylko umiejetno$¢ obstugi
urzadzen i aplikacji, ale réwniez zdolnos$¢ komunikowania sie, wspétpracy,
tworzenia tre$ci oraz odpowiedzialnego funkcjonowania w Srodowisku
cyfrowym (Vuorikari iin., 2022). W projekcie ,Peace Speak” uczniowie
rozwijali te obszary poprzez realizacje konkretnych zadan wymagajacych
Swiadomego wykorzystania technologii.

Jednym z przyktadéw byto wykorzystanie narzedzi cyfrowych do
wspolnego tworzenia materiatéw projektowych. Uczniowie korzystali mie-
dzy innymi z platform umozliwiajacych wspétprace online, takich jak Canva,
Google Docs czy narzedzia stuzace do przygotowywania nagran audio. Pra-
ca nad wspolnymi produktami wymagata od nich nie tylko poznania funkcji
poszczegblnych aplikacji, lecz takze planowania dziatan, dzielenia sie od-
powiedzialno$cig oraz uzgadniania tresci z innymi uczestnikami projektu.
Szczegblnym przyktadem rozwijania kompetencji cyfrowych byto przygo-
towanie miedzynarodowego magazynu ,Peace Speak 2026”. Produkt ten
powstat jako efekt wspélpracy uczniéow inauczycieli z kilku krajéw part-
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nerskich. Uczniowie uczestniczyli w procesie tworzenia tresci, przygoto-
wywania materialéw oraz ich prezentowania w srodowisku cyfrowym. Rea-
lizacja tego zadania wymagata tagczenia kompetencji jezykowych, cyfrowych
i spotecznych, poniewaz uczniowie musieli nie tylko przygotowaé wiasne
materiaty, lecz takze wspdtpracowa¢ nad wspélnym rezultatem. Waznym
elementem projektu bylo réwniez wykorzystanie narzedzi cyfrowych
wspierajacych aktywnos$¢ uczniéw podczas poszczeg6lnych etapédw pracy.
Narzedzie AnswerGarden zostato wykorzystane do zebrania skojarzen
uczniéow zwiazanych z pojeciem pokoju irozpoczecia dyskusji na temat
warto$ci waznych dla uczestnikow projektu. Narzedzia do nagrywania
dZzwieku umozliwity przygotowanie podcastow, natomiast rozwigzania stu-
Zgce tworzeniu publikacji cyfrowych pozwolily na opracowanie konicowego
magazynu projektowego. Analiza dziatan uczniéw wskazuje, Ze technologia
byta wykorzystywana w sposéb celowy i zwigzany z realizacja konkretnych
celéw edukacyjnych. Uczniowie nie byli jedynie odbiorcami gotowych mate-
riatléw cyfrowych, lecz stawali sie ich twoércami, uczac sie planowania pro-
cesu tworzenia, selekcjonowania informacji, wspotpracy online oraz pre-
zentowania efektéw swojej pracy. Istotnym aspektem projektu byto réow-
niez ksztaltowanie odpowiedzialnego funkcjonowania w $rodowisku cy-
frowym. Przed rozpoczeciem dziatan uczniowie zostali zapoznani
z zasadami bezpiecznej komunikacji online, ochrony prywatnosci oraz ne-
tykiety. Wprowadzenie zasad ,Peace Speak Netiquette Rules” miato na celu
przygotowanie uczniéw do $wiadomego i odpowiedzialnego uczestnictwa
w miedzynarodowej przestrzeni cyfrowej. Element ten jest szczegoélnie
istotny w kontekscie wspoétczesnego rozumienia kompetencji cyfrowych,
ktére obejmuja réwniez bezpieczenstwo, ochrone danych osobowych oraz
odpowiedzialne zachowanie w sieci (Vuorikari i in., 2022). W projekcie ucz-
niowie zdobywali wiec doSwiadczenie nie tylko w zakresie korzystania
z narzedzi cyfrowych, ale rowniez w zakresie zasad komunikacji i wspoét-
pracy obowigzujacych w srodowisku online. Podsumowujac, analiza projek-
tu ,Peace Speak” pokazuje, ze kompetencje cyfrowe rozwijaty sie poprzez
praktyczne dziatanie irozwigzywanie rzeczywistych zadan edukacyjnych.
Technologia byla integralng czesScig procesu uczenia sie, umozliwiajac ucz-
niom komunikacje miedzynarodowa, tworzenie wspolnych produktéw oraz
rozwijanie umiejetnos$ci potrzebnych do funkcjonowania w spoteczenstwie

cyfrowym.

141



Podsumowanie

Przeprowadzona analiza wskazuje, Ze odpowiednio zaprojektowane
dzialania projektowe moga tworzy¢ Srodowisko edukacyjne, w ktorym je-
zyk obcy staje sie narzedziem rzeczywistej komunikacji, wspétpracy oraz
wymiany doSwiadczen miedzy uczniami z roznych krajow. Analiza projektu
.Peace Speak” pokazuje, Ze rozwoj kompetencji jezykowych nastepowat
poprzez autentyczne sytuacje komunikacyjne, obejmujace udziat
w spotkaniach online, aktywno$¢ na forum projektowym, przygotowywanie
podcastow oraz wspoéttworzenie materiatow edukacyjnych. Uczniowie wy-
korzystywali jezyk angielski nie tylko jako przedmiot nauki, lecz przede
wszystkim jako $rodek umozliwiajgcy realizacje wspoélnych celéw i budo-
wanie relacji z rowiesnikami z innych kultur. Réwnocze$nie projekt stwo-
rzyt warunki do rozwijania kompetencji cyfrowych poprzez aktywne wyko-
rzystanie technologii w procesie uczenia sie. Uczniowie nie byli jedynie od-
biorcami cyfrowych tresci, lecz ich twoércami, uczestniczagc w przygotowy-
waniu podcastéw, materiatéw wizualnych oraz koricowego produktu pro-
jektu - miedzynarodowego magazynu ,Peace Speak 2026”. Dziatania te
wymagaty od nich wykorzystywania narzedzi cyfrowych do komunikacji,
wspolpracy, tworzenia tresSci oraz odpowiedzialnego funkcjonowania
w $§rodowisku online. Istotnym rezultatem projektu byto réwniez rozwija-
nie kompetencji miedzykulturowych ispotecznych uczniéw. Wspélpraca
z partnerami z réznych krajéw umozliwita uczestnikom poznawanie innych
perspektyw, rozwijanie empatii oraz ksztattowanie umiejetnosci dialogu.
Szczegoblne znaczenie miaty zadania zwigzane z komunikacja oparta na sza-
cunku, tematyka pokoju oraz refleksjg nad sposobami rozwigzywania pro-
bleméw w relacjach miedzyludzkich. Przeprowadzona analiza potwierdza,
ze warto$¢ projektéow eTwinning nie wynika wylgcznie zzastosowania
technologii cyfrowych, lecz przede wszystkim z jako$ci zaprojektowanych
dziatan edukacyjnych. To wlasnie potaczenie wspédtpracy miedzynarodo-
wej, autentycznej komunikacji jezykowej oraz celowego wykorzystania na-
rzedzi cyfrowych tworzy przestrzen sprzyjajaca rozwijaniu kompetencji
potrzebnych uczniom we wspétczesnym swiecie.

Nalezy jednak podkresli¢, Ze przedstawione wyniki odnosza sie do
pojedynczego studium przypadku i nie moga by¢ bezposrednio uogélniane
na wszystkie projekty eTwinning. Analiza projektu ,Peace Speak” pozwala
jednak wskaza¢ mechanizmy irozwigzania dydaktyczne, ktére moga sta-
nowi¢ inspiracje dla nauczycieli planujacych wykorzystanie wspoétpracy
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miedzynarodowej itechnologii cyfrowych w edukacji jezykowej. W per-
spektywie dalszych badan warto$ciowe bytoby przeprowadzenie analiz
obejmujacych wieksza liczbe projektéw eTwinning oraz uwzgledniajgcych
dtugofalowy wptyw takich dziatan na rozwdj kompetencji jezykowych, cy-
frowych i spolecznych uczniéw. Szczegdlnie interesujacym kierunkiem po-
zostaje badanie, w jaki sposéb regularny udziat w projektach miedzynaro-
dowych wptywa na motywacje uczniéw do nauki jezykéw obcych oraz ich
gotowos$¢ do uczestnictwa w komunikacji miedzykulturowej. Podsumowu-
jac, projekt ,Peace Speak” pokazuje, ze eTwinning moze stanowi¢ warto-
$ciowe Srodowisko wspierajgce edukacje jezykowa, w ktorej uczen nie tylko
zdobywa wiedze jezykowa, ale réwnieZ rozwija umiejetnosci wspotpracy,
kompetencje cyfrowe oraz przygotowanie do funkcjonowania w wieloje-
zycznym i wielokulturowym spoteczenstwie.
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Rola edukacji szkolnej w ksztaltowaniu postaw

proekologicznych w dobie kryzysu klimatycznego
Stud. Jakub Korne¢
Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyniskiego w Warszawie, Polska

Abstrakt

Artykutl analizuje role edukacji szkolnej w ksztattowaniu postaw proekologicznych
w konteks$cie kryzysu klimatycznego. Wskazano, ze szkota skutecznie rozwija kom-
ponent poznawczy (climate literacy), natomiast wptyw na trwate postawy
i zachowania pozostaje ograniczony. Przeanalizowano znaczenie czynnikéw warun-
kujacych efektywno$¢ edukaciji, takich jak przygotowanie nauczycieli, metody dy-
daktyczne, klimat szkoty oraz sp6jno$¢ miedzy treSciami a praktyka instytucjonal-
na. Podkreslono role podej$¢ aktywizujacych, doswiadczenia oraz partycypaciji
uczniow w procesie uczenia sie. Zwrdcono uwage na bariery systemowe, w tym
przetadowanie programoéw, niedobdr czasu i nieréwnosci zasobowe. Wnioski wska-
Zujg, Ze skuteczna edukacja klimatyczna wymaga podejscia cato$ciowego, integruja-
cego wiedze, emocje, refleksje i dziatanie oraz wzmacniajgcego sprawczo$¢ uczniéw.
Stowa Kkluczowe: edukacja, kryzys, ekologia, klimat, szkota, kryzys klimatyczny,
postawy proekologiczne

The role of school education in shaping pro-environmental attitudes in the
era of the climate crisis
Stud. Jakub Korne¢
Cardinal Stefan Wyszynski University in Warsaw, Poland

Abstract

The article examines the role of school education in shaping pro-environmental
attitudes in the context of the climate crisis. It shows that schools effectively devel-
op the cognitive dimension (climate literacy), while their impact on long-term atti-
tudes and behaviours remains limited. The analysis identifies key factors influenc-
ing educational effectiveness, including teacher preparation, teaching methods,
school climate, and the consistency between curriculum and institutional practice.
Active and participatory approaches, experiential learning, and student engagement
are highlighted as essential elements. The study also addresses systemic barriers
such as curriculum overload, time constraints, and resource inequalities. The find-
ings indicate that effective climate education requires a holistic approach integrat-
ing knowledge, emotions, reflection, and action, while strengthening students’
sense of agency.

Keywords: education, crisis, ecology, climate, school, climate crisis, pro-environmental
attitudes
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Wstep

Kryzys klimatyczny nalezy do najpowazniejszych wyzwan wspotcze-
snosci ze wzgledu na jego skutki spoteczne, Srodowiskowe i cywilizacyjne.
W literaturze dotyczacej edukacji klimatycznej podkresla sie, ze zmiana
klimatu osiggneta poziom bezprecedensowy. Reakcja na ten stan rzeczy
wymaga zaréwno dziatan systemowych, jak i przygotowania kolejnych po-
kolen do zrozumienia nowych mechanizméw tego zjawiska oraz odpowie-
dzialnego funkcjonowania w nowym S$wiecie. Z tych powodéw edukacja
szkolna staje sie jednym z podstawowych narzedzi budowania kompetenc;ji
niezbednych do sprawnego poruszania sie w warunkach narastajgcej nie-
stabilnosci ekologicznej. Szkota peini funkcje przekazania wiedzy
o Srodowisku, jak rowniez jest instytucjg socjalizacji, w ktorej ksztattuja sie
sposoby interpretowania probleméw publicznych, hierarchie wartoSci oraz
wzory codziennych zachowan. Edukacji klimatyczna powinna by¢ ujmowa-
na szeroko:

— jako proces rozwijajacy rozumienie zaleznosci klimatycznych,

— zdolno$¢ oceny skutkéw dziatan cztowieka,

— gotowos¢ do wspotdzielenia oraz poczucie sprawczo$ci wobec pro-
bleméw $rodowiskowych.

Rosngca liczba badan wskazuje, Ze nauka tematéw zwigzanych
z Srodowiskiem rzeczywiscie wzmacnia kompetencje klimatyczne uczniow,
jednak wptyw na trwate postawy jest niejednoznaczny. Meta-analiza opu-
blikowana w 2025 r. wykazata duzy efekt w obszarze wiedzy, natomiast
mniejsze efekty w zakresie postaw izachowan (Aeschbach iin., 2025).
Przeglad z 2026 r.,, dotyczacy edukacji szkolnej w obszarze nauk przyrodni-
czych, potwierdzil dodatni wptyw na $wiadomo$¢ srodowiskows, ale zara-
zem wskazal, Ze komponent behawioralny pozostaje najstabszym ogniwem
tego procesu (Chen iin. 2026). Taki stan badan uzasadnia potrzebe do-
ktadniejszego zastanowienia sie, jakie warunki musi spetnia¢ edukacja
szkolna, aby sprzyjata zrozumieniu kryzysu klimatycznego i ksztattowaniu
trwatych postaw. Celem artykutu jest analiza jaka role peini szkota
w ksztattowaniu podstaw proekologicznych uczniéw oraz identyfikacja
czynnikéw, ktére zwiekszajg lub ograniczajg skuteczno$¢ szkolnej edukacji
ekologicznej i klimatycznej (Lautensach i in., 2025).
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Postawy teoretyczne i rola szkoly w edukacji ekologicznej

Postawy proekologiczne stanowig wzglednie trwate uklady przeko-
nan, ocen idyspozycji do dziatania odnoszacych sie do $rodowiska oraz
problemow jego ochrony. Te ujecie wigZe sie z zatoZzeniem, Ze stosunek jed-
nostki do kwestii srodowiskowych obejmuje sposéb interpretowania pro-
bleméw ekologicznych oraz gotowo$¢ do podejmowania dziatan ogranicza-
jacych presje na $rodowisko. Z tego wzgledu postawa proekologiczna nie
jest tozsama ani z samg wiedza, ani z pojedynczym zachowaniem, lecz sta-
nowi kategorie posredniag miedzy rozpoznaniem problemu a praktyka dzia-
tania. Postawy proekologiczne mozna uporzadkowa¢ wedtug trzech kla-
sycznych sktadnikow. Skladnik poznawczy obejmuje wiedze, osad i rozu-
mienie zaleznos$ci miedzy dziatalnoscia cztowieka astanem $rodowiska.
Sktadnik emocjonalny dotyczy troski, wrazliwosci, poczucia odpowiedzial-
nosci oraz percepcji ryzyka srodowiskowego. Z kolei sktadnik behawioralny
wyraza sie w gotowosSci do dziatania albo w podejmowaniu konkretnych
praktyk, jak oszczedzanie zasob6w, wybory konsumenckie i tym podobne.
Postawa 1aczy element poznawczy i afektywny z orientacjg na dziatanie, ale
nie gwarantuje jeszcze jego trwatej realizacji (Gazeloglu, 2026). Rozréznie-
nie miedzy wiedza ekologiczng, postawg i zachowaniem jest kluczowe. Wie-
dza ekologiczna odnosi sie do zakresu informacji i rozumienia procesow
srodowiskowych; moze mie¢ charakter ogélny lub bardziej szczegdtowy.
Postawa dotyczy sposobu warto$ciowania tych tresci i gotowos$ci do uznania
ochrony $rodowiska za wazny punkt odniesienia. Zachowanie natomiast jest
poziomem praktycznym, czyli rzeczywistym dziataniem. Zalezno$¢ miedzy
tymi trzema poziomami nie ma charakteru automatycznego: wzrost wiedzy
moze sprzyjac¢ bardziej pozytywnym postawom, a postawy moga wspierac
zachowania proekologiczne. Jednak sama wiedza izolowana od kontekstu
spotecznego, norm i poczucia sprawstwa rzadko prowadzi do trwatej zmia-
ny praktyk. Z tego powodu szkota relatywnie tatwiej oddziatuje na kompo-
nent poznawczy niz na stabilne wzory zachowan. W tym kontekscie kompe-
tencje klimatyczne nalezy rozumie¢ szerzej niz znajomos¢ faktéw. Pojecie to
jest potaczeniem wiedzy o zmianie klimatu, $wiadomosci problemu, umie-
jetnosci interpretowania ryzyka oraz zdolnos$ci do podejmowania odpowie-
dzialnych decyzji (Burgos-Espinoza iin., 2025). Ujmujac temat z tej per-
spektywy, szkola staje sie jednym z podstawowych Srodowisk socjalizacji,
oddziatujac poprzez przekaz tresci, jak i codzienne wzory relacji, organiza-
cje zycia instytucjonalnego i praktyczne definicje tego co jest postrzegane za
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wazne. W odniesieniu do edukacji klimatycznej oznacza to, Ze ksztattowanie
postaw proekologicznych nie powinno by¢ redukowane do pojedynczych
lekcji biologii czy geografii. Warto, aby szkota funkcjonowata jako catoscio-
we Srodowisko uczenia sie, w ktérym znaczenie majg zaré6wno program
nauczania, jak iszerszy kontekst moralny, obywatelski oraz organizacyjny.
W perspektywie moralnej wazne, aby byt podejmowany problem zmiany
klimatu zaréwno w curriculum formalnym, co w szerszym, praktycznym
doswiadczeniu. Tutaj wtadnie przypada niezwykle szczegdlna rola nauczy-
cielowi, ktéry jest wykonawcy podstawy programowej, ale i mediatorem
miedzy wiedza a doSwiadczeniem ucznia. Z badan wynika, Ze to wtasnie
przygotowanie nauczycieli byto najsilniejszym czynnikiem skutecznego
przekazania wiedzy na temat zmian klimatycznych (Orchard, Reiss, 2025).
Przywotane badania pokazuja zarazem, Ze nauczyciele potrzebuja przygo-
towania wyspecjalizowanego iosadzonego w realiach miejsca, poniewaz
dopiero ono wzmacnia ich umiejetnosci dydaktyczne. Znaczenie nauczyciela
nie wyczerpuje jednak szkolnego oddzialywania wychowawczego. Istotna
jest rowniez cata otoczka zwigzana ze szkotg, rozumiana przez zesp6t norm,
relacji i codziennych praktyk. W tym sensie wazna staje sie kategoria ukry-
tego programu. Odnosi sie do uczenia sie zachodzacego poza formalnie za-
planowanymi lekcjami, poprzez cala otoczke z tym powigzang. To wtasnie
wtedy uczniowie obserwujg, czy deklarowane wartosci majg potwierdzenie
w rzeczywistosci. W edukac;ji klimatycznej ma to znaczenie szczeg6lne, po-
niewaz tresci dotyczace odpowiedzialnosci ekologicznej tatwo traca wiary-
godnos¢, gdy nie sg wspierane przez praktyke szkoty jako instytucji. Z tego
wzgledu spéjno$¢ miedzy treSciami nauczania a praktyka instytucjonalng
nalezy uznac za warunek internalizacji wartosci ekologicznych. Szkoty sku-
teczniej realizowaty edukacje ekologiczng, kiedy miaty formalne plany dzia-
tania, wsparcie administracyjne czy mozliwo$¢ wspotpracy miedzy nauczy-
cielami. Wplyw wspélnoty na przyjecie tego typu tresci wynika z tego, ze
uczen uczy sie zaréwno zsamej tresci jak iuczestnictwa. Mtodzi ludzie
w tym $rodowisku rozwijaja zobowigzania moralne i obywatelskie, lecz nie
powinni by¢ oderwani od realnych probleméw spotecznych. Waznym jest,
aby nie traktowac tematu kryzysu klimatycznego jako zagadnienia odroczo-
nego do dorostosci, lecz jako problem juz obecny w Zyciu danej osoby.
Ogromne znaczenie ma réwniez zaangazowanie spotecznosci i podejscia
catosciowego, integrujacego polityke szkoty, program, zarzadzanie prze-
strzenig oraz relacje z otoczeniem (Meekaew, Saenkum, 2025). Wspotczesny
kryzys ujawnia ograniczenia klasycznej edukacji ekologicznej, opartej gtéw-
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nie na przekazie wiedzy przyrodniczej i ksztattowaniu ogoélnej wrazliwosci
Srodowiskowej. Dominujacy model dydaktyczny pozostaje w duzej mierze
transmisyjny i skoncentrowany na treSciach naukowych, co prowadzi do
fragmentarycznego rozumienia problemu. W konsekwencji uczniowie po-
strzegaja je jako zbioér odizolowanych zjawisk przyrodniczych, czesto redu-
kowanych do widocznych skutkéw, bez powigzania z mechanizmami spo-
tecznymi igospodarczymi. Skutkuje to gorszymi umiejetno$ciami
w podejmowaniu dziatan, poniewaz wiedza nie przektada sie na praktyke.
Przejscie od edukacji skoncentrowanej na ,,ochronie srodowiska” do eduka-
cji wobec kryzysu klimatycznego wigze sie zredefinicjg zakresu i celow
ksztalcenia. Zmiana klimatu nie jest wytacznie problemem przyrodniczym,
lecz zjawiskiem wielowymiarowym, obejmujacym jednocze$nie aspekty
naukowe, polityczne i spoteczne. Tymczasem programy nauczania lokuja te
problematyke gtownie w obrebie nauk przyrodniczych i opieraja na zatoze-
niu, Ze zwiekszenie zasobu informacji przetozy sie bezposrednio na bardziej
odpowiedzialne postawy. PodejScie te ogranicza mozliwo$¢ rozpoznania
systemowych uwarunkowan kryzysu (Guimera-Ballesta iin., 2026). W od-
powiedzi proponowany jest model ,curriculum kryzysowego”, ktory inte-
gruje rozne perspektywy poznawcze itraktuje edukacje klimatyczna jako
narzedzie transformacji spotecznej, a nie jedynie jako sposéb przekazania
wiedzy. Zasadniczym elementem tej zmiany jest rozwijanie mys$lenia syste-
mowego. Uczniowie maja tendencje do interpretowania probleméw klima-
tycznych na poziomie jednostkowych dziatan, przypisujac odpowiedzial-
nos$¢ gtéwnie zachowaniom indywidualnym. Jednocze$nie nie dostrzegajac
roli proceséw makrostrukturalnych, takich jak modele produkgcji, polityka
energetyczna czy globalne nieréwnosci. Brak perspektywy systemowej
ogranicza zdolno$¢ do rozumienia ztozonos$ci zjawiska i prowadzi do kon-
centracji na dzialaniach o niewielkim znaczeniu sprawczym. W tym kontek-
Scie rola szkoty ulega przesunieciu, zinstytucji przekazujacej wiedze ku
przestrzeni ksztattowania odpowiedzialno$ci obywatelskiej i sprawczos$ci.
Edukacja powinna umozliwia¢ uczniom uczestnictwo w dziataniach
o charakterze zbiorowym oraz rozwijanie kompetencji z podejmowaniem
decyzji i wspoétdziataniem (Orchard, Reiss, 2025).

Mechanizmy i praktyki ksztaltowania postaw

Wiedza pelni funkcje inicjujaca zmiane swiadomosci, jednak jej od-
dzialywanie nie ma charakteru liniowego. Kontakt z informacjami o skali
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i konsekwencjach kryzysu $rodowiskowego prowadzi do pogtebienia rozu-
mienia problemu, ale jednocze$nie wywotuje reakcje emocjonalne, ktore
moga zarowno mobilizowag, jak i ostabia¢ gotowos$¢ do dziatania. W szcze-
gb6lnosci zwraca sie uwage na napiecie miedzy wzrostem $wiadomosci,
a poczuciem braku wplywu. Znaczenie emocji i wartosSci ujawnia sie jako
warunek konieczny dalszej internalizacji tresSci poznawczych. Edukacja
w tym zakresie generuje szerokie spektrum reakcji; od leku i poczucia winy
po zaangazowanie i poczucie sensu. Przy czym same emocje negatywne nie
prowadza automatycznie do dziatania. Dopiero ich przetworzenie w ramach
strategii opartych na znaczeniu i warto$ciach umozliwia utrzymanie dlugo-
trwatego zaangazowania. Szczeg6lna role przypisuje sie tu tzw. konstruk-
tywnej nadziei, rozumianej jako potgczenie przekonania o mozliwo$ciach
osiagniecia celu, identyfikacji $ciezek dziatania oraz wiary we wilasna sku-
teczno$¢. Tego rodzaju potgczenie emocjonalno-poznawcze sprzyja podej-
mowaniu dziatan indywidualnych, jak izbiorowych. Mechanizm ten jest
$cisle powigzany z procesami modelowania spotecznego. Uczniowie ksztat-
tuja swoje interpretacje probleméw klimatycznych zaréwno poprzez tresci
nauczania, jak iobserwacje postaw innych oséb oraz funkcjonowanie
w okreslonym $rodowisku spotecznym (Vandaele, Stailhammar, 2022). Nie-
zwykle duzy wplyw maja rowiesnicy, nauczyciele oraz szerszy kontekst spo-
teczny na sposéb przezywania irozumienia problemu. Jednoczes$nie inte-
rakcje spoteczne moga zaro6wno wzmacnia¢ zaangazowanie, jak i prowadzi¢
do ostabienia, zwlaszcza gdy dominujg postawy bezradnosci lub brak prze-
konania o skuteczno$¢ dziatan. Waznym uzupeinieniem przekazu poznaw-
czego jest uczenie przez doswiadczenie, ktére umozliwia przetozenie abs-
trakcyjnych tresci na konkretne sytuacje. W tym kontekscie szczeg6lne zna-
czenie przypisuje sie metodom partycypacyjnym i artystycznym, angazuja-
cym uczniéw w dziatania wymagajgce interpretacji, wspotpracy i ekspres;ji.
Wykorzystanie narracji, sztuki czy pracy zespolowej sprzyja tworzeniu tzw.
doswiadczen hybrydowych, w ktérych uczniowie pozwalajg przekroczyé
poziom czysto poznawczy i prowadza do glebszego przetwarzania tresci. Na
tej postawie ksztattuje sie poczucie sprawczosci ucznia, ktére stanowi jeden
z kluczowych warunkéw przejscia od refleksji do dziatania. Brak przekona-
nia o mozliwos$ci wptywu prowadzi do wzrostu leku i biernosci, natomiast
doswiadczenie w dzialaniach (zwtaszcza o charakterze zbiorowym)
wzmacnia przekonanie o sensie podejmowanych dziatan. Sprawczo$¢ przy
tym nie jest cechg trwalg, lecz dynamicznym rezultatem relacji miedzy wie-
dza, emocjami i do§wiadczeniem. Z jednej strony refleksja nad problemem
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i wlasng rolg sprzyja podejmowaniu aktywnosci, z drugiej samo dziatanie
generuje nowe znaczenia, wzmacnia poczucie sensu i uruchamia pozytywne
mechanizmy emocjonalne. Zaangazowanie prowadzi do powstawania do-
$Swiadczenia uzytecznos$ci icelowosci. Stabilizuje to motywacje isprzyja
dalszej aktywnosci (Kallio i in., 2025). Obecne metody dydaktyczne powinny
by¢ przekierowane na aktywne uczestnictwo ucznia, pozwala ono iaczy¢
poznanie z doSwiadczeniem i dziataniem. Tradycyjne, oparte na przekazie
wiedzy podejscie okazuje sie niewystarczajace zaréwno dla ksztaltowania
rozumienia probleméw klimatycznych, jak i dla zmiany postaw. Wynika to
z ograniczonej skuteczno$ci modeli dydaktycznych skoncentrowanych na
tresci, ktére nie uwzgledniajg ztoZono$ci probleméw Srodowiskowych ani
ich spotecznego kontekstu. W odpowiedzi na te ograniczenia ro$nie znacze-
nie metod projektowych oraz podejs¢ problemowych. Praca nad konkret-
nymi problemami $rodowiskowymi, osadzonymi w realnych kontekstach,
sprzyja gtebszemu rozumieniu zalezno$ci oraz zwieksza zaangaZowanie
uczniow. Metoda projektu oraz problem-based learning umozliwiajg tacze-
nie wiedzy z réznych dziedzin. Wymagajg interpretacji danych i podejmo-
wania decyzji, a takze prowadzg do wytwarzania rozwigzan o charakterze
praktycznym (Rousell, Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020). Waznym uzupel-
nieniem pracy projektowej sa formy uczenia oparte na do$wiadczeniuy,
w tym edukacja plenerowa. Bezposredni kontakt ze sSrodowiskiem umozli-
wia uczniom lepsze rozpoznanie proceséw zachodzacych w ich otoczeniu
oraz powigzanie wiedzy teoretycznej z rzeczywistos$cig. Przyklady dziatan
podejmowanych w przestrzeniach takich jak parki narodowe czy projekty
nauki obywatelskiej pokazuja, Ze uczestnictwo w obserwacji i monitorowa-
niu sprzyja rozwojowi kompetencji poznawczych, jak i poczuciu odpowie-
dzialnosci za lokalne $rodowisko. Istotne sg réwniez dziatania zespotowe,
ktére stanowia jeden z gtdwnych mechanizmoéw uczenia sie w kontekscie
edukacji klimatycznej. Wspotpraca uczniow przy realizacji projektéw lub
analizie probleméw $rodowiskowych umozliwia wymiane perspektyw, ne-
gocjowanie znaczen oraz rozwijanie umiejetnosci spotecznych. Programy
oparte na wspétdziataniu przynosza wyrazniejsze efekty w zakresie postaw
izachowan niz dziatania indywidualne. Szczegélnie widoczne jest to
w inicjatywach lokalnych, gdzie uczniowie angazujg sie w dziatania na rzecz
wlasnej spotecznosci, analizujgc konkretne problemy i wspoéttworzac roz-
wigzania. W tym kontekscie analiza lokalnych probleméw $rodowiskowych
pelni funkcje integrujaca rézne metody dydaktyczne (Vandaele, Stalhammar,
2022). Praca na przyktadach zaczerpnietych z najblizszego otoczenia po-
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zwala polaczy¢ elementy projektu, badan terenowych i wspoélpracy zespo-
towej, a jednoczes$nie nadaje dziataniom uczniéw wymiar praktyczny. Istnie-
je jednak wyrazna luka miedzy przekazem teoretycznym a praktyka eduka-
cyjna. Poprzez niedostateczne powigzanie tre$ci nauczania z dzialaniami
praktycznymi oraz ograniczone mozliwosci rozwijania sprawczosci uczniéw
w ramach formalnych programéw. Niedostatek elementu praktycznego
ostabia umiejetno$¢ planowania uuczniéw iobniza ich poczucie kontroli
nad efektami pracy. Kolejnym istotnym czynnikiem $wiadczgcym o skutecz-
nosci edukacji klimatycznej jest poziom przygotowania nauczycieli. Kompe-
tencje nauczycieli wpisujg sie w szerszy model kompetencji zréwnowazo-
nego rozwoju, obejmujacy jednocze$nie wiedze, umiejetnosci i postawy.
Oznacza to koniecznos$¢ przekroczenia wasko rozumianego przygotowania
przedmiotowego na rzecz podejscia, ktére umozliwia tgczenie tresci przy-
rodniczych zrefleksjg nad warto$ciami, dziataniem i odpowiedzialnoscia
spoteczng. W tym ujeciu kompetencje dydaktyczne nauczyciela obejmuja
zdolno$¢ rozwijania uucznidw myS$lenia systemowego i Kkrytycznego,
a takze umiejetnos$¢ formutowania probleméw i interpretowania ztozonych
zjawisk (Division of Internal Oversight Services [DIOS], 2024, s. 1-10).
Zgodnie z przedstawionymi ramami edukacja na rzecz zrownowazonego
rozwoju wymaga pracy na zagadnieniach wielowymiarowych, ktére nie
majg jednoznacznych rozwigzan i wymagaja analizy zaleznosci miedzy réz-
nymi obszarami Zycia spotecznego. Ztozono$¢ problematyki klimatycznej
ujawnia jednocze$nie szereg trudnos$ci dydaktycznych. Zagadnienia zwigza-
ne ze zrOwnowazonym rozwojem maja charakter wielowymiarowy i dyna-
miczny, co utrudnia ich jednoznaczne ujecie w ramach tradycyjnych pro-
gramow nauczania. Problemy te okreslane s3 jako stabo ustrukturyzowane
i wymagajgce ciagtej reinterpretacji, co oznacza, ze nauczyciel nie moze
ograniczac sie do przekazu ustalonych tresci, lecz musi operowac¢ w warun-
kach niepewnosci i zmiennoSci. Tego rodzaju charakterystyka utrudnia tak-
ze dobo6r adekwatnych metod dydaktycznych oraz ocene efektéw ksztatce-
nia. W konsekwencji ro$nie znaczenie doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli, ktére powinno mie¢ charakter ciagty i obejmowaé zaréwno aktualiza-
cje wiedzy, jak i rozwijanie kompetencji dydaktycznych. Dlatego niezwykle
istotna jest rola uczenia sie przez cate zycie jako warunek skutecznego
funkcjonowania w obszarze edukacji dla zréwnowazonego rozwoju. Wpisu-
je sie wto réwniez ogromne znaczenie wspoétpracy miedzynarodowej. Wy-
nika to bezposrednio z interdyscyplinarnego charakteru probleméw klima-
tycznych. Wskazuje sie, ze kompetencje zwigzane ze zréwnowazonym roz-
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wojem moga by¢ rozwijane w réznych kontekstach edukacyjnych - formal-
nych, poza formalnych i nieformalnych - co implikuje potrzebe ich integracji
w obrebie réznych przedmiotéw iobszaréow ksztatcenia. Wspélne ramy
kompetencji majg petni¢ funkcje punktu odniesienia, ktéry umozliwia koor-
dynacje dziatan edukacyjnych oraz tworzenie sp6jnych programéw naucza-
nia. Edukacja klimatyczna staje sie w tym ujeciu obszarem wymagajacym
zaroOwno specjalistycznej wiedzy, jak izdolnosci do jej reinterpretacji
w kontekscie spotecznym i praktycznym (Bianchi i in., 2022). W ujeciu sys-
temowym problem jednak zaczyna sie rowniez na poziomie konstrukcji
programo6w nauczania, w ktérych tresci dotyczgce klimatu pojawiajg sie
rzadko lub majg charakter marginalny. Nawet je$li zagadnienia klimatyczne
sg formalnie uwzglednione, ich zakres bywa ograniczony i niespdjny. Ogra-
niczenia te s3 wzmacniane przez czynniki organizacyjne, w tym niedob6r
czasu dydaktycznego oraz brak elastycznos$ci w realizacji tresci. Nauczyciele
wskazuja, ze nie zawsze maja mozliwos¢ wilaczenia zagadnien klimatycz-
nych do zajeé, zaréwno ze wzgledu na presje realizacji podstawy progra-
mowej, jak i ograniczong autonomie w doborze tematéw (Monroe, 2019). W
konsekwencji edukacja ekologiczna bywa traktowana jako element dodat-
kowy, a nie integralna cze$¢ procesu ksztatcenia. Kolejnym problemem po-
zostajg nieréwnosci zasobowe oraz zrdéznicowany poziom przygotowania
kadry. Znaczna cze$¢ nauczycieli nie uczestniczyta w szkoleniach dotycza-
cych edukacji klimatycznej. Konsekwencjg tych uwarunkowan jest ryzyko
powierzchownego ujecia problematyki (United Nations Educational, Scienti-
fic and Cultural Organization [UNESCO], 2021, s. 4-8). Dodatkowym utrud-
nieniem jest specyfika samego tematu zmian klimatu, ktéry wigze sie
z kontrowersjami spotecznymi, ugruntowanymi przekonaniami oraz wpty-
wem czynnikow kulturowych na sposéb interpretacji informacji. W takich
warunkach przekaz edukacyjny nie jest neutralny poznawczo, lecz podlega
selekgcji i reinterpretacji (Rofi'ah, 2019).

Podsumowanie

Analiza zgromadzonych materiatéw prowadzi do wniosku, Ze edu-
kacja szkolna posiada istotny potencjal w ksztattowaniu postaw proekolo-
gicznych, jednak jej efektywnos$¢ jest warunkowana sposobem organizacji
procesu dydaktycznego. Model oparty na przekazie informacji okazuje sie
niewystarczajacy w obliczu ztozonosSci probleméw Srodowiskowych oraz
ich spotecznych konsekwencji. Badania wskazuja, Ze ograniczenie edukacji
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do faktéw izagrozen sprzyja poczuciu bezradnosci oraz przekonaniu
o braku wptywu na skale globalnych proceséw, co ostabia gotowos¢ do dzia-
tania. Najwazniejsze ustalenia koncentrujg sie wokdt potrzeby integracji
réznych wymiaréw uczenia sie. Skuteczna edukacja klimatyczna obejmuje
nie tylko rozwo6j wiedzy, lecz takze kompetencji umozliwiajacych dziatanie
w warunkach ztozonosci, wspétprace oraz refleksje nad warto$ciami. W tym
ujeciu szczegdlne znaczenie przypisuje sie powigzaniu proceséw poznaw-
czych z doSwiadczeniem, emocjami i praktyka spoteczna. Rozwdj sprawczo-
$ci uczniéw wymaga przypisania im realnej odpowiedzialnosci oraz wia-
czenia w dziatania wykraczajgce poza indywidualne zmiany zachowan, co
sprzyja postrzeganiu probleméw Srodowiskowych w kategoriach wspolno-
towych isystemowych. Warunki skutecznosci edukacji szkolnej obejmuja
przede wszystkim odej$cie od fragmentarycznego nauczania na rzecz po-
dejscia catosciowego, integrujacego rézne obszary funkcjonowania szkoty.
Wskazuje sie na znaczenie Srodowiska edukacyjnego, ktoére umozliwia 13-
czenie treSci programowych zpraktyka oraz tworzenie przestrzeni dla
wspoétpracy iwspéttworzenia wiedzy. Rownocze$nie kluczowe staje sie
przygotowanie nauczycieli do pracy z procesami ztozonymi, obejmujgcymi
aspekty emocjonalne, spoteczne ietyczne. Brak odpowiednich zasobdw,
narzedzi dydaktycznych oraz wsparcia instytucjonalnego ogranicza mozli-
wo$¢ wdrazania takich podej$é, nawet przy dostepno$ci materiatow eduka-
cyjnych. Ograniczenia identyfikowane w analizowanych opracowaniach
dotycza zaro6wno poziomu systemowego, jak i praktyki szkolnej. Wskazuje
sie na niedostateczne uwzglednienie wymiaru emocjonalnego
i wewnetrznego w edukacji dla zré6wnowazonego rozwoju, dominacje po-
dejscia indywidualizujacego odpowiedzialno$¢ oraz brak dtugofalowej oce-
ny efektéw dziatan edukacyjnych. Dodatkowo trudnosci organizacyjne, takie
jak ograniczenia czasowe nauczycieli czy nadmiar niespdjnych materiatow,
utrudniajg rozwdéj modeli edukacyjnych.
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Promoting Food Waste Prevention through Environmental

Education: A Pilot Study in a Middle School Classroom
MA Dimitrios Nentas, Prof. Klimis Ntalianis
University of West Attica in Athens, Grece

Abstract

Food waste is a major environmental challenge, particularly at household level,
where prevention depends strongly on consumer awareness and everyday habits.
In this context, schools can provide an accessible setting for simple, low-cost inter-
ventions that introduce students to the environmental consequences of food waste.
This paper presents a pilot educational intervention implemented in a middle
school class in Athens in February 2026, involving 15 students. The intervention
combined a short presentation, guided discussion, leaflet distribution, and ques-
tionnaire-based evaluation. It aimed to strengthen students’ understanding of glob-
al food systems, explain the environmental impact of food waste, and encourage
practical waste-reduction habits at household level. Results indicate a positive re-
sponse in attitudes toward food waste (mean = 4.22/5) and behavioral intention
(mean = 4.07/5), while understanding was more moderate (mean = 3.73/5). The
findings suggest that brief school-based actions can serve as an effective first step in
awareness raising.

Keywords: food waste, food waste prevention, environmental education, behavioral
change, school-based awareness intervention, sustainability

Promocja zapobiegania marnowaniu zywnosci poprzez edukacje ekologiczna:
Badanie pilotazowe w klasie szkoly Sredniej
Mgr Dimitrios Nentas, Prof. Klimis Ntalianis
Uniwersytet Zachodniej Attyki w Atenach, Grecja

Abstrakt
Marnowanie zywnosci stanowi powazne wyzwanie dla Srodowiska, szczeg6lnie na
poziomie gospodarstw domowych, gdzie zapobieganie mu w duzym stopniu zalezy
od Swiadomosci konsumentéw i codziennych nawykéw. W tym kontekscie szkoty
moga zapewni¢ dostepne Srodowisko dla prostych i niedrogich interwencji, ktére
przybliza uczniom konsekwencje marnowania zywnosci dla sSrodowiska. Niniejszy
artykul przedstawia pilotazowa interwencje edukacyjna wdrozong w lutym 2026
roku w szkole $redniej w Atenach, z udziatem 15 uczniéw. Interwencja obejmowata
krotka prezentacje, dyskusje kierowana, dystrybucje ulotek i ewaluacje oparta na
kwestionariuszach. Jej celem byto pogtebienie wiedzy uczniéw na temat globalnych
systemoéw zywnos$ciowych, wyjasnienie wpltywu marnowania Zzywno$ci na sSrodowi-
sko oraz zachecenie do praktycznych nawykéw ograniczania ilosci odpadéw
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w gospodarstwach domowych. Wyniki wskazuja na pozytywna reakcje w zakresie
postaw wobec marnowania zywnosci (Srednia = 4,22/5) i intencji behawioralnych
(Srednia = 4,07/5), podczas gdy zrozumienie byto bardziej umiarkowane ($rednia =
3,73/5). Wyniki sugeruja, Ze krétkie dziatania w szkotach moga stanowié¢ skuteczny
pierwszy krok w podnoszeniu $wiadomosci. Stowa kluczowe: marnowanie Zywno-
$ci, zapobieganie marnowaniu zZywnoSci, edukacja ekologiczna, zmiana zachowan,
interwencja uSwiadamiajgca w szkole, zrownowazony rozwaj

Introduction

Food waste is a major environmental, social, and economic chal-
lenge, with significant consequences for resource use, greenhouse gas emis-
sions (Abeliotis, Lasaridi, 2023), and food security (Michalis, Costarelli,
2021). Since alarge share of food waste is generated at household level,
behavioral change and consumer awareness are critical elements of preven-
tion. In this context, schools can play an important role, as they offer
a suitable setting for introducing young people to the environmental impli-
cations of food waste and encouraging more responsible everyday habits
(Kritikou et al., 2021).

This paper presents a low-cost educational intervention implement-
ed in a middle school class in Athens, aiming to raise students’ awareness of
food waste and its environmental impact through a short presentation, dis-
cussion, leaflet distribution, and questionnaire-based evaluation. The study
explores whether asimple and easily replicable school-based action can
function as a first step toward stronger understanding, more positive atti-
tudes, and an initial willingness to reduce food waste in daily life.

Literature background
Food waste

Food waste is a global problem with heavy environmental impact.
Food wasted in landfills releases greenhouse gas (GHG) emissions — espe-
cially carbon dioxide (CO2) and methane (CH4) - that trap heat in the at-
mosphere, which results in higher temperatures and drives climate change
(Abeliotis, Lasaridi, 2023; Chickering et al., 2023). According to the U.S. En-
vironmental Protection Agency the environmental footprint of U.S. food loss
and waste equals to the GHG emissions of 42 coal-fired power plants,
enough water and energy to supply more than 50 million homes and an area
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of agricultural land equal to California and New York U.S. (Environmental
Protection Agency, 2021).

In Europe food wasted, only in 2020 was estimated at 58,5 million
tonnes, and corresponded to 16% of the total GHG impact resulting grom
the EU food system. At the same time water consumed to produce food that
is ultimately wasted, can be quantified as 342 bn m3, corresponding to 12%
of the total impact of EU food production and consumption (European
Commission, 2023, July 5). From that time on, update Eurostat data refer-
ring to 2023 (last update: February 19, 2026), estimate food waste at 57,9
Mt, meaning that no progress has been made (Eurostat. Food waste and
food waste prevention).

Greece is the third worst ranking country in EU, with 201 kgr food
wasted per capita, from farm to fork, instead of 129 kgr EU average. This
number equals 2.091 thousand tonnes of food, 238 of them in primary pro-
duction, 485 in manufacturing, 204 in retail and distribution, 236 in restau-
rants and food services, and 926 thousand tonnes wasted by households
which is 44% of total (Eurostat. Food waste and food waste prevention) [].

Figure 1].
Figure 1 Food waste - tonnes of fresh mass

[ Primary production of food -
agriculture, fishing and aquaculture

238 604; 12%

I Manufacture of food products and
beverages

926 509; 44%

485 336; 23% Retail and other distribution of food

[ Restaurants and food services

204 360;
10%

236 633; 11% Total activities by households

Source: Created by the authors.
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In parallel to the environmental impact, food waste also affects soci-
ety as food available for consumption could at least be redistributed to
those in need, to relief food insecurity, as 42 million people cannot afford
a quality meal every second day in EU (Eurostat. Inability to afford a meal),
and at the same time food insecurity in Greece remains up to 10% (Nentas,
Ntalianis, 2025).

Third effect of this matter is the economy. Resources, such as energy
or manpower, are dedicated to produce, transform or transport foodstuffs,
that will be ultimately wasted, with European Commission estimating that
the value of food wasted in EU is 132 billion euros (European Commission,
2023 July 5).

In this context, global and European institutions have set strategies
and goals to limit food waste, to build on sustainability and circular economy:.

Saving food in consumer’s level.

Food waste is a result of many different reasons. Faults in produc-
tion result in products that cannot be consumed, or products that do not
meet marketing standards and thus remain unsold (O'Connor et al., 2023).
Problems in logistics and warehousing also affect food quality, or even
products’ aesthetic prequirements (Onwude et al, 2020; Viscardi et al,,
2023; Bartezzaghi et al,, 2022), while at the same time the gap between
supply and demand always results in significant quantities of surplus food
available, with a limited self-life (Birkmaier et al., 2024; Gokarn, Kuthamba-
layan, 2019).

Beyond these technical reasons, food waste is also related to con-
sumers attitude and behavior. A very important topic is how consumers
understand ‘best before’ date versus ‘expiration’ date, as much food is wast-
ed due to this misunderstanding, which leads consumers to waste food suit-
able for consumption (Kavanaugh, Quinlan, 2020; Patra et al.,, 2022). Aes-
thetic standards are also strongly related to consumers’ behavior. Ugly fruits
and vegetables are often discarded, forming abroader situation under
which products are thrown away by food companies, even before reaching
the shelf.

Under this situation, the main tool that suggests priorities in differ-
ent solutions to decrease food waste is the food use and “waste hierarchy”
(De Laurentiis et al., 2024), setting first priority to prevent waste at its
source. This strong recommendation triggers the dialogue to figure out dif-

160



ferent ways and methods, to raise awareness to consumers, trying to explain
what food waste is, why it is so important, how it is generated and related to
all of us, and in which ways food waste in households could be radically de-
creased (Vittuari et al.,, 2023; Zacharatos, Theodoridis, 2025). Main charac-
teristic in food wasted in households is the high difficulty to redistribute it,
as there are strong limitations in terms of food safety. At the same time, rais-
ing awareness has significant and long-lasting good results (Synani et al.,
2025; Garrone et al,, 2013).

Food waste reduction in households is mostly linked with better
control of food purchases, scheduling cooking and listing food required for
next days to come, preparing food in smaller portions and better handling
leftovers, while also controlling stock in shelves and the fridge (Gimenez et
al,, 2023). Literature highlights that raising awareness is the first step and
cornerstone to building behavioral changes linked to simple daily habits
(Badawi et al. 2024). Even simple messages seem to have a significant im-
pact, while also participants are more likely to engage in activities that do
not require excess effort from their side (Soma et al., 2020). Such passive
interventions - through speeches, sharing leaflets or messages - establish
a sense that there is a new trend in society and through imitation, set the
foundations for different attitudes (van Herpen et al, 2023; Bain et al,
2024).

Several researchers have experimented through different methods
to raise awareness and contribute to reducing food waste. In this frame-
work, using meal boxes in households contributes to 38% food waste reduc-
tion, as it helps people better estimate how much food is needed and not to
prepare more meals (Schuster et al., 2022). Research also focuses on inter-
ventions that could better align food purchases and consumption in house-
holds. Tools to better organize foodstuff in house or keep notes about the
foodstuff available, contribute to better prioritizing food with short self-life
and align purchases and consumption (Seta et al.,, 2025). Setting a ‘use-up’
day is also a recommended smart way and a low-cost intervention to con-
sume leftovers, with expected food waste reduction from 33% up to 48%
(Cooper et al., 2023).

Sharing information through low-effort interventions is an im-
portant way to drive a first, small but with good results behavioral change
(Gimenez et al., 2023). It contributes to a short-term reduction of food
waste, and it can be combined with other tools for long-term changes (Svar-
tebekk et al.,, 2025). Even asking to fill in a questionnaire is a simple way
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with good results as it provokes people to question their daily habits and
self-report for food wasted in their house (Gimenez et al.,, 2023; Svartebekk
etal, 2025).

Raising awareness in schools

Bearing in mind the importance of reducing food waste in consum-
ers’ level, many researchers focus specifically on interventions in schools.
Different studies highlight complicated systems and methods to reduce food
waste in schools’ canteens (Malefors et al., 2022; Sundin et al., 2024), while
also others underline raising awareness activities that try to cultivate an
anti-food-waste conscious as an effort for a long-term change that could also
affect broader family members in households (Deksne et al.,, 2025; Favuzzi
etal, 2020).

In any case, various educational interventions indicate mixed re-
sults, in relation to parameters such as interventions’ duration, the dedica-
tion and support by the broader school community and specifically the
teachers, as well as school’s administration commitment (Elnakib et al,
2024).

In most cases pupils understand ‘food waste’ as rotten food that
cannot be consumed, or non-edible parts of food which are thrown away,
while at the same time, only half of them understand that food waste affects
environment. Significant gaps of knowledge and understanding about
worldwide food systems are also noticed (Deksne et al.,, 2025). On the other
hand, and despite these difficulties, puberty is considered to be the right age
for such interventions. Middle school students are in position to understand
such complicated issues, influence their family and take decisions that could
contribute to a better world (Prescott et al., 2019).

Different kinds of interventions may have different results. Raising
awareness in schools may contribute to 35% reduction in food waste, if
properly implemented to face root causes. In this context, various activities
should be considered as atoolbox rather than a one-size-fits-all solution,
and even so, results cannot be considered for granted (Malefors et al., 2022).
To further sustain impact out of such interventions, personalized messages
are a strong way to trigger long-lasting behavioral changes. Pilot projects
using trackers to measure food wasted in real time, showcase that students
better realize how much food they have been wasting and adopt new habits
(Sundin et al., 2024).
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Long-lasting behavioral change is the key point. Messages to raise
awareness have a significant impact, which is good as astart, but not
enough to establish new habits. Such initiatives have to be repeated in time,
to renew and sustain their impact (Prescott et al., 2019). Friends, family,
schoolmates and teachers set a cultural - societal environment, a small un-
official community, which is powerful enough to determine acceptable and
not acceptable behaviors. The example of another community member sav-
ing food is the most powerful one, to impose a similar behavior and create
an imitating domino effect (Favuzzi et al.,, 2020; Piras et al.,, 2023).

From triggering a change to this desirable domino effect there is
a long way to go. For each case study different methods should be examined,
to understand which one of them is suitable for the circumstances and max-
imize the impact (Gardner et al., 2023). It is a process that requires unremit-
ting supervision, deep knowledge, technical tools, manpower and resources.
Institutional support is also crucial to support such initiatives (Favuzzi et al.,
2020).

Proposed scheme

This article aims to present an intervention that would contribute to
raising awareness among students of food waste and its environmental con-
sequences. The method focuses on schools with no broader environmental
background, with little motivation to collaborate on a great scale and for an
intervention that could be applied with limited or no funds. It is designed as
a first step that could be easily repeated to create a first sense of the topic,
explore schools’ will to further develop environmental projects and influ-
ence families and local communities to reduce food waste.

In this context the proposed intervention refers to a presentation for
the students that could lead alive dialogue, sharing aleaflet with recom-
mended best practices to reduce food waste in households and an evalua-
tion questionnaire. The context should be short and clear, and the speaker
ready to guide the dialogue with the students depending on their interac-
tions. Bearing in mind the limitations of the intervention the speaker will
have to achieve three main targets and use his material with flexibility and
good time management.

The presentation should focus on three main goals, with specific results.

A. An introduction to modern global food systems. Students will un-
derstand that common daily consumed foodstuffs are produced in
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different places, quite far away from consumption. This is related to

production and logistic challenges that strongly affect supply and -

thus- food that ends up in their plates requires significant resources
to be produced and to travel from production to fork - mainly wa-
ter, land used and energy.

B. To justify why food waste has a bad environmental impact. As food
is linked with extended use of water, land and energy, the students
will need to understand its environmental impact. Data from global
institutions, presented in banners, will help them understand how
much land is used for food that is ultimately wasted and how much
water is needed to produce frequently consumed food.

C. To make proposals for best practices that could make some change
to students’ daily life. As now the students better understand how
their simple, daily actions affect the environment, the speaker
should focus on three suggestions that could make a change. To ex-
onerate deformed, ‘ugly’ fruits and vegetables. Students will hear
that a deformed apple or a strange-looking carrot are not unhealthy
for consumption, but their nutritional elements and their good taste
still remains the same. To send the message that it’s better to serve
in smaller portions and refill again, if necessary, rather than wasting
food that remains on plate. To better manage food stock in house-
holds and use leftovers or food that comes closer to its expiration
date, to cook delicious meals, instead of letting it rot.

A questionnaire was shared right after the intervention to note any
comments and changes. Beyond the useful information that could support
intervention’s improvement, it is also a way to further involve students and
give them a chance to rethink.

Critical point in this scheme is the relationship between the speaker
and the teacher responsible. It has to be based on trust and mutual coopera-
tion as teacher’s support is a key point even the days before, during the
speaker’s presentation and the days to follow.

Implementation and results
The intervention described above was implemented in a 2nd middle
school class in Athens, in February 2026. The cooperation with the teacher

was fruitful and he was committed to the intervention and his obligation
towards it. The intervention was held on Feb. 24 with 15 students and right
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after the students re-filled the questionnaire. School’s director was thankful
to the speaker and his contribution, however, didn’t follow the intervention
nor engage in any way to the topic. Other teachers gladly saluted the speak-
er, however, no one else expressed any interest in implementing the inter-
vention in other classes, nor engaging with the speaker in any way.

The intervention was implemented by one of the authors, and the
presentation was formed based on the above scheme. It included 10 slides.
Slides 1 - 2 to serve the educational goal A, slides 3 - 7 to serve the educa-
tional goal B and slides 8 - 10 to serve the educational goal C [

Table 1].

Table 1. Presentation’s flow

Global food production. An example presented as the ‘banana’ story,
produced in Ecuador, transported from farms to collection centers,
1 | exported to the Netherlands, stocked in wholesaler’s warehouse to
ripe under specific conditions, traded in retailers in Spain, where
waste was finally managed.

Resources required for food production (water, land, energy). A dis-
2 | cussion to link these resources to food production and explain why
food production requires such resources.

The impact on land used. “How much land is used to produce food that
never gets eaten?” The slide presents land used for wasted food pro-
duction covering an area equal to the USA, Mexico, central America
and South Canada.

The water footprint for food production (the total volume of freshwa-
ter used directly and indirectly to produce each kind of food). The
4 | slide showcase water footprint for specific products used in a daily
base, such as tomato, potato, orange juice, milk, egg, one slide of bread
with cheese, a bag of potato crisps and a hamburger.

Food waste’s broader impact. The slide summarized food waste’s
broad impact in environment and society, globally.

Dehydration - an environmental problem that strongly affects Athens.
The slide referred to the low levels of water in Mornos Lake, the main
lake that supplies water to Athens, which also has been a matter of
discussion in the press and the social media.

Food waste in Greece - how much food do we throw away? The slide
presented Eurostat’s data for food waste in Greece to highlight how
much food is wasted in our country, and that almost half of it is wasted
in households, where the only solution is prevention.

8 | Save ugly vegs. The slide presented a banner of a WWF’s digital media
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campaign in Greece, showcasing an ‘ugly’/ deformed carrot to stress
that the only ‘ugly’ thing is food waste.

Serve in smaller portions to reduce waste on plate. A photo out of
a WWF’ campaign in hotels’ breakfast buffet, sharing the message that
consumers may serve in smaller portions and re-fill rather than wast-
ing.

Leftovers in households. The slide included two banners from a Food
10 | Bank’s digital media campaign, showcasing that left over could be
cooked in delicious meals.

The questionnaire included four parts: a. attitudes towards food
waste, b. understanding of the presentation and its meaning, c. self-efficacy
to reduce food waste and d. knowledge gained out of the intervention. It was
formed based on the proposed method and validated by the teacher. Parts a,
b and c used Likert scales (from (1) - fully disagree to (5) - fully agree), and
three multiple choice questions were used for part d. A last question was
added for an overall evaluation and an open question for comments was
also added.

Part a. referring to attitudes and concerns recorded an average of 4.22
with 82.7% of replies being in numbers (4) or (5), and 5% in (1) or (2). It is the
most positive part, which indicating that the main message that food waste is
a severe environmental problem, was understood and accepted.

Part b. referring to understanding the topic had an average of 3.73
with 64.4% of replies in numbers (4) or (5), and 13.6% in numbers (1) or
(2). Despite that the general sense remains positive, this part is the weakest
one. It seems that students better understand and agree with the main mes-
sages shared, but they cannot clearly explain or describe themselves food
waste’s impact.

Part c., which is about behavioral intention had an average of 4.07,
with 80% of the replies stating a strong will to change common daily habits,
and 4.4% of the replies being quite low. The result indicates that even if the
students cannot clearly speak about food waste, they are willing to take ac-
tion and contribute to reducing it.

Further analyzing the replies out of the questionnaire, the most neg-
ative ones refer to the ability to explain in a few sentences why food waste
badly impacts the environment, and the ability to remember or organize
what needs to be consumed at first in house. This also confirms that despite
students’ eagerness to reduce food waste, it is difficult to achieve more es-
sential changes.
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Replies in questions in pard d. also confirm this mixed picture.
86.7% of the students recognized that food waste has a heavy environmen-
tal impact as many resources are used to cultivate, produce, storage and
transport food. Only 33.3% of the students could understand food catego-
ries with heavier environmental impact and 80% of the students under-
stand that food wasted releases GHG emissions and contributes to the cli-
mate change.

The acceptance of the educational discussion itself was also very
positive. In the question “How much did you like today’s discussion?”, the
average was 4.33/5. Specifically, 8 students gave a score of 5/5, 4 students
4/5 and 3 students 3/5, while there was no response in the low categories
(1) or (2). This finding suggests that the intervention was received with
a very good response from the class.

From a methodological point of view, the internal consistency of the
11 Likert statements is considered satisfactory, as the Cronbach's a index
was approximately 0.80. As there was one missing value, the calculation was
made on the 14 complete questionnaires.

Finally, a check was made for possible response-style bias. One of the
15 students gave exactly the same answer (5) to all 11 items, while two
more showed strong monotonic response patterns. The most critical finding
is that the student with all (5) answers did not answer all three knowledge
questions correctly, but only one. This reinforces the suspicion that, at least
in this case, there may be mechanical or superficial completion.

Nevertheless, a practical sensitivity check showed that, when the
three most “suspicious” patterns are removed, the overall average decreases
from 4.00/5 to 3.84/5. This means that, although a portion of the high over-
all score may be affected, the positive picture is not overturned. Therefore,
the correct methodological conclusion is that there is a mild to moderate
risk of response-style bias, without however invalidating the basic trend of
the results.

Conclusions, limitations and future work
The proposed scheme sets three main educational goals, which seem
to be accomplished at different levels. Students realized that for food pro-

duction extensive use of resources is required and consequently, food wast-
ed holds a heavy environmental impact. They are willing to take some ac-
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tion, in cases which remain simple, but they cannot really transfer the mes-
sage to reducing food waste nor to radically change their daily habits.

Bearing in mind the expectations and the background, the interven-
tion and the material used seem to have successfully accomplished the goals
set. However, it can only be the beginning to raise awareness in students and
schools.

Further research may focus to include teachers and school’s director,
as key stakeholders which may trigger the good domino effect of the behav-
ioral change desired. It may also analyze speaker’s expertise to better inter-
act with the students and his/her evaluation and contribution to improving
the material used and educational goals. Advanced digital tools and modern
designing may also positively contribute to attracting students’ attention
and help them better understand and remember the messages sent.

Schools are avital cell for societies and a key point to reaching
young people, future adults. As other similar social cells (Maniou et al,
2025; Maniou et al., 2026; Nentas et al., 2025) they contribute to society’s
sustainability and development, and brings us the responsibility to keep
working towards this direction.
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Profilaktyka zachowan aspotecznych

- elementem wspoétczesnej edukacji
Prof. dr hab. inz. Marian Kopczewski, Dr Bartosz Btaszczak
Wyzsza Szkota Ksztalcenia Zawodowego we Wroctawiu, Polska

Streszczenie

Aspoteczno$¢, to termin, ktory coraz czesciej pojawia sie w konteksScie spotecznym
i psychologicznym. Jest to zjawisko, majgce istotny wptyw na funkcjonowanie jed-
nostek w spoteczenstwie oraz na atmosfere w miejscu pracy czy w szkole. Aspo-
teczne  zachowania obejmuja  szereg dziatan sprzecznych znormami
i oczekiwaniami spotecznymi, takie jak agresja, kradzieze, oszustwa czy brak empa-
tii. Aspoteczno$¢ jest pojeciem, ktére opisuje zachowania lub postawy jednostki,
ktére sa sprzeczne z normami spotecznymi i standardami akceptowanymi przez
spoteczenstwo. Osoba aspoteczna czesto przejawia brak zrozumienia lub niecheé
do przestrzegania norm spotecznych. Czesto moze to prowadzi¢ do konfliktow
z innymi ludZmi i instytucjami. To zjawisko moze objawia¢ sie réznymi zrachowa-
niami, takimi jak kradzieze, oszustwa, agresja lub tamanie prawa. Osoby aspoteczne
moga mie¢ trudno$ci w nawigzywaniu zdrowych relacji spotecznych i w integracji
z spoteczenstwem. Niniejszym artykut ma celu przedstawienie tego zjawisko, ro-
zumienie jego przyczyny iskutkéw oraz sugeruje, jak mozna je rozpoznawaé
i skutecznie zarzadza¢ w réznych aspektach zycia spotecznego.

Stowa kluczowe: profilaktyka, dziatalno$¢ wychowawcza, agresja

Preventing antisocial behavior - an element of contemporary education
Prof. dr hab. eng. Marian Kopczewski, Dr Bartosz Blaszczak
Higher School of Vocational Education in Wroctaw, Poland

Abstract
Antisocial behavior is a term that is increasingly appearing in social and psychologi-
cal contexts. It is a phenomenon that significantly impacts the functioning of indi-
viduals in society and the atmosphere in the workplace or school. Antisocial behav-
ior encompasses a range of actions that contradict social norms and expectations,
such as aggression, theft, fraud, or a lack of empathy. Antisocial behavior describes
individual behaviors or attitudes that contradict social norms and accepted stand-
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ards. An antisocial person often demonstrates a lack of understanding or an unwill-
ingness to adhere to social norms. This can often lead to conflicts with other people
and institutions. This phenomenon can manifest itself in various behaviors, such as
theft, fraud, aggression, or breaking the law. Antisocial individuals may have diffi-
culty establishing healthy social relationships and integrating into society. This
article aims to present this phenomenon, understand its causes and effects, and
suggest ways to recognize and effectively manage it in various aspects of social life.
Keywords: prevention, educational activities, aggression

Wstep

Ochrona praw oraz zapewnienie bezpieczenstwa iprawidtowego
rozwoju dzieci i mtodziezy jest podstawowym obowigzkiem panstwa. Dzieci
i mtodziez w kazdym spoteczenistwie stanowig grupy, ktére w przysztoSci
beda odgrywaty istotng role w ksztattowaniu stosunkéw spotecznych. War-
tosci i sposoby mys$lenia przyswojone w trakcie socjalizacji w okresie mto-
dosci sg zazwyczaj trwate i emanujg na egzystencje oraz zachowanie czto-
wieka w dorostym zyciu. Dlatego tez zagwarantowanie optymalnego syste-
mu ksztatcenia oraz zapewnienie odpowiedniej infrastruktury i bezpiecz-
nych warunkéw do realizacji procesu dydaktyczno - wychowawczego szko-
ty stanowi jeden z elementéw polskiej racji stanu ijest gtéwnym zadaniem
Rzeczpospolitej Polskiej, ktora wprowadza nowe zasady edukacji. Szkota
jako druga, tuz obok rodziny, instytucja wychowawcza ma do spetnienia
wazng role: wychowac i ksztatci¢ mtode pokolenie w bezpiecznym i przyja-
znym Srodowisk.

Dziatalno$¢ wychowawcza szkoty to jeden zpodstawowych celéw
polityki edukacyjnej panstwa. Znaczenie wychowania dzieci i mtodziezy
szkolnej, wlasciwy przekaz wartosci etycznych, wychowanie patriotyczne
i obywatelskie, przeciwstawianie sie niebezpieczenistwom zagrazajacym dzie-
ciom i mtodziezy, przygotowanie mtodego pokolenia do naturalnego przejmo-
wania obowigzkéw rodzinnych, obywatelskich i zawodowych zostato docenio-
ne i znalazto odzwierciedlenie w prawie o§wiatowym oraz w praktyce szkolnej,
po wprowadzeniu nowej ustawy.

Wdrazajgc prawne i systemowe rozwigzania w zakresie dzialalnosci
wychowawczej i profilaktycznej szkét, resort edukacji zdaje sobie sprawe ze
specyfiki tych dziatan. Stanowia one proces, niemogacy mieé¢ charakteru
akcyjnego i wymagajg dtugofalowych, a nawet statych - w przypadku proce-
s6w wychowawczych - dziatan na terenie szkoty, opartych na rzetelnej dia-
gnozie sytuacji danego $rodowiska szkolnego, wykorzystujacych metody
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aktywne, trafiajace do mtodziezy, adresowane zaréwno do uczniéw, rodzi-
cow, jak i nauczycieli. Ze wspéiczesnych badan wynika, ze krotkie, okolicz-
nosciowe, dorazne dziatania sg nieskuteczne a moga by¢ nawet szkodliwe,
bowiem moga odnie$¢ skutek przeciwny do oczekiwanego.

Znana w medycynie zasada, iz ,lepiej jest nie dopusci¢ do choroby
niz ja leczy¢” jest w petni uzasadnia. Dlatego w pracy z mlodzieza, a nawet
i dzie¢mi niezbedna jest dzialalno$¢ profilaktyczna rozumiana, jako szeroko
zakrojona akcja o$wiatowo-wychowawcza, w ramach, ktérej w szkolnych
programach wychowawczych uwzgledniana jest problematyka narkomanii,
naduzywania alkoholu i szkodliwo$ci tego typu zachowan.

Profilaktyka wychowawczo-edukacyjna

Definicja profilaktyki zaklada, iz jest to odpowiednie dzialanie, ktére
ma na celu zapobieganie pojawianiu sie irozwojowi danego zjawiska
w konkretnej spotecznosci. Moze ona polegaé na promowaniu alternatyw-
nych zjawisk w stosunku do tych, ktére usituje sie wyrugowac (Rylke, 2002,
s. 3).

Tradycyjna klasyfikacja oddzialywan wychowawczych to (Proch-
Mastowska, 2003, s. 32):

— Profilaktyka I stopnia — ma ona na celu zapobieganie wzrostowi

i rozprzestrzenianiu sie zjawiska wsérod szeroko pojetej spoteczno-

$ci. Profilaktyka pierwszorzedowa adresowana jest do grupy niskie-

go ryzyka, czyli na przyktad do catej spotecznosci szkolnej. Dziatania
podejmowane wjej ramach kierowane sg do ludzi zdrowych

i wspomagaja prawidtowe procesy rozwoju fizycznego i psychiczne-

go. Majg na celu promocje zdrowego stylu Zycia, op6Znienie wieku

inicjacji, a przez to zapobieganie lub zmniejszenie zasiegu zachowali
ryzykownych. Na tym poziomie oddziatywan wazne jest rozwijanie
réznych umiejetnosci, ktore pozwolg kazdemu radzi¢ sobie

z trudnymi sytuacjami zyciowymi i zprzezywanymi w zwigzku

z tym emocjami. Realizatorami dzialalnosci i programéw profilak-

tycznych s przede wszystkim nauczyciele wspierani przez psycho-

logéw i pedagogéw szkolnych, a terenem tych dziatan jest gléwnie
szkota. Jesli w srodowisku lokalnym wypracowana zostata spdjna
strategia profilaktyczna, szkota jest jednym z wielu terenéw dziatan

(Macander, 2007, s. 16-17).
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— Profilaktyka II stopnia - drugorzedowa adresowana jest do grupy
podwyzszonego ryzyka, do oséb przejawiajacych pierwsze objawy
dysfunkcji (zaburzen). Przykladem moga by¢ uczniowie ekspery-
mentujacy ze Srodkami odurzajgcymi. Celem dziatan profilaktycz-
nych na tym poziomie jest ograniczenie gtebokosci i czasu trwania
dysfunkcji, tworzenie warunkéw, ktoére umozliwiga wycofanie sie
z zachowan ryzykownych. Na terenie szkoty realizatorami dziatan
sg przede wszystkim socjoterapeuci, psycholodzy szkolni, wykwali-
fikowani trenerzy. Zajecia profilaktyczne prowadzone sg wobec po-
jedynczych uczniéw lub okreslonych grup, najczesciej w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych i profilaktycznych, klubach lub
Swietlicach socjoterapeutycznych (Macander, 2007, s. 16).

— Profilaktyka III stopnia ma na celu zapobieganiu zjawisku recydywy
i nawrotom. Profilaktyka trzeciorzedowa adresowana jest do grupy
wysokiego ryzyka, do oséb, uktorych wystepuja juz rozwiniete
symptomy choroby (zaburzen), na przyktad uzaleznienie od narko-
tykow. Profilaktyka trzeciorzedowa ze wzgledu na specjalistyczny
charakter pracy nie moze by¢ realizowana na terenie szkoty.

W szkole moze by¢ realizowana tylko profilaktyka pierwszorzedowa,
ktérej zadaniem jest przeciwdziatanie zagrozeniom, wspieranie procesu
wychowania i identyfikacja os6b bedacych w grupie podwyzszonego ryzyka.
Pomoc osobom zagrozonym iuzaleznionym przynalezy specjalistycznym
placowka, m.in. poradniom psychologiczno-pedagogicznym, osrodkom so-
cjoterapii i poradniom zdrowia psychicznego. Zadaniem szkoty jest nawia-
zanie wspétpracy z tymi placowkami. Juz wstepna diagnoza sytuacji wy-
chowawczej w szkole pokazuje pewne powtarzajgce sie w wielu szkotach
problemy wychowawcze, takie jak: brak dyscypliny, zachowania agresywne
i postugiwanie sie wulgaryzmami, wagary, palenie papieroséw, brak zainte-
resowania naukga, nuda w szkole, eksperymentowanie z substancjami psy-
choaktywnymi. Rozmiar i skala tych probleméw, rézne w réznych szkotach
i Srodowiskach, domagaja sie pogtebionego rozpoznania przeprowadzonego
w danej szkole. Taka pogtebiona diagnoza powinna koncentrowa¢ sie na
réznych aspektach, wskazywac i bada¢ nie tylko objawy, ale przede wszyst-
kim dociera¢ do motywéw i gtebszych przyczyn zachowan problemowych
uczniow.

Skuteczna dziatalno$¢ profilaktyczna w zakresie narkomanii i alko-
holizmu w duzej mierze zalezy od rozpoznania problemu, jego etiologicz-
nych mechanizméw, ktére warunkujg powstanie natogu. Tres$ci programu
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profilaktycznego winny wyptywac z aktualnych potrzeb danego $rodowiska
szkoty. W tym celu nalezy dokona¢ wstepnej diagnozy najblizszego Srodo-
wiska. Po zdiagnozowaniu aktualnych potrzeb wytaniaja sie cele i zadania
programu profilaktycznego (Krajewska-Cyrwus, 2003, s. 2).

Do najwazniejszych dziatan szkoty jako terenu realizacji wczesnych
dziatan profilaktycznych szkoty nalezy:

— stwarzanie przyjaznego klimatu - dobra komunikacja i relacje oso-
bowe miedzy nauczycielami iuczniami, udzielanie emocjonalnego
wsparcia dzieciom i mtodziezy, zwlaszcza w sytuacjach trudnych,

— nauczyciele stanowigcy pozytywne wzorce,

— wypracowanie spojnej polityki szkoty wobec: palenia, picia alkoholu
i odurzania sie narkotykami oraz konsekwentne jej wdrazanie,

— budowanie dobrej i Scistej wspolpracy z rodzicami,

— pomoc uczniom majgcym trudno$ci w szkole,

— weczesne rozpoznawanie uczniéw z grup ryzyka i kierowanie ich do
psychologa, pedagoga, poradni psychologiczno-pedagogicznej lub
innej instytucji udzielajacej specjalistycznej pomocy,

— udostepnianie uczniom i rodzicom informacji o specjalistycznej po-
mocy poza szkota,

— szkolenie kadry pedagogicznej w zakresie profilaktyki zagrozen
oraz umiejetnosci wychowawczych.

Strategie profilaktyczne

Profilaktyka realizowana jest poprzez stosowanie okreslonych stra-
tegii profilaktycznych, jak: informacyjna, edukacyjna, dzialan alternatyw-
nych, interwencyjna iinne. Celem strategii informacyjnej jest dostarczenie
adekwatnych informacji na temat skutkow zachowan ryzykownych i umoz-
liwienie dokonywania racjonalnych wyboréw. U podstaw tej strategii lezy
przekonanie, ze ludzie, zwtaszcza mlodzi, zachowuja sie ryzykownie, po-
niewaz zbyt mato wiedza o mechanizmach i nastepstwach takich zachowan.
W zwiazku z tym dostarczenie informacji o skutkach palenia tytoniu, picia
alkoholu lub odurzania sie narkotykami ma spowodowaé zmiane postaw
i w konsekwencji niepodejmowanie zachowali ryzykownych (Macander,
2007,s.17).

Strategia edukacyjna ma pomoc w rozwijaniu waznych umiejetnosci
psychologicznych ispotecznych (umiejetno$ci nawigzywania kontaktéw
z ludZmi, radzenia sobie ze stresem, rozwigzywania konfliktéw, opierania
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sie naciskom ze strony otoczenia itp.). U podstaw tej strategii lezy przeko-
nanie, Ze ludzie, nawet dysponujacy odpowiednig wiedza, podejmuja za-
chowania ryzykowne z powodu braku umiejetnos$ci niezbednych w Zyciu
spotecznym. Te deficyty uniemozliwiajg budowanie glebszych, sa-
tysfakcjonujgcych zwigzkoéw z ludZzmi, uniemozliwiajg odnoszenie sukcesow
(takze zawodowych). Zachowania ryzykowne stanowig w tej sytuacji za-
stepcze, chemiczne sposoby radzenia sobie z trudno$ciami.

Celem strategii dziatan alternatywnych jest pomoc w zaspokojeniu
waznych potrzeb psychologicznych (np.: sukcesu, przynalezno$ci) oraz
osiaganie satysfakcji zyciowej przez utatwianie angazowania sie w dziatal-
nos$¢ akceptowang spotecznie (artystyczng, spoteczna, sportowa). U pod-
staw tej strategii lezy zatozenie, Ze wielu ludzi podejmuje zachowania ryzy-
kowne ze wzgledu na brak mozliwosci rozwoju zainteresowali i osiggania
sukcesow ,pozytywnych”. Dotyczy to zwlaszcza dzieci i mlodziezy zanie-
dbanej wychowawczo.

Celem strategii interwencyjnej jest wspieranie w sytuacjach kryzy-
sowych os6b majacych trudnosci w identyfikowaniu i rozwigzywaniu pro-
bleméw osobistych. Elementem interwencji jest towarzyszenie ludziom
w krytycznych momentach ich zycia. Jej podstawowe techniki to poradnictwo,
telefon zaufania, sesje interwencyjne, doradztwo (Macander, 2007, s.17).

Otaczajaca rzeczywisto$¢, naturalne zmiany rozwojowe dzieci niosa
za soba pewne zagrozenia dla prawidtowego rozwoju mtodego cztowieka.
Przeciwdziatanie tym zagrozeniom lub ich oslabienie jest wazne
w wychowaniu i nalezy do profilaktyki. Profilaktyka to chronienie cztowie-
ka, jego rozwoju przed zagrozeniami oraz reagowanie na pojawiajace sie juz
zagrozenia. Jej celem jest ochrona dziecka, ucznia, wychowanka przed za-
ktéceniami rozwoju, czyli przed podejmowaniem zachowan hamujacych lub
niszczacych rozwoj, okreslonych w literaturze przedmiotu, jako zachowania
ryzykowne. Dlatego wazne jest wyodrebnienie dzialan profilaktycznych
i budowanie szkolnego programu profilaktyki.

Szkolne programy profilaktyczne

W okresie ostatnich kilkunastu lat analiza przeprowadzonych badan
na temat agresji mtodych ludzi pozwala wyciggna¢ wnioski bedace punktem
wyjscia do planowania dziatan profilaktycznych. Konieczno$¢ budowania
programo6w szkolnej profilaktyki wprowadzona rozporzadzeniem MENIS
2 26.02.2002 roku, zmusza dyrektoréw szkét i nauczycieli do zastanowienia
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sie nad istota profilaktyki prowadzonej w szkotach i metodg konstruowania
programu szkolnej profilaktyki. Program szkolnej profilaktyki powinien:
— odpowiada¢ na realne problemy oraz zagrozenia pojawiajace sie

w szkole i w sSrodowiskuy,

— uzupetnia¢ program wychowawczy szkoty,

— mie¢ przemys$lany cel,

— by¢ dostosowany do wieku uczniéw (profilaktyka pierwszorzedo-
wa).

[stotnym momentem w podejmowaniu dzialan profilaktycznych
w szkole jest umiejetno$¢ rozpoznawania czynnikow ryzyka, ktore sprzyjaja
podejmowaniu zachowan ryzykownych oraz czynnikéw chronigcych przed
takimi zachowaniami. Wsroéd zbadanych czynnikéw ryzyka wyrdznia sie
(Ostaszewski, 2005 s.14):

— $rodowisko spoteczne promujgce dane wzorce zachowan,

— normy spoteczne (obyczaje) promujgce lub prowokujace dane za-
chowanie,

— modelowanie takich zachowan w domu i w szkole,

— konflikty i doswiadczenie izolacji w dziecinstwie,

— niskie wyniki osiggane w szkole i brak celow zyciowych,

— weczesna inicjacja zachowan ryzykownych.

Do najwazniejszych czynnikéw chronigcych dzieci przed podejmowa-

niem zachowan ryzykownych J.D. Hawkins zalicza (Ostaszewski, 2005 s.14):
— silng wieZ emocjonalng z rodzicami,
— ogéblne pozytywne relacje z dorostymi (posiadanie autorytetow),
— zainteresowanie naukg szkolng,
— regularne praktyki religijne,
— uwewnetrzniony szacunek do norm, warto$ci, autorytetéw.

Jezeli gléwnym celem profilaktyki jest chronienie rozwoju oséb
przed zagrozeniami to cele profilaktyki w szkole powinny skupia¢ sie na
ostabianiu czynnikéw ryzyka i wzmacnianiu czynnikéw chronigcych. Doko-
nanie diagnozy i jej wyniki, analiza czynnikéw ryzyka i czynnikéw chronia-
cych oraz rozeznanie w zasobach, jakimi szkota dysponuje, moga by¢ punk-
tem wyjscia do sformutowania przez nauczycieli celéw izadan szkolnego
programu profilaktyki.

Zachowania ryzykowne podejmowane przez dzieci i mtodziez petnia
okreslong funkcje, s3 sposobem na:

— zaspakajanie podstawowych potrzeb psychicznych,
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— realizowanie celéw rozwojowych,
— radzenie sobie z trudnymi sytuacjami zyciowymi.

Dostrzeganie zachowan problemowych w aspekcie pelnionych przez
nie funkcji w rozwoju mlodego cztowieka pozwala na lepsze rozumienie ich
bezposrednich motywdéw, nakierowuje uwage wychowawcdéw na wspdlne
przyczyny wielu zachowan problemowych, nie skupia sie na samych objawach.
Takie spojrzenie pozwala projektowa¢ kompleksowe dzialania, ktore w sposéb
efektywny moga stac sie czynnikiem ochraniajgcym rozwdj dziecka.

Nauczyciel ma do spetnienia podobne zadanie jak rodzice: po-
wstrzymywac dzieci przed siegnieciem po Srodki psychoaktywne. Spedza
on znimi, bowiem duzg cze$¢ czasu, staje sie ich autorytetem, ma wielki
wptyw na ich rozwdj. Dlatego wazne jest, by w swojej pracy kierowatl sie
kilkoma pomocnymi zasadami: wazny jest wszechstronny rozwdj dziecka,
nalezy zmniejszy¢ iniwelowac trudnos$ci przystosowawcze, trzeba uczy¢
dziecko podejmowania decyzji, a takze odpowiedzialno$ci za wtasne czyny,
dostarcza¢ rzetelnej wiedzy o Srodkach odurzajacych i skutkach ich zazy-
wania, promowac zdrowy styl zycia (Kozak, 2005, s.27).

Agresja i formy jej przeciwdzialania

Agresja jest ogromnym problemem, co do tego zgodni sg nauczycie-
le, wychowawcy irodzice. Zdarza sie ona coraz czeSciej nie tylko w szkole,
ale tez w domu, na podwérku i ulicy, dlatego nalezy podejmowacé réznorod-
ne dziatania profilaktyczne przeciwdzialajace jej:

— ksztattowac prawidtowe relacje,

— uwrazliwia¢ na kulturalne zachowanie sie w miejscach publicznych,

— pokazywa¢ wzorce prawidtowego zachowania wréznych sytua-
cjach,

— poznawac problemy uczniéw, probowac je rozwigzywac,

— uczy¢ prawidtowej postawy dobrego kolegi i ucznia,

— uczy¢ tolerancji dla 0séb niepetnosprawnych,

— nie dopuszcza¢ do ogladania przez dzieci filméw promujacych agre-
sje (to samo dotyczy gier komputerowych),

— tlumaczy¢, ze agresywne zachowanie jest zgubne i ma drastyczne
skutki; rozmawia¢ z dzieckiem, stuchac go,

— zawsze wezwac rodzicéw na rozmowe, gdy zaistnieje problem,

— uczula¢ na odpowiednie towarzystwo,
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zorganizowa¢ dodatkowe zajecia pozalekcyjne i zacheca¢ dzieci do
uczestniczenia w nich,

dzieciom okazywaé wiecej mitosci i zainteresowania,

organizowac spotkania z psychologiem zaréwno dla rodzicow jak
i dla uczniow,

zwrocic szczegbdlng uwage na dzieci wySmiewane, ponizane i zastra-
szane przez innych.

Konwencjonalnym sposobem eliminowania przejawianej przez wy-

chowankdw agres;ji jest karanie za agresywne zachowania. Aby zlikwidowa¢
agresje czesto stosowane sg kary. Tymczasem badania psychologiczne do-
starczyty wiele dowoddw, zZe karanie wyzwala u wychowanka zachowania

agresywne. Osobnicy szczegélnie agresywni to tacy, ktérzy w przesziosci
byli karani i im czeSciej spotykali sie z karami fizycznymi, tym bardziej byli
agresywni (Fraczek, 1970, s. 178). Karzac za agresje mozna wiec uzyska¢
rezultat odwrotny - utrwalenie zachowan agresywnych.

a)

b)

Wyjasnienie tego zjawiska jest proste (Kubik, 2001, s.109):

Karanie jest chwilowym ,zablokowaniem” realizacji ktorejs
z potrzeb wychowanka, utrudnieniem badZ uniemozliwieniem osia-
gniecia okres$lonego celuy, tj. zamierzonym wprowadzeniem wycho-
wanka w stan frustracji - im wiecej kar, tym czestsza frustracja,
a frustracja rodzi agresje;

Karanie - zwlaszcza fizyczne, lecz takze stowne - stosowane
w uniesieniu, gniewie, ztosci czy wyrazone drwing, o$mieszeniem,
stanowi wzor agresywnego zachowania, ktére prowokuje do agres;ji.
Karanie zachowan agresywnych przynosi czesto pozorne
i krotkotrwate efekty, pozwalajace wychowawcy tudzi¢ sie poczu-
ciem sukcesu. Karana agresja moze ulec sttumieniu i manifestowaé
sie w postaci wrogich mysli, pragnienr, wyobrazen skierowanych
wobec przedmiotéw agresji. Dtugotrwate ttumienie agresji dopro-
wadza do zwiekszania poziomu agresywnosci, jej czesto niejako
»~wybuchowego” ujawnienia sie ze zdwojong silg. Karanie zachowan
agresywnych moze prowadzi¢ do tzw. przemieszczania agresji. Wy-
chowanek nie bedzie przejawiatl agresji w obecno$ci osoby karzacej
i w stosunku do obiektéw, wobec ktérych nie wolno reagowaé mu
agresywnie, lecz wytaduje napiecie emocjonalne na innych obiek-
tach w sytuacjach, kiedy nie czuje sie zagrozony ukaraniem (nisz-
czenie sprzetow, napas$¢ na mtodszego kolege, dewastacja przyrody)
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(Kubik, 2001, s. 109). Mozna inalezy postugiwac sie kara, ale ze

szczegblng rozwagg i przy przestrzeganiu okreslonych warunkdéw:

— Posta¢ kary - skutecznie przeciwdziata agresji nie kara fizyczna,
lecz tzw. kara psychologiczna, np. manifestowanie przykrosci, ja-
ka naganne zachowanie sprawito wychowawcy, kary stowne po-
taczone z ttumaczeniem, wyjasnieniami, perswazja itp. O ile kara
fizyczna, jak tez zastosowana w uniesieniu kara stowna, budzi
u karanego poczucie niecheci, gniewu, o tyle kara psychologiczna
prowadzi u karanego do poczucia winy, ktéra sta¢ sie moze mo-
tywem zmiany dotychczasowego zachowania (Wieckowska,
1977, s. 3).

— Czesto$¢ karania - jezeli wychowawcy nastawieni sg przede
wszystkim na dostrzeganie negatywnych zachowan ucznia, wow-
czas wychowanek spotyka sie z czestym karaniem bez réwnocze-
snego przezywania nagréd za pozytywne zachowania - sytuacja
taka wzmaga agresywnos$¢. Stad karanie za zachowania agresyw-
ne ,wbudowane” by¢ musi w system nagradzania za zachowania
pozadane i spotecznie akceptowane. Z teorii zachowania wynika,
ze aby skutecznie wyuczy¢ jakiego$ zachowania, trzeba nagra-
dzac je jak najczesciej. Nie nalezy jednak nagradzac¢ za kazdym
razem, kiedy dane zachowanie wystapi. Zachowanie nagradzane
mozliwie czesto, ale nieregularnie, zostanie wyuczone i utrwalo-
ne najszybciej (Grochulska, 1982, s. 35).

— Stosunek do osoby karzacej - karanie za agresje bedzie efektyw-
ne wtedy, gdy karany akceptuje osobe karzaca, zywi wobec niej
pozytywne uczucia, np. aprobaty, przywiazania, szacunku, sym-
patii itp. Kara pochodzaca od osoby, ktérag wychowanek postrze-
ga, jako niezyczliwg, bywa traktowana, jako akt agresji, prowoku-
jacy do odwetu w postaci ponownego zachowania agresywnego.
Kara pochodzaca od osoby akceptowanej generuje poczucie winy
sklaniajgce do zmiany zachowania.

O efektywnosci kar decyduje przede wszystkim to, czy sg wymierza-
ne szybko i konsekwentnie. W przypadku dzieci bardzo skuteczne jest sto-
sowanie rozsadnych i szybkich interwencji: kary niezbyt dolegliwe, ale sto-
sowane niezwtocznie (Korzecki, 2007, s. 23).

Zatem nieprawidtowe karanie zachowan agresywnych nie tylko ich
nie eliminuje, lecz wrecz utrwala agresje. Nalezy wiec pamieta¢ o nastepuja-
cych zaleceniach:
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— nie nalezy stosowac kar fizycznych - nie mozna eliminowac u kogo$
zachowan agresywnych, samemu bedac agresywnym,

— karanie stowne, perswazyjne, ,psychologiczne” wymaga opanowa-
nia wlasnych negatywnych emocji - nie nalezy kara¢ w uniesieniu,
zdenerwowaniu,

— jezeli wychowawca czuje, Ze nie jest akceptowany przez wychowan-
ka powinien stworzy¢ takie okolicznosci, by kara za agresywne za-
chowanie nie pochodzita bezposredni od niego; mozna postuzy¢ sie
opinig grupy, z ktérg wychowanek sie liczy, innym nauczycielem,
z ktérym wychowanek jest pozytywnie emocjonalnie zwigzany, ro-
dzicem ucznia,

— nalezy stara¢ sie, aby wychowanek zrozumiat sens stosowanej kary,
trzeba wyjasni¢ za co i dlaczego zostat ukarany,

— karzac za zachowania agresywne nalezy réwnocze$nie dostrzegac
i nagradza¢ réznorodne pozytywne zachowania ucznia, a zwtaszcza
wszelkie przejawy zyczliwo$ci wobec innych, pomoc, wspétprace,
dostrzeganie cudzych potrzeb.

Rola nauczyciela w dziatalnosci wychowawczej

Wspétczesna szkota wyznacza do realizacji cele zaktadajace rozwdj
osobowosci, zdolnosci, zainteresowan, samodzielno$ci myS$lenia, przygoto-
wania do zycia. Nauczyciel musi zmieni¢ swoj3 role. Nalezy przejs¢ od mo-
delu pedagoga znanego z historii do nowego typu nauczyciela-terapeuty
odzwierciedlajgcego idee psychologii humanistyczne;j.

Nie ulega watpliwosci, Zze organizowanie w klasie srodowiska profi-
laktycznego, to dziatanie, ktérego nie zastapi inna dziatalno$¢ wychowaw-
cza. Rozumienie ludzi to umiejetno$¢ niezbedna w dobrym porozumiewaniu
sie. Cztowiek uczy sie jej w toku Zycia. Szczegodlnie wazne jest zdawanie so-
bie sprawy, jak dana sytuacja i zachowanie widziane i odczuwane jest przez
druga osobe. Dobre rozumienie innych sprawia, iZ poprawiajg sie stosunki
miedzy ludzmi. Wskazane jest, by nauczyciel w swojej pracy wychowawczej
staral sie je rozwigzywac u swoich wychowankéw przez:

— pokazywanie dzieciom pozytywnych lub negatywnych konsekwen-
cji ich zachowania dla innych os6b,
— partnerski kontakt z rodzicami, brak napiecia, ostrych kar, empatie

w zachowaniu,
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— uczenie, Ze odmienne poglady bywaja stuszne, a w wypadku konflik-
tu nalezy szuka¢ wyjScia kompromisowego,
— analizowanie sytuacji przez dziecko z pozycji biernego obserwatora

i préby odpowiedzi na pytanie: ,co bym zrobil, gdybym byt na jego

miejscu?”,

— uczenie rozumienia innych polega réwniez na rozpoznawaniu ich
zalet,

— organizowanie zaje¢ w zespotach, powierzajgc funkcje kierownicze
tym dzieciom, ktore zwykle zajmuja pozycje podporzadkowane,

— u$wiadomienie dzieciom jakim osobom w swoim otoczeniu sg bli-
skie, na kogo moga liczy¢,

— uaktywnienie pozytywnego mys$lenia o bliskich,

— podnoszenie poczucia wartoSci dzieci, zainteresowanie sobg nawza-
jem,

— uczy¢ dzieci rozpoznawania uczu¢ przezywanych przez siebie

i innych oraz ujawnia¢ uczucia przezywane w réznych sytuacjach,

— u$wiadomi¢ mechanizm konfliktu, uczy¢ alternatywnych sposobéw
ich rozwigzywania.

Jedna z przyczyn wywotujacych agresje jest brak zainteresowan, nu-
da i nieumiejetno$¢ rozmawiania i stuchania. W takim przypadku powinno
sie oddziatywania wychowawcze ukierunkowa¢ na te wtasnie - rodzace
agresje — czynniki, poprzez nauke stuchania i mediacji oraz uwrazliwiania
na uczucia innych oséb, tworzenie klubéw zainteresowan, ktérych celem
jest wyrazanie postaw prospotecznych iuczenie nieagresywnych strategii
rozwigzywania problemow.

Inna z koncepcji, ktéra moze pomdc w przezwyciezaniu agresji, mo-
ze by¢ muzykoterapia. O jej wptywie na agresje pisat Z. Skorny: ,Agresyw-
nemu zachowaniu sie wywotanemu doznanymi frustracjami towarzysza
zwigzane z nimi emocje gniewu, ztosci, zdenerwowania. Przeciwdziatanie
im moze dokonywac sie za posrednictwem muzykoterapii sprzyjajacej roz-
tadowaniu stanéw napiecia emocjonalnego. Moze to by¢ muzykoterapia
bierna, polegajaca na recepcji utworéw muzycznych odpowiednio dobra-
nych przez muzykoterapeute. Dla roztadowania stanu napiecia emocjonal-
nego stymulujgcego agresje bywa réwniez wykorzystywana muzykoterapia
czynna. Jest ona przeprowadzana np. przy uzyciu instrumentéw perkusyj-
nych” (Skorny, 1990, s. 3).
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Przeciwdziatajac agresji frustracyjnej nalezy ustalié, ktére potrzeby
ulegly blokadzie powodujgc wystapienie zachowan agresywnych oraz roz-
wazy¢ mozliwosci ich zaspokojenia, np. zmieni¢ metody wychowawcze ro-
dzicow, jezeli wskutek otrzymywanych kar fizycznych, dziecko zachowuje
sie agresywnie (Skorny, 1976, s. 24).

W zapobieganiu agresji nasladowczej istotne znaczenie posiada za-
bezpieczenie dzieci przed szkodliwym wptywem modeli agresywnego za-
chowania sie, np. ograniczy¢ ogladanie filméw ukazujgcych obrazy agres;ji,
stara¢ sie zainteresowac dzieci filmami czy stuchowiskami o odpowiedniej
dla nich tresci, tj. takimi, ktére ukazuja pozytywne modele postepowania,
starac sie izolowa¢ dziecko od zachowujgcych sie agresywnie sgsiadéw, ko-
legéw, znajomych czy nawet czasami bliskiej rodziny.

Srodkiem zapobiegajacym agresji instrumentalnej moze by¢ wyka-
zanie jej nieskutecznosci, np. dziecko, prébujace wymusi¢ na rodzicach
spetnienie swych Zgdan za pomoca pogrozek, powinno przekonaé sie
o bezskuteczno$ci takiego sposobu zachowania, a przy tym zrozumie(, ze
cel swoj moze osiggna¢, gdy rodzicéw poprosi lub gdy zastuzy na nagrode.
Zapobieganiu tej agresji stuzy takze wytwarzanie wiasciwych postaw spo-
tecznych oraz zwigzanej z nimi hierarchii wartosci.

W przypadku agresji patologicznej powinno sie zapewnic¢ jednostce
odpowiedniag opieke lekarska, gdyz samo oddziatywanie wychowawcze nie
przynosi wtedy pozadanych rezultatow - odpowiednie badania psychia-
tryczne oraz neurologiczne.

Doswiadczenia praktykéw pracujgcych z dzieémi i mtodziezg oraz
eksperymenty i badania prowadzone przez psychologéw pokazuja, ze sku-
teczng metodq przeciwdziatania agres;ji jest przede wszystkim modelowanie
nieagresywnych zachowan. Warto dzieciom i miodziezy pokazywac osoby,
ktére pomimo prowokacji kontrolujg swoje reakcje. Konieczne jest takze
trenowanie umiejetno$ci komunikacyjnych i stosowanie strategii rozwigzy-
wania problemoéw bez uzywania przemocy. Nalezy podkresli¢, Ze osoby, kto-
re sytuacje konfliktowe rozwigzujg poprzez podejmowanie zachowan agre-
sywnych, najczesciej nie majg rozwinietych umiejetnosci spotecznych. Po-
winny one pracowa¢ nad konstruktywnym wyrazaniem ztosci igniewu,
uczy¢ zasad negocjowania w sytuacjach konfliktowych i wypracowywania
kompromiséw (Korzecki, 2007, s. 23).

Efektywnym sposobem ograniczania agresji jest takze rozwijanie em-
patii. Zaréwno eksperymenty psychologiczne, jak i obserwacje prowadzone
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w zyciu codziennym pokazuja, Ze jesli uda sie wzbudzi¢ empatie wobec osoby
wywotujacej w cztowieku zto$¢, zmniejsza sie sktonnos$¢ do agresji.

Programy profilaktyczne realizowane w szkole

Biorac pod uwage diagnoze problemoéw wychowawczych oraz specy-
fike danej szkoty, pedagog wraz z zespotem opracowuje Szkolny Program
Profilaktyczny (SPP). Jest koordynatorem podejmowanych dziatan, wspiera
wychowawcéw iudziela wskazéwek przy opracowywaniu i realizacji kla-
sowych programéw profilaktycznych. Samodzielnie lub we wspétpracy ze
specjalista z poradni psychologiczno-pedagogicznej lub os$rodka szkolenio-
wego czy metodycznego prowadzi wewnatrzszkolne doskonalenie nauczy-
cieli i warsztaty dla wychowawcow. Pedagog moze réwniez bezposredni
wlaczac sie do realizacji elementéw klasowych programéw, prowadzac wy-
brane tematy lub standardowe programy profilaktyczne (w zaleznoSci od
posiadanych kwalifikacji) (Gwizdek, Sottys, 2003, s. 14).

W zwigzku z tym do priorytetowych zadan wychowawczych naleza
dzialania zwigzane z profilaktyka uzaleznien, promocjg zdrowego stylu zy-
cia, profilaktyka AIDS, przeciwdziataniem przemocy w szkole, przygotowa-
niem mtodziezy do poruszania sie na rynku pracy oraz ksztaltowanie umie-
jetnosci emocjonalnych wspomagajacych rozwdj osobowosci i rozwdj spo-
teczny ucznidéw utatwiajacy im radzenie sobie z zagrozeniami, ktére wcze-
$niej zostaly wymienione (Masiewicz, 2002, s. 23).

Dziatania te realizowane s3 w szkole poprzez organizowanie dla
uczniéw, rodzicow i nauczycieli programéw profilaktyczno-wychowawczych
z zakresu profilaktyki alkoholowej i narkomanii. Celem tych zaje¢ jest wy-
posazenie uczniow w wiedze:

— dotyczaca negatywnego wptywu alkoholu i innych $rodkéw uzalez-
niajgcych na mtodu organizm,

— przedstawienie mechanizmow psychologicznych i fizjologicznych
zwigzanych z procesem uzaleznienia,

— odwotanie sie do funkcjonujacych wzyciu codziennym mitéow

i stereotypéw dotyczacych spozywania Srodkéw uzalezniajacych,

— ksztattowanie witasciwych postaw uczniéw pozwalajacych im uni-
ka¢ putapki, jakg jest uzaleznienie od tych substancji.

Pedagog szkolny moze wprowadzaé¢ do programu profilaktycznego
rowniez standardowe programy profilaktyczne. Ich zastosowanie jest uza-
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sadnione, jesli nie sg czeScig wyrwang z kontekstu, pojedyncza godzing lek-
cyjna, lecz stanowia element wkomponowany w dotychczasowe dziatania
profilaktyczno-wychowawcze. Niektére z proponowanych programéw po-
wstaly w o$rodkach uniwersyteckich lub instytucjach zajmujacych sie profi-
laktyka, inne zostaty wypracowane w $rodowiskach lokalnych.

Prace profilaktyczng z mtodzieza mozna rozpocza¢ programem
»,Noe”, autorstwa K. Wojcieszka. Program w niekonwencjonalny sposoéb
przekazuje mtodym ludziom istotne informacje dotyczace istoty uzaleznie-
nia od alkoholu. Oprécz duzej porcji wiedzy na temat choroby alkoholowej
oraz obrazowego przedstawienia skali problemu, sktania do refleksji
i wptywa na zmiane stereotypdéw myslowych. Program zawiera duzy fadu-
nek emocjonalny.

Kolejny program autorstwa K. Wojcieszka to ,Debata”. Jest to stosun-
kowo krétki program z zakresu profilaktyki alkoholowej, jednak wymagaja-
cy wysokich kwalifikacji od jego realizatora. ,Debata” zawiera element
o duzej skutecznosci profilaktycznej, jak np. prace nad przekonaniami nor-
matywnymi uczniow. Program aktywizuje iwcigga mtodziez, sktania do
myslenia i wyciggania wnioskéw. Jego formuta sprzyja naturalnej aktywno-
$ci mtodych ludzi i powoduje dynamiczny przebieg zaje¢. W czasie zajeé
stosowane sg aktywne formy pracy z grupa oraz prezentacja filmu, ,Ztoty
$rodek”. Dodatkowym walorem programu jest poprzedzenie go pomiarem
ankietowym. ,Debate” mozna zaproponowac klasie pierwszej, ewentualnie
drugiej gimnazjum.

Inny zaproponowany program standardowy, to ,Drugi Elementarz,
czyli Program Siedmiu Krokéw”, opracowany przez zesp6t Panistwowej
Agencji Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych (PARPA). Celem progra-
mu jest dostarczenie wiedzy o Srodkach psychoaktywnych, szczegdlnie
o alkoholu i zwigzanych z nim zagrozeniach. Program kladzie duzy nacisk
na perspektywe zdrowego stylu Zycia oraz umiejetnosci zwigzane z odma-
wianiem picia alkoholu.

,S0bg by¢ dobrze zy¢” - Gimnazjalny elementarz profilaktyczny,
opracowany zespotowo w Fundacji Rozwoju Profilaktyki, Edukacji i Terapii
Probleméw Alkoholowych (ETOH). Program dostarcza mtodziezy wiedzy
o $rodkach psychoaktywnych, uczy rozpoznawania waznych warto$ci, do-
konywania wilasciwych wyboréw oraz ¢éwiczy umiejetno$¢ rozwigzywania
problemow. Przeznaczony jest dla klas pierwszych gimnazjum.

Projekt , Dziekuje nie” opracowany przez zespo6t autorski Uniwersy-
tetu Warszawskiego i Osrodek Informacji o Alkoholu i Narkotykach ADIC.
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Program dostarcza wiedzy na temat uzywek, promuje zdrowy styl zycia
oraz uczy podejmowania racjonalnych wyboréw. Jego celem jest umozliwie-
nie mtodziezy zdobycie roznych kompetencji zyciowych, osiggniecie wiek-
szej autonomii i odpowiedzialnosci za swoje zachowania. Moze by¢ realizo-
wany przez wszystkie lata trwania gimnazjum.

Problematyke profilaktyki alkoholowej nieco inaczej porusza pro-
gram ,Tak czy nie” W. Skrzypczyka. Jego celem jest dostarczenie wiedzy
o wptywie alkoholu na rodzine, ksztattowanie postaw sprzyjajacych podej-
mowaniu racjonalnych decyzji zwigzanych z uzywkami oraz nabycie prak-
tycznych umiejetno$ci umozliwiajacych samostanowienie iobrone wia-
snych praw. Program polecany szczeg6lnie dla klas, gdzie duza grupe sta-
nowig dzieci pochodzace z rodzin z problemem alkoholowym.

W pracy z mtodzieza gimnazjalng mogg by¢ réwnieZz zastosowane
znane powszechnie programy: ,Nasze Spotkania”, ,Zanim sprébujesz”,
»Spojrz Inaczej”.

»Nasze Spotkania” to program psychoprofilaktyczny autorstwa M. i P.
Fijewskich, ktory koncentruje sie na przekazaniu mtodym ludziom najbar-
dziej istotnych umiejetnosci psychologicznych, takich jak: radzenie sobie
w trudnych sytuacjach, nawigzywanie satysfakcjonujacych kontaktéw
z ludZmi, pomaganie innym, rozumienie siebie i innych.

»Zanim sprébujesz” to program psychoedukacyjny B. Jakubowskiej
iZ. Sobolewskiej (PTP), w opracowaniu A. Pacewicz. Przekazuje wiedze
o substancjach psychoaktywnych oraz o mechanizmach rozwoju uzaleznie-
nia. Ktadzie nacisk na rozwo6j waznych umiejetnosci psychologicznych, jak
m.in.: podejmowanie racjonalnych wyboréw (zwtaszcza w odniesieniu do
$rodkéw odurzajacych), odreagowanie napie¢, rozwigzywanie konfliktéw,
ksztaltowanie wzorow zdrowego stylu zycia.

,Spojrz Inaczej” - program wychowawczo-profilaktyczny A. Koto-
dziejczyka, E. Czemierowskiej i T. Kolodziejczyka, przeznaczony dla szkot
podstawowych i gimnazjéw. Obejmuje kilka blokéw tematycznych, porusza-
ne sg w nim takie zagadnienia jak np.: rozpoznawanie, wyrazanie i akcepto-
wanie uczu¢ swoich iinnych, ksztaltowanie poczucia wlasnej wartosci,
umiejetnosci pracy w grupie, rozwigzywanie probleméw, odpowiedzialno$¢
za wlasne zdrowie oraz problematyke uzaleznien.

Srodowiskowe dzialania prewencyjne proponuje program zapobie-
gania narkomanii ,Odlot” opracowany w instytucie Psychiatrii i Neurologii
w Warszawie. Projekt zawiera bogaty pakiet materiatéw a wéréd nich gry
edukacyjne, kasety wideo i scenariusze lekcji profilaktycznych.
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yJak zy¢ zludZzmi” to profilaktyczny projekt australijski w polskim
opracowaniu A. Kobiatki. Program pokazuje, w jaki sposéb mtodzi ludzie
moga sobie radzi¢ z trudnymi problemami dorastania. Sktada sie ztrzech
cze$ci. Pierwsza omawia zasady pracy z grupa, druga podaje propozycje
zaje¢, bogaty zestaw ¢wiczen i technik, trzecia cze$¢ to materiaty pomocni-
cze. Gtéwnym celem oferty jest rozwiniecie wéréd mtodych ludzi najwaz-
niejszych umiejetnosci interpersonalnych, takich jak: komunikowanie sie
z ludZmi, umiejetne podejmowanie decyzji, chronienie siebie w sytuacji na-
cisku grupowego, radzenie sobie ze stresem, budowanie autonomii, otwar-
tosci, empatii.

»Anty — tyton” to program Pracowni Edukacji Zdrowotnej i Promocji
Zdrowia Zakladu Zdrowia Publicznego i Medycyny Szkolnej Instytutu Matki
i Dziecka w Warszawie. Jest to jeden z nielicznych programéw profilaktycz-
nych z zakresy profilaktyki nikotynowe;j. Jego zaletg jest rdwniez to, Ze za-
wiera atrakcyjne materialy pomocnicze.

Program ,Przemoc wobec dzieci” A. Pacewicz dotyczacy przemocy
fizycznej i seksualnej. Program przeznaczony jest dla psychologéw, pedago-
gbéw, nauczycieli oraz innych oséb pracujacych z dzie¢mi. Zawiera propozy-
cje zaje¢ profilaktycznych skierowanych do dzieci - potencjalnych ofiar
przemocy. Uczy je lepiej chroni¢ sie oraz rozpoznawac sygnaty zwiastujgce
zagrozenie.

Nowa formag ofert profilaktycznych sa programy prewencyjne. Nale-
73 do nich m.in. Programy La Straty - Fundacji przeciwko handlowi kobie-
tami. Pierwszy z nich ,Masz prawo marzy¢, masz prawo wiedzie¢”, opiera sie
na krotkim filmie i zatgczonym scenariuszu zaje¢ z mtodzieza. Drugi - ,Inna
strona Stonica”, prezentowany jest na ptytach CD. Oprécz informacji nie-
zbednych dla odbiorcow, znalazly sie na nich autentyczne historie kobiet
oraz artykuty osob, ktére miaty bezposredni kontakt z handlem kobietami.
Do realizacji zaje¢ pedagog otrzymuje takze film, quiz oraz gre komputero-
wa ,,Przygody Moniki”. Celem obu programoéw jest zwrdcenie uwagi na ryzy-
ko podejmowania przez mlodych ludzi (gtéwnie dziewczat) pracy za grani-
c3, odbiorcami programu moze by¢ starsza mtodziez gimnazjum.

Podsumowanie
Zapewnienie bezpieczenstwa uczniom i nauczycielom w czasie pro-

cesu dydaktyczno-wychowawczego jest priorytetem kazdej szkoty. Bezpie-
czenstwo moze by¢ badane wieloaspektowo, na przyktad pod katem mate-
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rialnego Srodowiska dydaktycznego, a wiec wlasciwego oswietlenia, planu
ewakuacji, wysokosci tawek itp., z perspektywy profilaktyki, a wiec badanie
rozmiaru siegania przez dzieci i mtodziez po alkohol i $Srodki psychoaktyw-
ne oraz badanie bezpieczenstwa psychicznego i fizycznego biorac pod uwa-
ge przemoc réwiesniczg, agresje na poziomach dziecko-rodzic, dziecko-
nauczyciel, dziecko-dziecko.

Badania wskazuja, Ze szkota jest bezpiecznym miejscem do nauki dla
77,8% ucznidéw, 70% rodzicow uwaza, ze ich dzieci s3 i czujg sie w szkole
bezpieczne, 84% nauczycieli réwniez czuje sie w szkole bezpiecznie i uwaza
placéwke za bezpieczne miejsce pracy.

Z badan wynika, Ze ogromne wyzwanie stoi przed wspotczesna szko-
13, wychowawcami i rodzicami - wychowanie dzieci i mtodziezy, w zachowa-
niu ktérych dominuje przemoc iagresja. Nieumiejetno$¢ radzenia sobie
z uczuciami i emocjami, problemy w domu, w szkole, znauka, zakceptacja
w grupie réwiesniczej to wszystko popycha dzieci i mtodziez w kierunku za-
chowan agresywnych i zagraza bezpieczenstwu nie tylko w szkole, ale takze
w funkcjonowaniu w innych rolach i grupach spotecznych.

Stad wniosek plynacy dla rodzicéw i wychowawcéw, ubrany w sto-
wa Jana Zamoyskiego, ktory byt i pozostanie zawsze aktualny: ,Zawsze takie
Rzeczypospolite bedg, jakie ich mtodziezy chowanie”.
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Ryzyko zachowan ryzykownych mtodziezy a dziatania profi-
laktyczne realizowane przez szkote

Stud. Julia MoScibrodzka
Akademia Bialska im. Jana Pawta Il w Biatej Podlaskiej, Polska

Abstrakt

Zagadnienie zachowan ryzykownych mtodziezy to temat istotny ze wzgledu na fakt,
ze skala zjawiska powieksza sie nie tylko w Polsce ale i w Europie. Dlatego zwroce-
nie uwagi na ten problem byto powodem podjecia badan, ktére przeprowadzono
wsrdd mtodziezy szkét srednich (N=260) w wojewo6dztwie lubelskim. Gtéwny pro-
blem badan sformutowano w formie pytania: Czy mtodziez zwybranych szkét
$rednich przejawia zachowania ryzykowne ijakie dzialania profilaktyczne w tym
zakresie podejmujg szkoly? Wyniki badan pokazaty czynniki, ktére w opinii badanej
mtodziezy warunkujg powstawanie zachowan ryzykownych oraz pokazaty skutecz-
nos$¢ lub brak skutecznosci dziatan profilaktycznych w tym zakresie podejmowa-
nych przez szkoly. Uzyskane wyniki sktaniajg do projektowania kolejnych pogtebio-
nych badan i poszukiwania efektywnych srodkéw profilaktycznych.

Stowa kluczowe: zachowania ryzykowne, mtodziez, szkota $rednia, dziatania profi-
laktyczne

The risk of risky behavior among adolescents and preventive measures im-
plemented by the school
Stud. Julia Mos$cibrodzka
John Paul II University of Applied Sciences in Biala Podlaska, Poland

Abstract

The issue of risky behavior among young people is an important topic, given that
the scale of the phenomenon is growing not only in Poland but also across Europe.
For this reason, the need to address this problem prompted the research, which was
conducted among high school students (N=260) in the Lublin Province. The main
research question was formulated as follows: Do students at selected high schools
engage in risky behaviors, and what preventive measures are schools taking in this
regard? The study results identified the factors that, in the opinion of the surveyed
youth, contribute to the development of risky behaviors and demonstrated the ef-
fectiveness-or lack thereof-of the preventive measures taken by schools in this re-
gard. The findings suggest the need for further indepth research and the search for
effective preventive measures.

Keywords: risky behavior, adolescents, high school, preventive measures.

Wprowadzenie
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Problemy zwigzane z uzaleZnieniami to zjawisko nadal aktualne we
wspoétczesnej rzeczywistosci i to sprawia, Ze powinny by¢ badane i analizo-
wane w szerszym kontekscie zycia spotecznego miodego cztowieka. Wiele
programow profilaktycznych czesto tworzy sie z mys$lg o przeciwdziataniu
jednej konkretnej substancji psychoaktywnej. Badania pokazuja jednak, ze
rézne zachowania ryzykowne majg podobne przyczyny oraz wspdlne czyn-
niki ryzyka i ochrony. Dlatego skuteczniejsze okazujg sie programy wspiera-
jace ogdblny rozwdéj mtodziezy, wzmacniajgce zdrowe postawy, kompetencje
spoteczne i odpornos$¢ na trudne sytuacje (Klonowska, 2016; Zalaskiewicz,
2006). Jak uwazajg specjalisci wspotczesna profilaktyka powinna mie¢ cha-
rakter zintegrowany i powinna obejmowac wspotprace szkoty, rodziny oraz
innych Srodowisk wychowawczych. Istotne jest takze oddzialywanie nie
tylko na uczniéw, ale réwniez na rodzicow inauczycieli. Takie podejscie
pozwala odej$¢ od dziatan skupionych wytacznie na pojedynczych zagroze-
niach ilepiej odpowiada na wspoétczesne problemy mtodziezy (Solecki,
2018). Istnieje wiele mechanizméw prowadzacych do podejmowania za-
chowan ryzykownych przez mtodziez. Mogg one wynika¢ zaréwno z wpty-
wu Srodowiska i kultury, jak i z trudnych do$wiadczenn emocjonalnych czy
sytuacji frustracyjnych. Wazng role odgrywa takze obserwacja innych oséb
i uczenie sie poprzez nasladowanie zachowan uznawanych za atrakcyjne lub
akceptowane spotecznie. Zachowania ryzykowne czesto pelnig w Zyciu
mtodych ludzi okre$long funkcje pomagajac zaspokoi¢ potrzebe akceptacji,
przynalezno$ci czy niezalezno$ci. Sieganie po substancje psychoaktywne
lub podejmowanie innych niebezpiecznych dzialan moze by¢ postrzegane
przez mtodziez jako sposéb na osiggniecie krotkotrwatych korzysci emocjo-
nalnych ispotecznych. Jednoczes$nie miodzi ludzie czesto nie dostrzegaja
dtugofalowych negatywnych konsekwencji takich zagrozenia dla zdrowia
i zycia (Przybysz-Zaremba, 2014; Siudem, 2013).

Czym s3a zachowania ryzykowne?

Wspotczesne podejscie do zachowan ryzykownych mtodziezy zakla-
da analizowanie ich w sposéb cato$ciowy, a nie jedynie skupienie sie na po-
jedynczych problemach, takich jak palenie papieroséw czy picie alkoholu.
Pojecie ,zachowania problemowe” zostato wprowadzone przez Richarda
i Shirley Jessor ktorzy wskazywali, Ze sktonnos$¢ mtodziezy do podejmowa-
nia zachowan ryzykownych zalezy od réznych czynnikéw psychospotecz-
nych, zwigzanych m.in. z osobowoScia, Srodowiskiem oraz do$wiadczeniami
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mtodego cztowieka (Jessor, 1987). Zachowania ryzykowne to dziatania za-
grazajace zdrowiu fizycznemu i psychicznemu oraz niezgodne z normami
spotecznymi. Do najcze$ciej wystepujacych naleza: palenie papieroséw, spo-
zywanie alkoholu, uzywanie narkotykow, agresja, wagary, porzucenie szkoty,
agresja, kradzieze, przedwczesna aktywnos$¢ seksualna czy ucieczki z domu
(Donovan, 1996; Mazur, Kowalewska, Woynarowska, 2003). Przeciwien-
stwem zachowan ryzykownych s3 zachowania konwencjonalne, czyli zgod-
ne z normami spotecznymi i pozytywnie wplywajace na rozwoj mlodziezy.
Obejmuja one m.in. zaangazowanie w zycie szkoty, rodziny, dziatalno$¢ spor-
towa, spoleczng czy religijng (Dzielska, Kowalewska, 2014). W naukach spo-
tecznych istnieje wiele okreslen opisujacych zachowania sprzeczne
z normami spotecznymi, np. niedostosowanie spoteczne, dewiacje czy za-
chowania ryzykowne. W pedagogice pojecie niedostosowania spotecznego
odnosi sie do dzieci i mtodziezy, ktére nie przestrzegaja podstawowych za-
sad i norm obowigzujacych w ich wieku. Aby méwi¢ o niedostosowaniu spo-
tecznym, takie zachowania muszg mie¢ charakter trwaty i powtarzalny. Mo-
ga one wynika¢ takze z zaburzen psychicznych lub rézni¢ sie od typowych
sposobdw zachowania danej grupy spotecznej. Pojecie ,zachowan ryzykow-
nych” obejmuje dziatania podejmowane przez mtodziez, ktére sg sprzeczne
znormami spotecznymi, zagrazaja zdrowiu i mogg prowadzi¢ do reakcji
spotecznej kontroli. Na takie zachowania wptywaja czynniki psychologiczne
i Srodowiskowe, aich nasilenie zalezy od réwnowagi miedzy czynnikami
ryzyka iczynnikami chronigcymi. Coraz czeSciej wskazuje sie takze inne
zagrozenia, np. uzaleznienie od Internetu, brak aktywnosci fizycznej czy
niezdrowe diety. Zachowania ryzykowne moga prowadzi¢ do problemoéw
w funkcjonowaniu spotecznym. Z tego powodu wazne jest ich monitorowa-
nie oraz prowadzenie dziatan profilaktycznych. Badania pokazujg, Ze naj-
cze$ciej mtodziez siega po alkohol, papierosy iinne substancje psychoak-
tywne, aich uzywanie czesto tgczy sie zagresja iinnymi problemami
w zachowaniu (Zajecka, 2014).

Charakterystyka zachowan ryzykownych wsréd mlodziezy

Wspétcze$nie wsréd mtodziezy obserwuje sie wiele zachowan ryzy-
kownych, ktére moga negatywnie wplywaé na zdrowie, rozwoj oraz Zycie
mtodych ludzi. Wiele z tych zachowan jest charakterystycznych dla okresu
dorastania, jednak czesto wystepuja one jednocze$nie i wzajemnie sie nasi-
laja. Przyktadowo wagary moga prowadzi¢ do kontaktu zuzywkami,
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a stosowanie substancji psychoaktywnych moze powodowac problemy
w nauce i trudnosci spoteczne. Tego typu sytuacje zwiekszaja ryzyko niedo-
stosowania spotecznego mlodziezy. Badania pokazuja, Ze wsréd mtodych
ludzi ro$nie skala uzywania alkoholu, narkotykéw oraz dopalaczy. Problem
ten wystepuje w wielu krajach Europy, réwniez w Polsce. Coraz czeSciej
mtodziez siega takze po uzywki na terenie szkoty lub podczas spotkan ro-
wiesniczych. Do zachowan ryzykownych zalicza sie rdwniez zbyt wczesng
inicjacje seksualng (Woynarowska, Tabak, 2008; Peltzer, Pengpid, 2015).
Mtodzi ludzie czesto podejmuja jg pod wptywem presji rowiesnikéw, me-
diéw lub checi zdobycia akceptacji, co moze prowadzi¢ do nieplanowanych
ciaz oraz chor6b przenoszonych drogg ptciowa. Waznym problemem wspo6t-
czesnej mlodziezy jest takze niezdrowy styl zycia prowadzacy do nadwagi
i otytosci. Niewtasciwe odzywianie oraz brak aktywnoSci fizycznej powodu-
ja liczne problemy zdrowotne i psychiczne. Zachowania ryzykowne mfo-
dziezy sg wiec powaznym problemem spotecznym. Dlatego konieczne jest
prowadzenie skutecznych dziatan profilaktycznych przez szkote, rodzine
oraz inne instytucje wspierajace rozwo6j mtodych ludzi (Przybysz-Zaremba,
2014). Zachowania ryzykowne to dzialania podejmowane przez dzieci
i mlodziez, ktére mogg zagraza¢ ich zdrowiu fizycznemu i psychicznemu
oraz s3 niezgodne z normami spotecznymi. Obejmuja one zaréwno zacho-
wania problemowe, jak i zaniedbywanie waznych obowigzkéw czy potrzeb
rozwojowych. Coraz cze$ciej wskazuje sie rowniez na uzaleznienie od Inter-
netu, gier komputerowych czy brak aktywnosci fizycznej. Wedlug teorii za-
chowan problemowych mtodziez podejmuje zarowno zachowania zgodne
znormami spotecznymi, jak iryzykowne, poniewaz sa one zwigzane
z realizacjg potrzeb okresu dorastania, takich jak budowanie tozsamosci,
potrzeba akceptacji czy niezaleznosci (Donovan, 1996; Przybysz-Zaremba,
2017). Zachowania te czesto wynikaja nie z lekkomyslnosci, lecz z wplywu
$rodowiska oraz trudnosci charakterystycznych dla wieku adolescencji. Na
podejmowanie zachowan ryzykownych wpltywa wiele czynnikéw. Duze zna-
czenie maja relacje rodzinne, Srodowisko spoteczne, grupa réwiesnicza oraz
sytuacja szkolna. Brak wsparcia ze strony rodzicéw, konflikty szkolne, presja
réwie$nikow czy tatwy dostep do uzywek zwiekszaja ryzyko wystepowania
niepozadanych zachowan. Wazna role odgrywaja takze cechy osobowo$ci
mtodego cztowieka, niska samoocena, trudnosci emocjonalne oraz brak
umiejetnosci radzenia sobie ze stresem. Istniejg réwniez czynniki chronigce,
ktére zmniejszaja prawdopodobienstwo podejmowania zachowan ryzy-
kownych. Nalezg do nich miedzy innymi dobre relacje z rodzing, wsparcie

196



nauczycieli, rozwijanie zainteresowan oraz poczucie bezpieczenstwa
i akceptacji. Zachowania ryzykowne moga prowadzi¢ do wielu negatywnych
konsekwencji, takich jak problemy zdrowotne, trudnosci w nauce, wyklu-
czenie spoteczne czy zaburzenia psychiczne. Dlatego wazne jest prowadze-
nie skutecznych dzialan profilaktycznych przez szkote, rodzine i Srodowisko
lokalne, ktéore wspieraja prawidlowy rozwdj mtodziezy (Chanko-
Kraszewska, 2022). Funkcjonowanie mlodego cztowieka zalezy od relacji
miedzy czynnikami ryzyka i czynnikami chronigcymi, ktére wptywaja na
podejmowanie zachowan konwencjonalnych lub ryzykownych. System za-
chowan mtodziezy obejmuje zaréwno dziatania sprzyjajgce zdrowiu
i rozwojowi, jak i te, ktére moga im zagraza¢. Zjawisko zachowan ryzykow-
nych jest bardzo ztozone i wynika z wielu czynnikéw, dlatego jego analiza
wymaga podejscia interdyscyplinarnego, uwzgledniajacego rézne obszary
funkcjonowania miodego czlowiek, co sklania do podejmowania badan
w tym zakresie (Klonowska, 2016).

Material i metoda badan

Badanie o charakterze ilo§ciowym przeprowadzono z wykorzysta-
niem metody sondazu diagnostycznego. Narzedziem badawczym byt autor-
ski kwestionariusz ankiety sktadajacy sie z pytan otwartych i zamknietych.
Badanie zrealizowano w okresie od 01.03.2026 r. do 30.03.2026 r. wsrdéd
mtodziezy z wybranych szkét Srednich z terenu wojewddztwa lubelskiego.
Wszyscy uczestnicy zadeklarowali udziat w badaniu, ktére przeprowadzono
z zachowaniem zasad etycznych. Zebrane dane pozwolity na udzielenie od-
powiedzi na gtéwny problem badan sformulowany w formie pytania: Czy
mtodziez z wybranych szkét Srednich przejawia zachowania ryzykowne
i jakie dziatania profilaktyczne w tym zakresie podejmuja szkoty?

Wymieniony problem uszczegotowiono w kilku pytaniach:

1. Jakie rodzaje zachowan ryzykownych najczesciej przejawia badana
mtodziez?

2. Jakie sa przyczyny podejmowania zachowan ryzykownych przez
badanych?

3. Czy dziatania profilaktyczne w zakresie przeciwdziatania zachowa-
niom ryzykowanym podejmowanych przez szkoly $rednie sg sku-
teczne?

Kwestionariusz ankiety wypelnito ogétem 260 oséb w formie elek-
tronicznej. Wiekszo$¢ respondentéw stanowili mezczyZni 54%, natomiast
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kobiety 46% ogo6tu badanych. Strukture wieku badanych przedstawiono na
wykresie 1.

Wykres 1. Wiek badanych

® <15
® 15-16
i) ® 17-18
@® 19-20

‘ @ >20

13,8%

Zrédto: wyniki badan wtasnych.

Analiza wieku respondentéw wykazata, Ze najliczniejsza grupe stano-
wila mtodziez od 15 do 16 lat - 36,2%. W kolejnej, co do wielkoSci grupie byli
badani w wieku 17-18 lat 30,8%. Respondenci ponizej 15. roku zycia stanowili
13,8% ogdtu badanych, natomiast osoby w wieku 19-20 lat - 13,1%. Najmniej-
sz grupe tworzyli respondenci powyzej 20. roku zycia - 6,2%.

Analiza typu szkoty, do ktorej uczeszczali respondenci, wykazata, ze
najwieksza grupe stanowili uczniowie technikum 53,8%. Nastepnie badani
uczeszczajacy do liceum ogdlnoksztatcacego stanowili 32,7% ogdtu respon-
dentéw. Najmniejsza grupe tworzyli uczniowie szkoty branzowej 13,5%.
Szczegbélowe dane zobrazowano na kolejnym wykresie 2.

Wykres 2. Typ szkot do ktérych uczeszczajg badani
Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

@ Liceum ogdlnoksztatcace
@ Technikum
@ Szkota branzowa
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Analiza miejsca zamieszkania respondentéw wykazata, Ze najwiek-
szg grupe stanowili mieszkancy $rednich miast liczacych od 50 do 200 tys.
mieszkancéw 30%. Nieco mniej badanych mieszkato w matych miastach do
50 tys. mieszkancow 29,6%. Respondenci zamieszkujgcy obszary wiejskie
stanowili 27,3% og6tu badanych. Najmniejszg grupe tworzyli mieszkancy
duzych miast powyzej 200 tys. mieszkancow 13,1%. Te dane przedstawiono
na wykresie 3.

Wykres 3. Miejsce zamieszkania badanych

® Wwies

@ Mate miasto (do 50 tys.)
Srednie miasto (50-200 tys.)

@ Duze miasto (powyzej 200 tys.)

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

Analiza odpowiedzi dotyczacych znajomosci pojecia ,,zachowania
ryzykowne” wykazata, ze najwieksza cze$¢ respondentéw zadeklarowata
odpowiedzZ ,raczej tak” 40,4%. Znajomos$¢ tego pojecia zdecydowanie po-
twierdzito 27,3% badanych. Z kolei 22,7% respondentéw wskazato odpo-
wiedz ,raczej nie”, natomiast 9,6% przyznato, Ze nie spotkato sie wcze$niej
z pojeciem zachowan ryzykownych. Uzyskane wyniki wskazuja, ze wiek-
szo$¢ badanej mlodziezy posiada przynajmniej podstawowa znajomos¢
pojecia zachowania ryzykowne. Moze to wynika¢ z coraz czeSciej realizowa-
nych dziatan profilaktycznych w szkotach, obecno$ci tej tematyki w mediach
spotecznos$ciowych oraz wiekszej swiadomosci spotecznej dotyczacej za-
grozen wystepujacych wsréd mlodziezy. Jednocze$nie zauwazono odsetek
respondentéw, ktérzy nie znajg lub stabo znaja omawiane pojecie, co moze
Swiadczy¢ o potrzebie dalszego wzmacniania edukacji profilaktycznej oraz
zwiekszania skutecznos$ci dziatan informacyjnych adresowanych do mto-
dych ludzi.
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Wykres 4. Znajomo$¢ pojecia ,,zachowania ryzykowne” przez respondentéw

® Tak
@ Raczej tak

Raczej nie
9.6% @ Nie spotkatem/am sie z pojeciem

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

Kolejne zagadnienie, jakie pokazaty badania to samoocena wiedzy
badanych na temat konsekwencji zachowan ryzykownych, ktéra wykazata,
ze najwieksza cze$¢ respondentéw ocenita swojg wiedze ,bardzo dobrze”
30,4%. Niewiele mniej badanych wskazato odpowiedzZ ,dobrze” 29,9%, na-
tomiast 29,2% respondentéw okreslito swoja wiedze jako przecietna. Nie-
wielki poziom wiedzy zadeklarowato 7,3% badanych, a 6,2% respondentéw
przyznato, Ze nie posiada Zadnej wiedzy na temat konsekwencji zachowan
ryzykownych. Uzyskane wyniki wskazuja, Ze wiekszo$¢ badanej mtodziezy
ocenia swoja wiedze dotyczacg konsekwencji zachowan ryzykownych pozy-
tywnie. Moze to $wiadczy¢ o rosnacej Swiadomosci mtodych ludzi oraz sku-
tecznosSci dziatan edukacyjnych i profilaktycznych realizowanych przez
szkoty lub inne instytucje. Jednocze$nie obecnos¢ respondentéow deklaruja-
cych niewielka lub zerowg wiedze sugeruje potrzebe prowadzenia dziatan
profilaktycznych i zwiekszania dostepu do rzetelnych informacji na temat
skutkow zachowan ryzykownych. Odpowiedzi badanej grupy mtodziezy
obrazuje wykres 5.
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Wykres 5. Samoocena wiedzy nt. konsekwencji zachowan ryzykownych

@ Bardzo dobrze
@ Dobrze
Przecietnie

@ Niewiele
@ Nie mam Zadnej wiedzy

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

Zestawienie odpowiedzi na pytanie dotyczace wptywu presji réwie-
$niczej na podejmowanie zachowan ryzykownych wskazuje, Ze dla wiekszo-
$ci respondentow opinia i zachowania grupy réwiesniczej maja znaczenie.
Najwieksza cze$¢ badanych 44,2% uznatla, Ze presja rowieSnicza wywiera
umiarkowany wptyw na ich decyzje. Z kolei 20,4% ankietowanych wskazato
na duzy wptyw tego czynnika. Oznacza to, Ze ponad potowa respondentéw
odczuwa wyrazne oddzialywanie grupy réwiesniczej podczas podejmowa-
nia roznych decyzji. Mniejszy odsetek badanych 24,2% zadeklarowat nie-
wielki wptyw presji réwiesniczej, natomiast jedynie 11,2% respondentéw
uznalo, Ze nie ma ona Zadnego wptywu na ich decyzje. Uzyskane wyniki
pokazuja, ze mtodziez jest w znacznym stopniu podatna na oddziatywanie
Srodowiska réwiesniczego, co moze mie¢ zaréwno pozytywne, jak
i negatywne konsekwencje. Grupa rowiesnicza odgrywa istotna role w zyciu
mtodych ludzi i moze wptywac na podejmowanie zachowan ryzykownych,
takich jak sieganie po substancje psychoaktywne, wagary czy zachowania
agresywne. W zwigzku ztym dziatania profilaktyczne realizowane przez
szkote powinny koncentrowa¢ sie nie tylko na przekazywaniu wiedzy
o zagrozeniach, ale takze na rozwijaniu umiejetno$ci asertywnos$ci, samo-
dzielnego podejmowania decyzji oraz radzeniu sobie z presjg otoczenia.
Istotne jest roéwniez wzmacnianie pozytywnych relacji réwiesniczych
i promowanie konstruktywnych wzorcéw zachowan w Srodowisku szkol-
nym.
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Wykres 6. Wptyw réwiesnikow na podejmowanie zachowan ryzykownych

@ Duzy

@ Umiarkowany
Niewielki

® Zaden

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

Odpowiedzi badanej mtodziezy dotyczace najczesciej podejmowa-
nych zachowan ryzykownych wskazuja, Ze najcze$ciej wystepujacym za-
chowaniem byto spozywanie alkoholu, ktére zadeklarowato 42,3% respon-
dentéw. Niewiele mniejszy odsetek badanych 40% przyznat sie do palenia
papieroséw lub e-papieroséw. Wyniki te pokazuja, Ze substancje legalne
i fatwo dostepne s3 najczeSciej wybieranymi formami zachowan ryzykow-
nych wsréd miodziezy. Kolejnym czesto podejmowanym zachowaniem byto
uzywanie substancji psychoaktywnych, ktoére wskazato 35,8% ankietowa-
nych. Niepokojacy jest rowniez fakt, ze 31,2% respondentow zadeklarowato
podejmowanie ryzykownych zachowan seksualnych. Moze to $wiadczy¢
o niewystarczajacej Swiadomosci konsekwencji zdrowotnych i spotecznych
wynikajacych z takich dzialan. Nastepnie respondenci wskazywali na samo-
okaleczenia 28,8% oraz zachowania agresywne 27,7%. Wyniki te moga
$wiadczy¢ o trudnosSciach emocjonalnych mtodziezy, problemach w radze-
niu sobie ze stresem oraz niewystarczajacych kompetencjach spotecznych
i emocjonalnych. Najrzadziej wskazywanym zachowaniem byto nadmierne
opalanie sie, ktére zadeklarowato 13,1% badanych. Cze$¢ respondentow
zaznaczyla rowniez odpowiedz ,Zzadne z powyzszych”, co moze $wiadczy¢
o tym, Ze nie wszyscy ankietowani podejmujg zachowania ryzykowne. Uzy-
skane wyniki wskazujg, Ze problem zachowan ryzykownych wsréd mtodzie-
zy jest zjawiskiem powszechnym i obejmuje rézne obszary funkcjonowania
mtodych ludzi. Szczegélnie niepokojace sa wysokie wskazniki dotyczace
spozywania alkoholu, palenia papieroséw oraz uzywania substancji psycho-
aktywnych. Wyniki te podkres$laja konieczno$¢ prowadzenia skutecznych
dziatan profilaktycznych przez szkote, obejmujacych edukacje zdrowotna,
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wsparcie psychologiczne oraz rozwijanie umiejetno$ci radzenia sobie
z emocjami i presjg rowiesnicza.

Wykres 7. NajczeSciej podejmowane zachowania ryzykowne przez bada-
nych

Palenie papieroséw/e-papieros... 104 (40%)

Spozywanie alkoholu 110 (42,3%)
Uzywanie substancji psychoakt... 93 (35,8%)
Samookaleczenia 75 (28,8%)
Ryzykowne zachowania seksu... 81 (31,2%)
Zachowania agresywne 72 (27,7%)

Nadmierne opalanie sie 34 (13,1%)
Zadne z powyzszych 39 (15%)

0 25 50 75 100 125

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

Wplyw silnego stresu na podjecie zachowania ryzykownego to ko-
lejne zbadane zagadnienie. Wyniki pokazaly, Ze ponad potowa responden-
tow 52,7% doswiadczylta sytuacji, w ktorej silny stres sktonit do podjecia
zachowania ryzykownego. Natomiast 47,3% badanych zadeklarowato, ze
nigdy nie znalazto sie w takiej sytuacji. Uzyskane wyniki pokazuja, Ze stres
jest istotnym czynnikiem wptywajacym na zachowania mtodziezy. Trudne
sytuacje emocjonalne, napiecie psychiczne czy problemy Zycia codziennego
moga prowadzi¢ do podejmowania dziatan impulsywnych i niebezpiecz-
nych, takich jak sieganie po uzywki, zachowania agresywne czy inne formy
ryzykownych zachowan. Fakt, Ze ponad potowa respondentéw wskazata na
zwigzek stresu zzachowaniami ryzykownymi, $wiadczy o potrzebie
wzmacniania odpornosci psychicznej mtodych ludzi.
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Wykres 8. Wptyw silnego stresu na podjecie zachowania ryzykownego

@ Tak
@ Nie

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

Kolejne zagadnienie na ktére zwrdcono uwage w badaniach to oso-
by, do ktérych mtodzieZz zwraca sie o pomoc w trudnych sytuacjach. Wyniki
wskazaly, Ze najcze$ciej respondenci szukaja wsparcia u réwiesnikow, co
zadeklarowato 43,8% badanych. Niewiele mniejszy odsetek ankietowanych
41,9% wskazat nauczycieli jako osoby, do ktorych zwracaja sie po pomoc.
Wyniki te pokazujg, Ze zaréwno grupa réwiesnicza, jak i Srodowisko szkolne
odgrywajg istotng role we wspieraniu miodziezy w sytuacjach problemo-
wych. Kolejng najczesciej wskazywana odpowiedzig byta rodzina, ktéra za-
znaczyto 36,2% respondentéw. Moze to $wiadczy¢ o znaczeniu relacji ro-
dzinnych izaufaniu wobec najblizszych w radzeniu sobie z trudno$ciami.
Mniejszy odsetek badanych wskazat na korzystanie ze wsparcia pedagoga
szkolnego 27,7% oraz psychologa 22,3%. Te wyniki moga sugerowa¢, ze
mtodziez rzadziej korzysta z profesjonalnej pomocy specjalistéw, co moze
wynika¢ z obaw przed ocena, brakiem zaufania lub niewystarczajacej $wia-
domosci dotyczgcej mozliwosci uzyskania wsparcia. Niepokojacy jest fakt,
ze 14,6% respondentéw wskazato odpowiedz ,nikogo”, co oznacza, Ze czes¢
mtodych ludzi pozostaje sama ze swoimi problemami i trudnymi emocjami.
Taka sytuacja moze zwieksza¢ ryzyko podejmowania zachowan ryzykow-
nych oraz pogtebia¢ problemy emocjonalne. Na wykresie 9 przedstawiono
szczegOtowe dane w tym zakresie.
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Wykres 9. Zwracanie sie o pomoc w trudnych sytuacjach

Rodzina 94 (36,2%)

Réwiesnicy 114 (43,8%)

Nauczyciel 109 (41,9%)

Pedagog szkolny
Psycholog
Nikogo

0 25 50 75 100 125

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

W zakresie realizacji dziatan profilaktycznych w szkotach wyniki
wskazuja, ze najwieksza grupa respondentéw 41,9% uwaza, iz szkota, do
ktorej uczeszczaja, nie realizuje dziatan profilaktycznych dotyczacych za-
chowan ryzykownych. Natomiast 35% badanych odpowiedzialo, Ze takie
dzialania sg prowadzone w ich placéwkach. Z kolei 23,1% respondentéw
nie potrafito jednoznacznie okreslié, czy szkota realizuje tego typu dziatania.
Uzyskane wyniki moga $wiadczy¢ o niewystarczajgcej znajomosci lub sku-
teczno$ci programéw profilaktycznych prowadzonych w szkotach. Fakt, ze
znaczna cze$¢ ucznidw nie dostrzega dziatan profilaktycznych albo nie ma
wiedzy na ich temat, moze oznacza¢, ze dziatania te sg realizowane spora-
dycznie, w mato angazujgcej formie lub nie odpowiadajg na realne potrzeby
mtodziezy. Niepokojgce jest réwniez to, Ze niemal co czwarty respondent
wybral odpowiedZ ,nie wiem”. Moze to sugerowa¢ brak odpowiedniej ko-
munikacji ze strony szkoly oraz niewystarczajace zaangazowanie uczniow
w dziatania profilaktyczne. Skuteczna profilaktyka powinna by¢ zauwazalna,
regularna i dostosowana do problemoéw, z ktérymi mierzy sie mtodziez.
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Wykres 10. Realizacja dziatan profilaktycznych w szkole

® Tak
® Nie

Nie wiem

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

Wyniki odpowiedzi dotyczacych oceny skutecznosci dziatan profi-
laktycznych realizowanych w szkotach wskazujg, ze respondenci najczesciej
oceniali je dobrze, co zadeklarowato 31,9% badanych. Niewiele mniejszy
odsetek ankietowanych 30,8% uznat skuteczno$¢ tych dziatan za przecietna.
Wyniki te pokazuja, Ze cze$¢ mtodziezy dostrzega pozytywne efekty szkol-
nej profilaktyki, jednak dla wielu uczniow dzialania te nie sa w peni satys-
fakcjonujace. Kolejng grupe stanowili respondenci oceniajacy skutecznos¢
dziatan profilaktycznych nisko - 17,7%. Z kolei 14,2% badanych wskazato
ocene ,bardzo dobrze”, co Swiadczy otym, Ze jedynie niewielka czes¢
uczniow uwaza szkolne dziatania profilaktyczne za bardzo skuteczne. Naj-
mniejszy odsetek respondentéw 5,4% zadeklarowal, Ze w ich szkotach nie
sa podejmowane zadne dziatania profilaktyczne. Uzyskane wyniki sugeruja,
ze dziatania profilaktyczne realizowane przez szkoty sa zauwazalne, jednak
ich skutecznos$¢ nie jest oceniana jednoznacznie pozytywnie przez wszyst-
kich uczniéw. Przewaga odpowiedzi ,dobrze” i ,przecietnie” moze wskazy-
wa¢, ze programy profilaktyczne wymagaja udoskonalenia oraz lepszego
dostosowania do potrzeb mlodziezy.
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Wykres 11. Ocena skutecznos$ci dziatan profilaktycznych podejmowanych
przez szkoty

@ Bardzo dobrze

@ Dobrze
Przecietnie

@ Nisko

@ W szkole nie sg podejmowane dziatania
profilaktyczne

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

Analiza odpowiedzi na pytanie dotyczace uczestnictwa mtodziezy
w warsztatach i zajeciach profilaktycznych wskazuje, Ze zdecydowana wiek-
szo$¢ respondentéw 71,5% nigdy nie brata udziatu w tego typu dziataniach
organizowanych przez szkote. Natomiast jedynie 28,5% badanych zadekla-
rowato uczestnictwo w warsztatach lub zajeciach profilaktycznych. Te dane
moga $wiadczy¢ o niewystarczajacej liczbie realizowanych dziatan profilak-
tycznych lub ograniczonym dostepie uczniéw do tego rodzaju zaje¢. Tak
niski poziom uczestnictwa moze réwniez wskazywa¢ na mate zaintereso-
wanie miodziezy proponowanymi formami profilaktyki albo o niewystar-
czajacej promocji organizowanych dziatan w §rodowisku szkolnym. Wyniki
badan sa szczegdlnie istotne w kontekscie wcze$niej wskazywanych przez
respondentéw zachowan ryzykownych, takich jak spozywanie alkoholu,
palenie papieros6w czy zazywanie substancji psychoaktywnych. Brak udzia-
tu wiekszosci uczniéw w zajeciach profilaktycznych moze ograniczac ich
wiedze na temat konsekwencji zachowan ryzykownych oraz utrudnia¢ roz-
wijanie umiejetnoSci radzenia sobie ze stresem, presja rowiesnicza i pro-
blemami emocjonalnymi.
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Wykres
w szkole

12. Uczestnictwo w warsztatach/zajeciach profilaktycznych

Zrédto: Wyniki badan wiasnych.

dentéw zapytano o tematyke zaje¢, w ktérych brali udziat.

@ Tak
® Nie

Kolejne pytanie skierowano do oséb, ktoére przynajmniej raz uczest-
niczyly w zajeciach profilaktycznych realizowanych w ich szkole. Respon-

Tabela 1. Wykaz tematéw realizowanych podczas zaje¢ profilaktycznych

Lp. Tematy zaje¢ profilaktycznych %
1. Uzywanie papieroséw i alkoholu 43,3
2. Zazywanie narkotykow 24,7
3. Przeciwdziatanie depresji 15,0
4. Sposoby radzenia z cyberprzemoca 12,4
5. Spotkanie z osobg z zewnatrz - np. z policjantem 4,4
6. Przyczyny samookaleczen 10,0
7. Sposoby radzenia sobie ze stresem 23,6
8. W czym pomaga psycholog i pedagog w szkole? 29,9
9. Jak radzi¢ sobie z hejtem? 20,0

Zrédto: Wyniki badan wtasnych. Wskazniki procentowe nie sumuja sie do

100%, poniewaz badani wskazali po kilka odpowiedzi.
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Uzyskane w tabeli 1 wyniki pokazuja, Ze najcze$ciej poruszanym za-
gadnieniem byto uzywanie papieroséw i alkoholu, ktére wskazato 43,3% bada-
nych. Wynik ten moze $wiadczy¢ o tym, Ze szkoty najczesciej koncentrujg swoje
dziatania profilaktyczne na problematyce uzaleznien od substancji legalnych,
ktére sa jednymi z najczeSciej wystepujacych zachowan ryzykownych wsrod
mtodziezy. Kolejnym czesto wskazywanym tematem byly zajecia dotyczace
pomocy psychologa i pedagoga szkolnego, ktore zaznaczyto 29,9% responden-
tow. Moze to $wiadczy¢ o probach zwiekszania sSwiadomosci uczniéw na temat
mozliwosci uzyskania wsparcia specjalistycznego w $srodowisku szkolnym. Na
trzecim miejscu znalazly sie zajecia dotyczace zazywania narkotykow 24,7%
oraz sposoby radzenia sobie ze stresem 23,6%. Wyniki te wskazuja, Ze szkoty
podejmuja dzialania zwigzane zaréwno z profilaktyka uzaleznien, jak i ochrong
zdrowia psychicznego miodziezy. Respondenci wskazywali rownieZ na tematy-
ke radzenia sobie z hejtem 20,0% oraz przeciwdziatania depresji 15,0%. Nieco
rzadziej pojawialy sie zajecia dotyczace cyberprzemocy 12,4% oraz przyczyn
samookaleczen 10,0%. Najmniejszy odsetek badanych uczestniczyt w spotka-
niach z osobami z zewnatrz, np. z policjantem 4,4%. Uzyskane wyniki pokazuja,
ze dziatania profilaktyczne realizowane w szkotach obejmujg réznorodne pro-
blemy wspoétczesnej mlodziezy, jednak dominujg tematy zwiazane z uzaleznie-
niami. Mniejsza liczba zaje¢ dotyczy zdrowia psychicznego, cyberprzemocy czy
samookaleczen moze wskazywac na potrzebe wiekszego rozwijania tych za-
gadnien profilaktycznych. Wspoétczesne zagrozenia, z ktérymi mierzy sie mto-
dziez, wymagaja kompleksowych dziatan obejmujgcych nie tylko uzaleznienia,
ale takze problemy emocjonalne, relacje spoleczne oraz bezpieczenstwo
w przestrzeni internetowe;j.

W ostatnim pytaniu zapytano mtodziez o wskazanie dziatan, ktore
uwazajg za skuteczne w profilaktyce zachowan ryzykownych. Zebrane od-
powiedzi przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Skuteczne dziatania profilaktyczne zachowan ryzykownych

Lp. Wykaz proponowanych dziatan %
1. Rozmowy z rodzicami 44,6
2. Wsparcie przyjaciot 60,0
3. Pomoc specjalistow 43,8

Zrédto: Wyniki badan wiasnych
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Analiza wynikéw badan dotyczacych skutecznych sposobéw zapo-
biegania zachowaniom ryzykownym ws$roéd mtodziezy wskazuje, Ze respon-
denci za najwazniejsze uznali wsparcie przyjaciot, ktére wskazato 60% ba-
danych. Ten wynik pokazuje, Ze relacje rowiesnicze odgrywajg bardzo istot-
ng role w zyciu mtodych ludzi i mogg mie¢ znaczacy wptyw na ograniczanie
zachowan ryzykownych. Obecno$¢ wspierajacego srodowiska rowiesnicze-
go moze pomagac mtodziezy w radzeniu sobie z trudnoS$ciami, stresem oraz
problemami emocjonalnymi. Kolejng najcze$ciej wskazywang odpowiedzia
byla rozmowa z rodzicami, ktérag zaznaczyto 44,6% respondentéw. Wynik
ten podkresla znaczenie relacji rodzinnych oraz otwartej komunikacji mie-
dzy rodzicami a dzie¢mi. Rozmowa i zainteresowanie ze strony rodzicéw
moga wptywaé na poczucie bezpieczenstwa mtodziezy oraz ograniczac
sklonno$¢ do podejmowania zachowan ryzykownych. Niewiele mniejszy
odsetek badanych 43,8% uznat za skuteczng pomoc specjalistéw, takich jak
psycholog, pedagog czy terapeuta. Otrzymane wyniki wskazujg, Ze mlodziez
dostrzega znaczenie profesjonalnego wsparcia w sytuacjach problemowych
oraz potrzebe korzystania z pomocy oséb posiadajgcych odpowiednie kom-
petencje.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania pozwolity na poznanie skali zachowan ry-
zykownych podejmowanych przez mtodziez uczeszczajaca do szkot Sred-
nich oraz ocene dziatan profilaktycznych realizowanych przez szkoty. Bada-
na grupa to gléwnie mitodziez w wieku 15-18 lat, uczeszczajaca przede
wszystkim do technikum w powiecie bialskim. Wiekszo$¢ respondentéw
deklarowata znajomos¢ pojecia zachowania ryzykowne oraz oceniala swoja
wiedze na temat ich konsekwencji na poziomie dobrym lub bardzo dobrym,
co moze Swiadczy¢ o rosnacej $wiadomosci mtodziezy w zakresie zagrozen
zwigzanych z podejmowaniem ryzykownych dziatan. Jednoczes$nie czes¢
badanych przyznata, Ze posiada niewielkg wiedze lub nie zna tego pojecia,
co wskazuje na koniecznos¢ dalszego rozwijania edukacji profilaktycznej.

Wyniki badan potwierdzity réwniez istotny wptyw grupy réwiesni-
czej na decyzje podejmowane przez mtodziez. Ponad potowa respondentéw
stwierdzila, Ze presja rowiesnicza ma umiarkowany lub duzy wptyw na ich
zachowanie. Pokazuje to réwniez, Ze Srodowisko réwies$nicze moze zaréwno
wspiera¢ mtodych ludzi, jak izwieksza¢ ryzyko podejmowania przez nich
niebezpiecznych dziatan.
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Najczesciej podejmowanymi zachowaniami ryzykownymi przez ba-
dang mlodziez to: spozywanie alkoholu, palenie papieroséw i e-papierosow
oraz uzywanie substancji psychoaktywnych. Niepokojgce sg takze wyniki
dotyczace ryzykownych zachowan seksualnych, samookaleczen oraz za-
chowan agresywnych. Uzyskane dane wskazuja, Ze mlodziez czesto do-
$wiadcza trudnos$ci emocjonalnych oraz probleméw zwigzanych z radze-
niem sobie ze stresem. Potwierdza to réwniez fakt, ze ponad potowa re-
spondentéw przyznala, iz silny stres sktonit ich do podjecia zachowania
ryzykownego.

Badania wykazaty takze, Ze mlodziez najcze$ciej szuka wsparcia
u réwiesnikow, nauczycieli oraz rodziny. Znacznie rzadziej respondenci ko-
rzystaja z pomocy psychologa lub pedagoga szkolnego. Niepokojace jest
réwniez to, ze cze$¢ badanych nie zwraca sie o pomoc do nikogo, co moze
prowadzi¢ do poglebiania probleméw emocjonalnych izwieksza¢ ryzyko
zachowan ryzykownych.

Analiza dziatan profilaktycznych realizowanych przez szkoly do kto-
rych uczeszczajg badani wskazuje, Ze wielu z nich nie dostrzega tego typu
dziatan lub nie uczestniczy w organizowanych warsztatach i zajeciach.
Wiekszo$¢ respondentéw nigdy nie brata udzialu w szkolnych dziataniach
profilaktycznych, co moze $wiadczy¢ o niewystarczajgcej liczbie takich ini-
cjatyw lub ich matej atrakcyjnosci w stosunku do mlodziezy. Osoby uczest-
niczgce w zajeciach najczesciej wskazywaty tematyke uzaleznien od alkoho-
lu ipapieroséw, natomiast rzadziej poruszano zagadnienia zwigzane ze
zdrowiem psychicznym, cyberprzemoca czy samookaleczeniami.

Respondenci za najskuteczniejsze dziatania zapobiegajace zachowa-
niom ryzykownym uznali wsparcie przyjaciét, rozmowy zrodzicami oraz
pomoc specjalistéw. Wyniki te podkre$lajg znaczenie relacji interpersonal-
nych, wsparcia emocjonalnego oraz tatwego dostepu do profesjonalnej po-
mocy psychologicznej.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna stwierdzi¢, ze dzia-
tania profilaktyczne realizowane przez szkoty s konieczne, jednak wyma-
gaja wiekszej refleksji w ich planowaniu, intensywnosci, systematyczno$ci
oraz dostosowania do aktualnych probleméw mtodziezy. Szczego6lnie wazne
wydaje sie rozwijanie programéw dotyczacych zdrowia psychicznego, ra-
dzenia sobie ze stresem, budowania odpornosci psychicznej oraz przeciw-
dziatania presji réwie$niczej. Skuteczna profilaktyka powinna angazowacé
nie tylko szkote, ale takze rodzine, grupe réwiesnicza i specjalistéw wspie-
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rajacych rozwoj mlodych ludzi, co stanowi rekomendacje dla praktyki peda-
gogicznej.
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Dzieci i mlodziez w Swiecie mass mediow jako formie

komunikacji
Prof. dr hab. inz. Marian Kopczewski,
Dr Magdalena Hopej-Tomaszycka, Dr Mateusz Czekata
Akademia Wojsk Ladowych im. gen. Tadeusza Ko$ciuszki we Wroctawiu,
Polska

Abstrakt

Mass media, definiowane jako $rodki masowego przekazu umozliwiajace dotarcie
do szerokiego grona odbiorcéw zinformacja, rozrywka czy promocja, stanowia
integralng cze$¢ wspotczesnego krajobrazu spotecznego, wywierajac znaczacy
wplyw na procesy rozwojowe dzieci i mtodziezy. W analizowanym kontekscie klu-
czowe jest rozréznienie tradycyjnych form przekazu, takich jak telewizja, radio czy
prasa, od nowoczesnych mediéw cyfrowych, obejmujacych Internet, media spo-
tecznosciowe, platformy streamingowe, gry komputerowe oraz aplikacje mobilne.
Kazda z tych kategorii charakteryzuje sie odmienna specyfika dystrybucji tresci,
zrozumienie tych réznic jest fundamentalne dla oceny specyfiki wpltywu poszcze-
gblnych mediéw na rézne aspekty rozwoju - od poznawczego, przez emocjonalny,
po spoteczny - w zaleznosci od wieku, etapu rozwojowego i indywidualnych cech
dziecka czy mtodego czlowieka. Analiza ta wymaga uwzglednienia dynamiki zmian
w krajobrazie medialnym oraz ewolucji sposobéw konsumpcji mediéw przez mto-
de pokolenia. Temat wplywu mass mediéw na rozwoj dzieci i mtodziezy jest nie-
zwykle aktualny w dzisiejszym Swiecie, zdominowanym przez wszechobecng tech-
nologie idynamiczny rozwdj cyfrowych platform komunikacyjnych. Dzieci
i mlodziez stanowig grupe szczegdlnie wrazliwg na bodZce zewnetrzne, a media
odgrywaja coraz wieksza role w procesie ich socjalizacji, ksztattowaniu tozsamosci,
postaw i Swiatopogladu. Zrozumienie mechanizméw tego wptywu jest kluczowe dla
zapewnienia mtodym ludziom optymalnych warunkéw do zdrowego rozwoju psy-
chicznego, spotecznego i emocjonalnego. Badania w tym obszarze pozwalajg iden-
tyfikowa¢ zaréwno pozytywne aspekty edukacyjne irozwojowe mediéw, jak
i potencjalne zagrozenia, takie jak uzaleZnienia, cyberprzemoc czy negatywny
wplyw na zdrowie. Wnioski z takiej analizy moga stanowi¢ podstawe do tworzenia
skutecznych strategii prewencyjnych i edukacyjnych, wspierajacych rodzicéw, nau-
czycieli isamych mtodych odbiorcéw w Swiadomym ikrytycznym korzystaniu
z zasobdw medialnych, co ma fundamentalne znaczenie dla przysztosci spoteczen-
stwa.

Stowa kluczowe: Dzieci i mtodziez, mass media, komunikacja spoteczna, sSrodowi-
sko informacyjne
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Children and young people in the world of mass media as a form of communi-
cation
Prof. dr hab. eng. Marian Kopczewski,
Dr Magdalena Hopej-Tomaszycka, Dr Mateusz Czekata
General Tadeusz Ko$ciuszko Military University of Land Forces in Wroctaw, Poland

Abstract

Mass media, defined as mass media that enable information, entertainment, and
promotion to reach a wide audience, constitute an integral part of the contempo-
rary social landscape, exerting a significant influence on the developmental pro-
cesses of children and young people. In the analyzed context, it is crucial to distin-
guish traditional forms of communication, such as television, radio, and print, from
modern digital media, including the internet, social media, streaming platforms,
computer games, and mobile applications. Each of these categories is characterized
by different content distribution characteristics, and understanding these differ-
ences is fundamental to assessing the specific impact of individual media on various
aspects of development - from cognitive, through emotional, to social - depending
on the age, developmental stage, and individual characteristics of the child or young
person. This analysis requires taking into account the dynamics of changes in the
media landscape and the evolving ways in which young generations consume me-
dia. The topic of mass media's impact on the development of children and adoles-
cents is particularly relevant in today's world, dominated by ubiquitous technology
and the dynamic development of digital communication platforms. Children and
adolescents are particularly sensitive to external stimuli, and media play an increas-
ingly important role in their socialization process, shaping their identity, attitudes,
and worldview. Understanding the mechanisms of this influence is crucial to
providing young people with optimal conditions for healthy mental, social, and
emotional development. Research in this area allows us to identify both the positive
educational and developmental aspects of media, as well as potential threats such
as addiction, cyberbullying, and negative health impacts. Conclusions from such
analysis can form the basis for developing effective preventive and educational
strategies that support parents, teachers, and young audiences themselves in the
conscious and critical use of media resources, which is fundamental to the future of
society.

Keywords: Children and youth, mass media, social communication, information
environment

Wstep
Czy komputer podtaczony do sieci internetowej jest wrogiem czy

przyjacielem dziecka? Na to pytanie nie ma jednej odpowiedzi, gdyz wiele
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czynnikéw ma na to wplyw. W zaleZznosci od tresci, jakie napotyka dziecko,
w co gra, ile czasu poswieca na gry i ogladanie tre$ci. Nalezy pamieta¢, ze
jezeli dziecko caty swdj czas poSwieca na siedzenie przed monitorem, grajac
w gry o tematyce strzelania zabijania nalezy wzia¢ pod uwage, Ze dziecko
stanie sie agresywne. Naukowcy opiniujg o ztym wptywie gier komputero-
wych nasyconych agresja i brutalnosciag. Zauwazytam to réwniez w swoich
badaniach (Kopczewski 2008, s. 95-108).

Dzieci i mtodziez, ktéra styka sie, na co dzien z tego typu tre$ciami,
po prostu sie z nimi oswaja, nie wywotujg Zadnego wptywu na nie. Dzieci
graja w gry przewaznie takie, w ktorych sg bohaterami, zabijaja, strzelajg -
pamietajmy, Ze jest to $wiat wirtualny - ale dzieci te potrafig przenosi¢ sce-
ny do zycia rzeczywistego. Maja zaburzong psychike i nie potrafia rozr6zni¢
Swiata cyberprzestrzeni od $wiata realnego.

Dtugie przesiadywania dzieci przed komputerem Zle wptywa na ich
psychike. Nalezy zapewni¢ mtodym zabawy, gry na $wiezym powietrzu.
Inaczej dzieci sg skazane na problemy zdrowotne, otyto$¢, problemy zabu-
rzenia intelektualnego. Poswiecajgc caty swoj wolny czas przed monitorem,
musimy sie liczy¢, ze mtode pokolenie bedzie narazone na boéle kregostupa,
mies$ni, stawdéw, bioder, ndg, nadgarstkow.

Rodzi sie pytanie: czy nalezy zakaza¢ dzieciom Kkorzystania
z komputera, jako jednej z form komunikacji? Ale czy byto by to mozliwe
w XXI wieku? Wiadomo, Ze nie jest to raczej mozliwe. Nalezy kontrolowag,
z jakich tresci syn czy corka czerpie informacje.

W tej chwili to juz nawet 2-latek wie jak wigczy¢ sobie gre kompute-
rowa. 2 i3 latek powinien korzysta¢ z komputera w obecnosci dorostych,
gdyz te maluchy maja problem z odréznieniem komputerowej fikcji od Swia-
ta realnego (Pawelec 2009, s. 96-98). Maluch taki przyjmuje prawde bezkry-
tycznie, bo bajki dobrze sie koncza. Trzeba poswieci¢ bardzo duzo czasu na
wytlumaczenie dziecku, Ze sceny gdzie np. kto$ skacze z okna, uderzy kogo$
innego, jest zle. Gdy dziecko przesiaduje godzinami przed komputerem,
zapomina o obowigzkach, nie wychodzi z domu, nie utrzymuje kontaktow
z rowiesSnikami, nie szuka kontaktéw z rodzing, zaszywa sie w samotnoSci
w swoim pokoju, ktamie, wybucha agresja, jezeli ma zakaz korzystania
z Internetu - to znaczy, ze dziecko staje sie uzaleznione od komputera.

Pamietajmy, Ze wiek, w jakim zyjemy to wiek zdominowany przed
techniki informacyjne. Nie mozna jednokrotnie stwierdzi¢, co spowodowato
tak wielkie zmiany w $§wietle historycznym. Duzy poziom prawdopodobien-
stwa pozwala postawié teze - nastepuje tworzenie na ,naszych oczach” tzw.
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spoteczenstwa informacyjnego zwanym tez spoteczenstwem postindu-
strialnym.
Spoleczenstwo informacyjne

Szybki rozwdj technologii informacyjnych, gwattownie zwiekszajace
i przyttaczajgce zasoby informacji, przetwarzanie i wykorzystywanie zaso-
béw informacyjnych w komunikowaniu sie, sprawia, iz technologie maja
coraz wiekszy, negatywny wptyw na rozwdj cztowieka w spoteczenstwie
informacyjnym. Nie nalezy ignorowac objawow tego wptywu, gdyz moze to
spowodowa¢ wypaczenia kulturowe icywilizacyjne. W dziedziny ekono-
miczne rowniez wdarty sie technologie informatyczne. Wazne by zrozumie¢,
odpowiednio klasyfikowa¢ i umie¢ swiadomie wykorzystywac.

Konsekwencje korzystania przez spoteczenstwo informacyjne
z najnowszych technologii sa $wiadome ibywajg drastyczne ialarmujace
w skutkach. Technologie staty sie nasza codziennoscig, bez ktérej cztowiek
obecnie nie potrafi funkcjonowac, maja determinujacy wpltyw wbrew naszej
woli. Musimy je przyjaé, gdyz tak teraz Zyje spoteczenstwo, ale uswiada-
miajmy najmtodszym od samego poczatku, Ze trzeba robic¢ to z rozwagg, aby
bezpiecznie korzysta¢ z sieci internetowych. Pozwoli to zapewni¢ najmtod-
szym prawidlowy rozwdj intelektualny, fizyczny (Kopczewski 2003, s. 12).

Cywilizacja w ostatnim czasie doznata ogromnego przyspieszenia
cywilizacyjnego w zyciu spotecznym. Kazda dziedzina Zycia ujawnita zly
wptyw cyberprzestrzeni. Wida¢ to w szczeg6lnosci na mtodym pokoleniu.
U dzieci i mtodziezy zauwazono niepokojacy wptyw na rozwoj intelektualny,
psychiczny a nawet fizjologiczny. Drugie oblicze cyberprzestrzeni stwarza
nowe (pozytywne) elementy w edukowaniu dzieci i mtodziezy.

Edukacja idzie w parze ze srodkami masowego przekazu, co spowo-
dowato, nierozerwalne powiazanie edukacji z mass mediami. Jedno nie mo-
ze istnie¢ bez drugiego. Cyberprzestrzen wtargneta w zycie, powodujac
ograniczenia w czasie wolnym mtodego pokolenia. Dzieci poswiecaja swoj
czas wolny na korzystanie z komputera podtaczonego do sieci, zaniedbujac
obowigzki dnia codziennego tj. czytanie, spedzanie czasu z réwiesnikami,
obowiazki domowe. To, w jaki sposéb dzieci bedg korzysta¢ z Internetu za-
lezy w ogromnej mierze od zainteresowania rodzicéw. Bez kontroli rodzi-
cow korzystanie z sieci moze powodowaé powazne skutki w réznych zycio-
wych sferach jak i osobowosci dziecka. W Zyciu spotecznym zawsze ujaw-
niajg sie zjawiska, ktére sa niepokojace oraz, ktore zagrazaja mtodemu po-
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koleniu. Jezeli spozytkowane zostang w sposdéb otwieraja mozliwosci roz-
wojowe i edukacyjne.

J. Delors przedstawit w swej pracy, Ze ,[..] u progu XXI wieku edukacja
zracji swej misji i rozlicznych form, jakie przybiera, powinna obejmowac¢, od
dziecinstwa po kres zycia, wszystkie zabiegi, ktore pozwolityby kazdej jednost-
ce na poznanie dynamiki §wiata, innych ludzi i siebie samego. Uczenie sie przez
cate zycie jest, wiec zdaniem Delors’a, swoistym continum edukacyjnym ogra-
niczajacym cate zycie jednostki w jego wymiarze jednostkowym i spotecznym,
a zarazem kluczem do bram XXI wieku” (Delors, 1998, s. 99).

Bardzo waznym elementem edukacji mtodego pokolenia jest przygo-
towanie do Zycia w kulturze spoteczenistwa informacyjnego. Maja réwniez
doskonali¢ i rozwija¢ mtoda jednostke, oraz pomagac w:

— procesie stawania sie dorostym cztowiekiem;
— sposobie bycia;
— sensie zycia (Bogaj, 2000, s. 80-81).

»[--] otwarto$¢ na nowe technologie, umiejetnosci sprawnego korzy-
stania z nich, umiejetnosci wyboru, aby telewizja i globalny przekaz infor-
macji byty bogactwem i prowadzilty do rozwoju, a nie byly nieszczeSciem,
blokada i uzaleznienie” (Kwiecinski, Izdebska, 2000). Rodzice, opiekunowie,
instytucje edukacyjne chca by tak bylo, lecz nie dostrzegaja, Ze mtodzi wy-
korzystujgc narzedzia Internetu czesto wpadaja w putapki cyberprzestrzeni.

Zycie najmtodszych we wspélczesnym spoteczenstwie zalewane jest
zbyt duza iloScig informacji. Dzieci oraz mlodziez zamykaja sie w sobie,
stwarzajgc wokot siebie zamkniety Swiat.

Dzieci i mlodzieZ w swojej przestrzeni

Nie ma w spoteczenistwie informacyjnym rozgraniczenia na $wiat
dzieciecy ina $wiat dorostych. Mlode pokolenie bez przeszkdéd korzysta
z aspektéw dorostosci. Bez ograniczen wykorzystywane sg dzieci, do kto-
rych trafiajag reklamy, marketing. Zaobserwowatam bardzo aktywny udziat
dzieci i mtodziezy w zyciu dorostych. Wszystkie problemy, sytuacje (gtéwnie
negatywne) wptywaja Zle na rozwoj dziecka. Posrednictwo mediéw upo-
wszechnia kreowanie zachowan, postaw, przekazuje opinie, wzory, réwniez
i te zte, a cyberprzestrzen zmienia warto$ci moralne, spoteczne, kulturowe,
etyczne oraz narusza rozwoj dziecka w spos6b nieodwracalny.

Dziecko niekiedy juz w wieku 3 lat ma kontakt z mediami. Rodzice
nie zwracaja uwagi, Ze uwage, ktéra dziecko skupia na mediach jest stanow-
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czo za duza. Nieodpowiednie korzystanie dotyczy charakteru oraz zakresu
odbioru w rodzinie. Pierwszym niepokojgcym znakiem dla rodzicéw, opie-
kundéw, pedagogoéw, jest zwrdcenie uwagi na ilos¢ poSwiecanego czasu na
siedzenie w sieci, na tresci, na pore korzystania, na gry, ktére nasycone s3
przemocg, brutalnoscia i okrucienstwem.

W spoteczenstwie informacyjnym bardzo czesto prowadzone sg ba-
dania przez uczonych, ktére obrazuja nam negatywne oddziatywanie cyber-
przestrzeni. Codzienne korzystanie z komputera podtaczonego do sieci in-
ternetowej wzbudza niepokdj lekarzy: okulistéw, neurologéw, ortopeddéw.

Najbardziej na korzystaniu z mediéw cierpi sfera poznawcza dziec-
ka. Wirtualna rzeczywisto$¢ staje sie dla dzieci realna, a nawet bardziej re-
alna niz rzeczywisto$¢. Zbyt male dziecko nie potrafi selekcjonowa¢ obra-
zO6w i krytycznie oceniac¢ sytuacji, co powoduje znieksztalcenie obrazu rze-
czywistego. Swiat medialny staje sie wyznacznikiem do poznawania
i nasladowania. Dziecko w codziennym zyciu bedzie szukato odniesienia do
zjawisk, postaw - i w ten sposdb bedzie nasladowa¢ zachowania. Powoduje
to zmiany w psychice dziecka, powodujac intelektualne lenistwo, oraz po-
woduje brak wrazliwo$ci na krzywde icierpienia innych oséb (Braun-
Gatkowska, 1995). Niepokojace jest upodabnianie dzieci do identyfikowania
sie z tym, co zle, np. z postaciami z gier komputerowych, filméw ogladanych
na stronach WWW. Analizy badan przeprowadzone przez uczonych dowo-
dza, Ze ogladanie scen zawierajacych brutalne sceny przemocy, moga dziatac
na (Juszczyk, Katowice 2001, s. 170-173):

— agresywne zachowania dzieci;

— wzrost agresji wobec rowiesnikow;

— wzbudzaé fantazje o tresciach agresywnych;

— powodowac obojetnos¢ na krzywdy innych oséb;
— postrzeganie $wiata jako zagrozenia.

Z danych wynika, ze wspotczesne ksztattowanie osobowosci oraz
procesu rozwoju, uzaleznione s3 od: telewizji, telefonéw komoérkowych,
komputeréw, gier komputerowych, Internetu. Podstawowa role odgrywaja
rodzice to od nich zalezy wychowanie i budowanie §wiadomosci medialnej
dzieci. Brak po$wiecania dzieciom uwagi, wolnego czasu, powoduje pozo-
stawienie dziecko samemu sobie. Mlodzi szukajg , opieki medialne;j”.
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Dziecko we wspétczesnym srodowisku informacyjnym

Podstawa wiedzy jest poznanie i otoczenie informacyjne dziecka, i to
o to gtéwnie powinni zadba¢ dorosli. Dziecko, aby méc funkcjonowa¢ sku-
tecznie musi zosta¢ dobrze ukierunkowanie w otaczajgcej rzeczywistoSci.
Rozwijajace sie dziecko jest bardzo aktywne, chce poznawa¢, ma ogromny
poped do pochtaniania wiedzy. Obowigzkiem dorostych zaréwno rodzicow
jak i nauczycieli, zorganizowanie czasu w sposéb interesujacy i stymulujacy
rozwo0j dziecka w Srodowisku pelnym informacji. Zmiany, ktére zaszty
w ostatnim ¢wier¢ wieku pod wzgledem kulturowym i cywilizacyjnym za-
znaczyly radykalne zmiany w teoriach naukowych, w edukacji, w przyswa-
janiu wiedzy przez uczniéw. Potrzeby wspéiczesnego spoteczenstwa infor-
macyjnego wymuszajg zmiany, co do sposobu nauczania i przyswajania
wiedzy.

Wykorzystanie mediow w srodowisku otaczajacym najmtodszych

Dziecko majgce kontakt z mediami prawie, Ze od urodzenia, zupetnie
inaczej wkracza w zycie w spoleczenstwie. Media elektroniczne, komputer
z dostepem do sieci internetowej powoduje, iz dziecko nie moze odnalez¢
sie w potozeniu geograficznym, przyrodniczym, kulturowym (Juszczyk, Ka-
towice 2001, s. 181). Prawie cate mlode pokolenie wkraczajace w swiat
wspotczesny swojg wiedze czerpie z Internetu. Dzieci najpierw poznajg
Swiat cyberprzestrzeni, co powoduje, Ze nie potrafig odnalez¢ sie potem
w $wiecie realnym. Swiat sieci staje sie dla mtodych abstrakcja. Na tym po-
ziomie trzeba uwazaé, aby ksztalcenie nie przerodzilo sie w mechaniczne
wykonywanie czynno$ci.

Zagrozenia czyhajgce w cyberprzestrzeni tj.: zalew informacji, stow-
nictwo, werbalizm, gry komputerowe nafaszerowane brutalnosciag i prze-
mocy dzialajg anty - wychowawczo. Rzeczywisto$¢ internetowa narzuca
sztuczny wyidealizowany obraz $wiata. Czesto jest on fatszywy, subiektyw-
ny, peten kltamstw. JesteSmy $wiadkami walki stéw drukowanych a obrazow
przedstawionych w mediach. Jednoznacznie wida¢, Ze media wygrywaja,
dzieci nie siegajg po ksigzki. Caty swoj wolny czas poSwiecaja na siedzenie
w cyberprzestrzeni, narazajac sie na wiele niebezpieczenstw.

Spéjrzmy przez okno - czy wida¢ bawigce sie dzieci? Jest to bardzo
rzadkie zjawisko, gdyZ udowodnione badania pokazujg, Ze dzieci coraz cze-
$ciej siedza w swoich pokojach, poswiecajac czas mediom. Place zabaw
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Swiecg pustkami, dzieci nie maja styczno$ci z naturg, aktywnoscia fizyczna,
zabawami edukacyjnymi. Niepokojacym zjawiskiem staje sie bezposredni
brak kontaktu z réwie$nikami. Ekran, klawiatura staje sie dla dzieci i mto-
dziezy jedynym $wiatem, odizolowanym od spotecznego funkcjonowania.

Uzaleznienie zaobserwowane zostato juz u najmtodszych (ok. 3 roku
zycia). Internet pochtonat czas wolny dzieci catkowicie. Poprzez ukazywanie
informacji, zdje¢, reklam konsekwentnie manipulujg uzytkownikami. Mtode
pokolenie, aby racjonalnie korzystato zzasobdéw cyberprzestrzeni, musi
zosta¢ odpowiednio przygotowane oraz nauczone odbiera¢ pozytywnie. Do
dziatan zaliczmy:

— Nauczenie dystansu do przedstawianej rzeczywistosci medialnej;

— Nauczenie wykorzystywania umiejetnosci;

— W sposdb nalezyty przetwarzac uzyskane dane;

— Zapewni¢ dzieciom kontakty znaturg, réwie$nikami, zabawy na

Swiezym powietrzu (najwazniejsze).

Zdobywanie informacji, wiedza jaka dziecko pochloneto pozwala
poznawaé. Kazdy z nas uczy sie, doSwiadczenie pozwala wykorzystywac
wiedze w zalezno$ci od wieku. Dziecko przez swojg ciekawo$¢, aktywnosé
chce w podwojony sposéb zdobywa¢ wiedze. Wspo6tczesne mtode pokolenie
stoi na skraju $wiata kultury i Swiata naturalnego. Ksiazki, komputer, Inter-
net - to Zrédta wiedzy. Trzeba pamieta¢, ze Zrodta to nie tylko komputer
z dostepem do Internetu - o czym dzieci zapominajg - i nie nalezy go trak-
towad, jako jedynego Zrdédta nauki.

Wiedza

Wiedza = poznawanie $wiata, w ktérym zyjemy. Wyrézniamy jej dwa
rodzaje. Wiedza jednostki obejmuje (Didier 1992, s. 363):

— Poznanie rzeczy (przyroda, wytwory ludzie i umyst);

— Poznanie zjawisk (fizycznych, biologicznych, geograficznych, psycho-
logicznych);

— Poznanie proceséw (przyrody, spoteczenistwa, kultury);

— Poznanie wydarzen (historia, Zycie wspo6tczesne);

— Poznanie stosunkdéw.
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Rys. 1. Rodzaje wiedzy

Wiedza

N

Przyrodnicza
Intelektualna, wyrazona mate-
matycznie, rzgdzaca prawami

natury

Humanistyczna
Wiedza ,rozumiana”
Rzadzaca strefa uczuc

S

Filozoficzna
Potaczenie wiedzy przyrodniczej
i wiedzy humanistycznej. Wyrdznia sie
duchowym ,rozumieniem”
Zrédto: Opracowaniewrasme

Media w zyciu wspolczesnego dziecka

Koncentrujac sie na sytuacji, w jakiej zyje wspoétczesne dziecko, za-
uwazamy jak ogromny wptyw na jego rozwoéj ma globalizacja. Transforma-
cja zdominowana przez media ,przygniata” dziecko. Korzystanie
z komputera podtaczonego do sieci internetowej zaczyna sie za wczesnie,
jest systematyczne, odbywa sie codziennie. Obserwujac dzieci widzimy, iz
zjawisko korzystania z dnia na dzien wydluza sie. Media zdominowaty
i wypehity caty wolny czas dzieci, zdominowaty ich Zycie. Cyberprzestrzen
sg posrednikiem w poznawaniu $wiata, tworzg wtasne funkcjonowanie.
Swiat sieci czesto kreowany jest w sposéb odmienny, pozorowany, idealny,
w ktorym odnosi sie sukcesy (mimo pozytywnego nastawienia, wywiera
negatywny wplyw na funkcjonowanie mtodych - chcg za wszelka cene sta¢
sie tak samo idealni, jak przedstawione postaci). Druga strona cyberprze-
strzeni przedstawia chaos, agresje, brutalnos¢, wojne, przemoc, ktéra prze-
nika do realnego Zycia dziecka.

Dziecinstwo medialne

Definicja ,dziecinstwa medialnego” (Juszczyk, Polewczyk, 2005,
s. 168) ksztaltuje spojrzenie na zycie dziecka w kulturze globalnej, ktora
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jest skutkiem rozwoju technologii informacyjnych, coraz to nowszych me-
diow, Internetu. ,Dziecinstwo medialne” to:

— Codzienna obecnos$¢ mass medidéw w zyciu dziecka;

— Codzienne uczestnictwo w wirtualnej przestrzeni;

— Czestotliwos$¢ korzystania oraz rodzaj korzystania;

— Sposéb, w jaki odbieraja ,,uzywanie” mediow dzieci;

— Charakter tresci (media kontra dziecko);

—  Skutki oddziatywania cyberprzestrzeni.

Zauwazmy, Ze wspotczesne dziecinstwo medialne posiada charakte-
rystyczne formy zachowania dzieci. Ich czas wolny poswiecany jest me-
diom. Indywidualne pozostaja wdomu, i,zawigzujg” przyjaZnie
z urzgdzeniami medialnymi. Dzieci i mtodziez zaprzecza, iz jest izolowane
od $wiat ikontaktéw zrdédwiesnikami, twierdzac, ze kontakt utrzymuja,
rozmawiajac, grajac, wymieniajg poglady. Owszem, ale bezpos$rednim kon-
taktem staje sie maszyna elektroniczna, dzieki, ktoérej w sposéb posredni
ma kontakt z otoczeniem.

Obserwujemy, jak zanika granica miedzy dziecinstwem a dorosto-
$cig lub mozemy wyjasnic¢ to zmianami wspélczesnego $wiata. Dziecifistwo
zmienia swoj obraz poprzez przekazy medialne.

Dzieki przeprowadzanym badaniom nad $rodowiskiem cyberprze-
strzeni, wyksztaltowato sie nowe spojrzenie na dziecko i mtodziez w zyciu
spotecznym, jak réwniez na obszarze pedagogicznym. Pozwala takze szukac
nowe rozwigzania metodologiczne.

Badania mozna podzieli¢ ze wzgladu na zastosowanie na dwie gru-
py: jakosciowe i iloSciowe (Plich, 1995, s. 36).

Jakosciowe IloSciowe
— Rozumienie — Opis, charakterystyka
— Interpretacja — Procesy
— Poznawanie (przezycia, leki) — Sytuacje
— Poczucie wartosci — Zwiazki i zaleznoSci
— Zachowania dzieci i mtodziezy |- TreSci

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Podsumowujac wspétczesne spoteczenstwo dzieci i mtodziezy do-
strzegamy, Ze badania nad korzystaniem z mediéw sg bardzo potrzebne. Mu-
sza by¢ na biezaco powtarzane gdyz cyberprzestrzen w olbrzymim stopniu
oddziatuje na czas wolny najmtodszych, dominujgc ich codzienne zycie. Kon-
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centracja badan w szczeg6lnosci winna ukierunkowana by¢ na zachowania
destrukcyjne, ktérego gtéwnym Zrédtem jest komputer podigczony do sieci
internetowej. Gdyz to najmtodsze pokolenie narazone jest na zagrozenia.

Wplyw cyberprzestrzeni na zachowanie najmlodszych

Wspétczesna przestrzen wirtualna staje sie Zrodtem, ktorym dzieci
i mlodziez odnajduje wzorce, rozrywke, pocieszenie, ,zrozumienie”, ksztat-
tujac w ten sposéb $wiatopoglad na $wiat. Jest to ukryta forma przemocy.
Nastapit rozwdj globalnej przemocy.

Internet jest Zrédlem wplywow na dzieci. Nikt nie zaprzeczy, Ze
komputer z dostepem do sieci nie wywiera wplywu na rozwdj intelektualny
dziecka. Przeprowadzajac badania w szkotach, uzyskatam réwniez informa-
cje od pedagogéw, ze wzrosto zjawisko przemocy, brutalno$ci miedzy
uczniami. Z obserwacji pedagogicznej wynika, iz najwiekszy wptyw na mto-
de pokolenie ma wiasnie ,wirtualne zycie”. Brutalno$¢ oraz przemoc stata
sie sposobem, aby uzyska¢ sukces w zyciu. To, co pozbawione jest emocji,
nikogo nie zainteresuje. Wplyw cyberprzestrzeni zalezny jest od tego, jakie
tresci zawiera i jaki czas zostaje poswiecony. Dlatego bardzo wazna jest rola
rodzicéw, w kontrolowaniu i doborze tresci. Bez watpienia Internet speinia
najwazniejsza role z wszystkich mass mediéw. Mozna okresli¢ jego funkcje.
W. Schramm ujat funkcje, jako (Gajda, 1982, s. 23):

— dostarczanie wiadomosci;

— poszerzanie i podwyzZszanie aspiracji mtodych;
— dyskusje na temat rozwoju spotecznego;

— ksztattowanie zdolno$ci empatycznych;

— wzmacnianie komunikacji;

— wyrabianie gustow;

— podnoszenie poziomu kultury spoteczne;j.

W. Schramm zastosowat takze podziat ze wzgledu na cechy przeka-

zu wirtualnej przestrzeni:
— jeden kierunek uksztattowania przekazu tresci;
— powszechnos$¢ oraz ogromny zasieg oddziatywania przekazu;
— nieodwracalne zdarzenia;
— przewaga obrazu na stowem;
— ogrom przekazywanej informacji w krotkim czasie.
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Warto przeprowadzi¢ analize nad wplywem jaki wywiera cyber -

przemoc. W zalezno$ci od przekazywanych informacji wyrdzniamy:
— wplyw negatywny;
—  wplyw pozytywny.

Wedtug H. Himmelweit wptyw to ,dtugotrwaty proces, ktory przeja-
wia sie w szeregu nieraz trudno uchwytnych zmian w réznych sferach oso-
bowosci oraz pogladach i postawach, poczynajac od najprostszych do ztozo-
nych, ksztattowanie sie norm i ocen moralnych oraz estetycznych, akceptacji
jednych wartosci i odrzuceniu innych, w tworzeniu sie obrazu $wiata i ludzi,
jak kazdy odbiorca tworzy na wtasny uzytek” (Gajda, 1988, s. 94).

Rys. 2. Rodzaje wplywdw cyberprzemocy

Wptyw
v T
Bezposredni Kumulatywny Pod$wiadomy
Natychmiastowy - ktory | Sumujacy - kumuluje Posredni - z poczatku
bezposrednio wptywa na | negatywne zachowania |brak akceptacji na za-
emocje i intelekt, powo- |ireakcje dzieci chowania i postawy ne-
dujac niepozadany (ne- |imtodziezy gatywne. Z kolei emocje
gatywny) wptyw na skumulowane w dziecku
dziecko powoduja akceptacje
tych zachowan

Zrédto: Opracowanie wiasne

Naukowcéw, badaczy, nauczycieli interesuje wptyw Internetu na
sfere emocjonalng mtodego pokolenia spoteczenstwa informacyjnego. Ana-
lizy badan oddajg obraz zachwianych emocji u dzieci. Czesto s3 to leki, nie-
pokoj, nasladowanie zachowan negatywnych (Pawelec, 2006, s. 97). Chtop-
cy biora przyktad znegatywnych wzorcéw (bohateréw gier komputero-
wych, filméw) - wzorcéw stosujacych przemoc, brutalnosé, agresje. Dziew-
czynki za$ z tzw. ,pozytywnych” wzorcéw, ktére z rzeczy samej sg rowniez
negatywne, gdyz wzorzec dla nich to wyeksponowane ciata aktoréw, mode-
lek oidealnej figurze iciele bez skazy. Internet dziala nie tylko na sfere
emocjonalng dzieci i mlodziezy. Ograniczajac ruch, rozwdéj fizyczny zostaje
zachwiany. Powoduje zmiany w postawie dziecka. Narazony na negatywne
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skutki jest tez system stuchu i wzroku. Wytezenie zmystéw powoduje zme-
czenie. Efekt - u dzieci zaobserwowano brak koncentracji, niepokoj, drazli-
wo$¢, opieszatos¢. Wptywa na to ogromna ilo$¢ przezy¢ oraz ogrom wrazen.
Wykreowany obraz zachowan nazywany jest ,syndromem ogladania” (Ziem-
ska, 2000, s. 32). Zakres wplywu zalezny jest od wptywu indywidualnych
czynnikéw jak iod wptywu spoteczenstwa. Indywidualne czynniki: ptec,
wiek, inteligencja, rozwéj moralny, akceptacja wsrod réwiesnikow. Czynniki
spoteczne to: wptyw mass mediéw, brak zainteresowania rodzicéw, opieku-
néw, pedagogéw, brak regut korzystania z mediéw, brak rozmoéw.

Siedzenie i stukanie w klawiature komputerowg jest najczestszym,
moze powiedzie¢ podstawowym spedzaniem wolnego czasu przez dzieci
i mtodziez. Jezeli dziecko nie zostanie przygotowane do sposobu korzysta-
nia ze Swiata cyberprzestrzeni, zostanie zaburzony prawidtowy rozwdj.
Negatywny wptyw powoduje, Ze mtodzi niewtasciwie wykorzystuja wiedze
informacyjna, a takZe ucza sie aspotecznych form zachowan.

Internet zawtadnat zyciem dzieci i mtodziezy, pochtaniajac caly czas
wolny wypart inne formy spedzania wolnego czasu. PoSwiecanie czasu na
surfowanie po cyberprzestrzeni powoduje redukcje zainteresowan na
ksigzki, zabawy z réwiesnikami, spacery, na rozmowy w gronie rodzinnym
(Kirwil, 1995, s. 1). Bardzo wazne, aby tresci ukazujgce sie w Swiecie wirtu-
alny staty sie przedmiotem rozméw wsrod réwiesnikow oraz na ptaszczyz-
nie rodzinne;j.

Cyberprzestrzen jako przyjaciel czy zagrozenie wspotczesnego
dziecka?

Jakich informacji poszukuje mtode pokolenie poswiecajac czas na
stukanie w klawiature? Wykorzystuja z takich samych powodéw, co wyko-
rzystuja dorosli. Dzie¢mi kieruje ciekawos$¢ poznania.

Moim zdaniem udostepnianie dzieciom i mtodziezy zasobdw inter-
netowego $wiata ma swoje argumenty zaréwno pozytywne (za) jak i nega-
tywne (przeciw) (Kopczewski, 2011, s. 46-48):
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Tabela 1. Argumenty

Argumenty ,za” Argumenty ,przeciw”

a) wspotczesny cztowiek stanat a) tresci nieodpowiednie, z ktérymi
w obliczu nowych wyzwan stawia- dziecko czesto ma kontakt (bardzo
nych przez spoteczenistwo sieci - grozne dla prawidtowego rozwoju
umiejetnos$¢ korzystania dziecka);

z nowoczesnych technologii; b) tatwos¢ dostepu do tresci niebez-

b) szybki dostep do informacji; piecznych;

c) kontakt z osobami bez wzgledu na | c) uzaleznienie od sieci - dzieci sg
przestrzen i czas; bardzo podatne na niebezpieczne

d) rozbudowana edukacja ( rownole- tresci;
gta edukacja tzw. E-Edukacja; d) niskie poczucie warto$ci stwarza

e) autoprezentacja (tworzenie wia- mozliwo$¢ manipulowania dzie¢-
snych obrazéw - strony WWW); mi i mtodzieza;

f) zaspokajanie ciekawoS$ci dzieciecej. | €) czeste ukazywanie tresci zawiera-
jacych przemoc, brutalnos¢, agre-
sje, tre$ci zakazane powoduje
uformowanie w miodych agres;ji
i wulgaryzmu skierowanego do
$wiata rzeczywistego.

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Stato sie faktem, Ze Internet stat rodzajem srodowiska spotecznego.
Nie nalezy izolowa¢ od niego dziecka, ale raczej u§wiadamiaé, w jaki sposéb
z niego korzystac. Problem, z ktérym rodzice, takze i pedagodzy nie potrafia
sobie poradzi¢ jest uzaleznienie od Internetu. Najwazniejsze jest uswiado-
mienie ryzyka korzystania, aby proces uzytkowania przez dzieci i mlodziez
przebiegat w sposéb prawidtowy. Daremne bedg starania i izolowaniu mto-
dych od cyberprzestrzeni. Staranie ukierunkowane powinny by¢ w uswia-
domienie w jak bezpiecznie korzystac z sieci.

Sie¢ internetowa rodzajem Srodowiska spotecznego

Internet stat sie rodzajem sSrodowiska spotecznego itaka tez pehni
funkcje obok funkcji komunikacyjnej i funkcji informatycznej. Dzieci mogg
poznawa¢ nowych réwiesnikéw, porozmawia¢ na forach, czatach, utrzymy-
wac kontakty ze znajomymi. Nalezy pamieta¢, aby dziecko w sposdb nalezyty
zostato do tego przygotowane. Dzieciom staranie trzeba dobra¢ serwisy
i portale (Goban-Klas, Krakéw, s. 74). Przeprowadzane badania pokazuja, iz
z roku na rok internautéw jest coraz wiecej. Najwiekszg liczba spoteczenstwa
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sieci sg dzieci. Kto tworzy $wiat Internetu dla dzieci? — Doroéli. I to wtasnie
oni sg odpowiedzialni by byt on bezpieczny i o przyjaznych treSciach.

Zamiast podsumowania. Co wskazujg badania. Pamietaj!

Aby Kkorzystanie z Internetu byto dla dzieci i mtodziezy w miare

mozliwosci bezpieczne nalezy:

dbac¢ o dobry kontakt z dzieckiem, aby dziecko miato pewnos¢, ze
moze zaufac;

ustali¢ zasady w jaki sposéb bedzie sie odbywato korzystanie z sieci,
i nalezy to bezwzglednie egzekwowad;

najwazniejsze aby z dzieckiem rozmawia¢, tematéw o pedofilii oraz
o niebezpieczenstwach czyhajgcych w Internecie nie uwazac za te-
maty tabu;

ryzykowne jest pozwalanie na komputer w pokoju dziecka;
kontrolujmy czy dziecko posiada adres mailowy i co jest przesytane;
przestrzegaj przed nieznajomymi, wytlumacz dlaczego nie wolno
podawac¢ swoich danych nikomu;

technologia tak poszla do przodu iz mozna kupié¢ programy ktoére
blokuja dostepy do tresci zakazanych;

w momencie kiedy zauwazysz co$ niepokojacego, zawiadom policje
niczego nie kasujac;

[ pamietaj - nie obwiniaj dziecka.

Bibliografia

Aftab P. (2003), Internet a dzieci. Uzaleznienia i inne niebezpieczenstwa, Warszawa

Bednarek ]. (2002), Media w edukacji, Warszawa

Braun-Gaskowska M. (1995), Wplyw telewizyjnych scen przemocy na psychike
dziecka, ,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”, nr 6

Gajda J. (1988), Srodki masowego przekazu w wychowaniu, Lublin

Gajda J. (1982), Telewizja w upowszechnianiu kultury, Warszawa

Goban-Klas T. (2001), Surfowanie czy Zeglowanie w cyberprzestrzeni czyli wycho-
wanie cztowieka medialnego i mobilnego Homo Iternetus, Krakéw

Izdebska J. (1994), Niektére przejawy ujemnego oddzialywania telewizji na dzieci,
»Problemy Opiekuniczo-Wychowawcze”, nr 5

229



Juszczyk S. (2001), Cztowiek w $wiecie elektronicznych mediéw - szanse
i zagrozenia, Katowice

Juszczyk S., Polewczyk ]. (2005), Dziecko w $wiecie wiedzy, informacji
i telekomunikacji, Torun

Kopczewski M. (2003), Technologie informatyczne i narzedzia wspomagajace nau-
czanie na odlegto$¢, Koszalin

Kopczewski M. (2008), Nowoczesnos¢ w edukacji, Szczecinek

Kopczewski M. (2011), Zagrozenia sieciowe a bezpieczenstwo informacyjne, w:
Modele inzynierii teleinformatyki, Koszalin

Kwiecinski Z. (2002), Dominacja Mediéw w $rodowisku wychowawczym dziecka,
»Edukacja”, nr 2

Kirwil L. (1995), Wptyw mass mediéw na dzieci i mtodziez, ,Problemy Opiekunczo-
Wychowawcze”, nr 6

Pawelec L. (2006), Edukacja regionalna w przedszkolu i klasach mtodszych szkoty
podstawowej, Kielce

Pawelec L. (2009), Rola Internetu w ksztatceniu postaw wspoéiczesnej mtodziezy,
»ZN PITWIN”, nr 3

Plich T. (1995), Zasady badan pedagogicznych, Warszawa
Ziemska M. (2000), Telewizja - narkotyk w pokoju dziecinnym, ,Twoje Dziecko”, nr 8

Walter N. (2011), Konferencja Naukowa Edukacyjne konteksty Cyberprzestrzeni -
relacja, ,e-mentor”, nr 5 (42)

230



Wplyw mediow spotecznosciowych na ksztaltowanie Swia-

domosci bezpieczenstwa
Stud. Dawid Lutkiewicz
Uniwersytet w Siedlcach, Polska

Abstrakt

Celem artykutu jest analiza obecnych trendéw panujacych w przestrzeni interneto-
wej oraz odpowiedzenie sobie na pytanie dotyczace roli social mediéw
w ksztattowaniu Swiadomosci bezpieczenstwa wsrdd uzytkownikéw. W dobie coraz
to wiekszej digitalizacji, spoteczefistwo musi sprosta¢ nowym wyzwaniom co do
bezpieczenistwa w sieci. W pracy nakres$lono rodzaje bezpieczenistwa, rowniez po-
dajac definicje kultury bezpieczenstwa, ktdérez to pojecie jest bardzo blisko definio-
wane, nieodlgczne od poje¢ zwiazanych zbezpieczenstwem. Opisano w pracy
gtéwne przemiany, przez jakie przechodzity social media, zwracajac uwage na przy-
spieszenie ich w ostatnim czasie. Scharakteryzowano rowniez zagrozenia ptyngce w
dobie dzisiejszego internetu. Wyjasniono role oraz droge, jaka obieraja w niedawnej
przysztosci social media. Zwrécono uwage na bezbronno$¢ najmtodszych uzytkow-
nikéw social mediéw, narazonych na niewspo6tmierne zagrozenia. Wnioski wskazuja
na duzy rozwdj przestrzeni social mediéw oraz na ciaglg ich zmiane.

Stowa kluczowe: bezpieczenistwo, edukacja, media, media spoteczno$ciowe, cyber-
bezpieczenstwo, Srodowisko cyfrowe, zagrozenia, cyfryzacja, kultura bezpieczen-
stwa, spoteczenistwo informacyjne, bezpieczenstwo w internecie

The impact of social media on shaping security awareness
Stud. Dawid Lutkiewicz (University of Siedlce, Poland)

Abstract

The aim of this article is to analyze current trends in the online environment and to
answer the question regarding the role of social media in shaping users’ awareness
of security. In the era of increasing digitalization, society is required to face new
challenges related to online safety. The paper outlines different types of security
and presents the definition of security culture, a concept closely related to and in-
separable from broader notions of security. It also discusses the main transfor-
mations that social media have undergone, with particular attention to their recent
rapid development and increasing influence. Furthermore, the study characterizes
the threats present in today’s Internet environment and explains the role and future
direction of social media development. Special attention is given to the vulnerability
of the youngest users of social media, who are exposed to disproportionate risks.
The findings indicate the continuous development and dynamic transformation of
the social media space.
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Obecnie, prawie ze kazda osoba jest odbiorca informacji ktére za-
mieszczane s3 w social mediach. Jak wskazuje GUS (Gtéwny Urzad Staty-
styczny): ,W 2025 r. dostep do Internetu posiadato 96,2% gospodarstw do-
mowych.” (GUS, 2025). Jest to przywilej obecnych czaséw, lecz rowniez wy-
zwanie. W latach przez powszechnym dostepem do social mediéw, typowy
odbiorca czerpal informacje z gazet, publikacji popularnonaukowych, czy
internetowych portali. W dobie szerokiego dostepu do portaléw spoteczno-
Sciowych, $wiat, a przede wszystkim zwykli uzytkownicy, staneli przez no-
wymi problemami, na ktére jeszcze paredziesiat lat temu nie zwracat uwagi.

Moéwiac o bezpieczenstwie podmiotu musimy zacza¢ od definicji,
czym doktadnie jest bezpieczenstwo podmiotu. Jest to stan, w ktérym jed-
nostka ma zagwarantowang: niezaleznos¢, integralnos¢, rozwoj oraz prze-
trwanie (Glen, 2021). W takim tez ujeciu nalezy wiec pojmowac bezpieczen-
stwo podmiotu. Rozszerzajac percepcje, ,bezpieczenstwo” mozna skatego-
ryzowac m.in. z uwagi na obszar obejmowania: mamy wiec podziatl z uwagi
na bezpieczenstwo wewnetrzne oraz zewnetrze czy bezpieczenstwo naro-
dowe oraz miedzynarodowe. W pojeciu ,bezpieczenistwo panstwa” mozemy
rozdzieli¢ poszczegdlne sub-bezpieczenstwa z uwagi na obejmujacy obszar,
na m.in.: bezpieczenstwo informacyjne, bezpieczenistwo informatyczne,
bezpieczenstwo spoteczne, bezpieczenstwo ekonomiczne, bezpieczenstwo
gospodarcze, bezpieczenstwo zdrowotne, bezpieczenstwo militarne, bez-
pieczenstwo polityczne (Brzezinski, 2009). Jezeli wiec teraz chcielibySmy
odpowiedzie¢ sobie na pytanie — w jakich bezpieczennstwach podmiotu mo-
zemy zawrze¢ $wiadomos$¢ bezpieczenstwa, to odpowiedzig bytaby kazda
z podanych wyzej obszaru przedmiotu bezpieczenstwa. Z uwagi na obecne
znaczne przy$pieszenie wsrod tworzenia, odbierania, analizy tresci, to wta-
$nie informacje zawarte w kazdym z tych przedmiotéw odnosza sie do poje-
cia swiadomosci bezpieczenstwa. Bardzo blisko tegoz tematu, a jednocze-
$nie bazujacym na $wiadomos$ci bezpieczenstwa, mamy réwniez kulture
bezpieczenstwa, gdyz jest to ,wzglednie zintegrowana catos¢ obejmujaca
zachowania ludzi przebiegajace wedtug wspdlnych dla zbiorowosci spo-
tecznej wzorow wyksztatconych iprzyswojonych w toku interakcji oraz
zawierajgce wytwory takich zachowan” (Ktosowska, 1983).

Kazdy z wymienionych wyzej rodzajow bezpieczenstwa panstwa jest
wazny i wplywa na kulture bezpieczenstwa jak i rowniez ksztattowanie sie
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Swiadomosci bezpieczenstwa w znacznym stopniu. Cztowiek, ktéry odbiera
receptorami (stuchu, czy wzroku) informacje na wszelaki temat, to nawet
bez wielkiego zainteresowania oraz koncentracji, zatrzymuje cho¢ w matym
kawatku podane informacje we wtasnym umysle. Tak wiec nawet podsta-
wowe informacje na temat bezpieczenstwa, ktére pojawiajg sie w prze-
strzeni publicznej, sa niewatpliwie wazne i ksztattuja percepcje jednostki.
Bazujac na powyzszych informacjach mamy przed soba jedno z najwiek-
szych wyzwan wspoétczesnego Swiata - ciggly rozwéj techniczny oraz zwia-
zany z tym réwniez rozwoj mediéw spotecznosciowych, a pojmowanie bez-
pieczenstwa przez indywidualne jednostki w realnym zyciu.

Rola mediéw spotecznosciowych dzi$ ulegta przeobrazeniu. Jeszcze
na poczatku lat XXI wieku, to wlasnie social media przejety role wyrazania
swoich opinii czy pogladéw mozna postuzy¢ sie tutaj poréwnaniem do Scian
Demokracji - historycznych $cian, ktére postuzyty w 1989 na Placu
Tian’anmen do wyrazania wtasnych opinii. Cechg wspdélng z mediami spo-
tecznosciowymi poczatku lat XXI, byta niewatpliwa ekspansja idei, pomy-
stow, pogladdéw, czy réwniez niezrownana wolnos¢ (oczywiscie do czasu
w obydwu przypadkach). Zmiana tego stanu rzeczy postepowata stopniowo.
Jednym z waznych wydarzen pokazujacych stopniowa zmiane percepcji
bezpieczenistwa w mediach spoteczno$ciowych, byta znamienne postepo-
wanie sgdowe wytoczone w 2010 roku przez strone Bronistawa Komorow-
skiego, twércom strony , Antykomor.pl”. Strona prezentowata interaktywna
gre, ktora pozwalata uzytkownikowi na eliminowanie 6wczesnego prezy-
denta RP (PAP, 2026). To juz w tamtym czasie mozna byto dostrzec zmienia-
jaca sie percepcje na temat bezpieczenstwa w sieci, ktéra réwniez urucho-
mita szeroka dyskusje na temat wolnosci w sieci. To byly oczywiscie poczat-
ki ksztattowania sie Swiadomosci bezpieczenstwa w sieci, lecz to wtasnie te
zaczatki byly niewatpliwie wazne oraz prowadzily do tego jak $wiadomos¢
bezpieczenstwa wyglada dzi$. Dzi§ wiekszo$¢ oséb najbardziej obytych
z nowinkami technicznymi - dzieci, mtodziez, mtodzi dorosli - przechodza
przez kolejne lata swojej edukacji zdobywajac to z kazdym stopniem zaa-
wansowania coraz to wiecej informacji na temat wlasnego bezpieczenstwa
w mediach spotecznosciowych. Gtéwng role odgrywa tutaj nauczanie. Dla
przyktadu ,Polskie Centrum Programu Safer Internet” jest inicjatywa two-
rzong przez NASK oraz Fundacje Dajemy Dzieciom Site, dziatajaca od 2005
roku. Stara sie ona promowac bezpieczenistwo dzieci w intrenecie, przeciw-
dziala¢ cyberprzemocy, czy tworzy¢ poradniki dla rodzicéw i dzieci. Wspo-
mniany powyzej NASK, w swoim zatozeniu powolania, skupia sie na prze-
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ciwdziataniu cyberprzestepczosci czy promowac edukacje cyfrowg nie tylko
wsréd najmiodszych. Dzisiejszy Swiat social mediow jest bardzo zréznico-
wany oraz specyficzny. W jednym miejscu mozemy moéwié o najwiekszych
portalach typu Facebook, Instagram, Tiktok, Youtube czy Twitch; z drugiej
jednak strony mamy S$rodowiska mniej eksponowane czy stworzone
w ramach pewnych specjalnos$ci - fora dyskusyjne, czaty tematyczne, pokoje
rozmoéw w grach. Kazdy z wymienionych wyzej obszaréw charakteryzuje sie
wtasng kultura, ktéra uksztaltowana zostata w ramach trwania éw portalu.
W dobie szerokiego dostepu do internetu, to wtasnie nadmiar informac;ji
moze prowadzi¢ do wielu zagrozen wynikajacych z uczestnictwa we wspot-
czesnym Srodowisku informacyjnym. Cztowiek kazdego dnia spotyka sie
z dezinformacjg: fake newsami, manipulacjami informacyjnymi czy celo-
wym wprowadzaniu w btad. Takie wtasnie ujecie stawia odbiorce w ciggtym
zagrozeniu przyjmowaniu informacji fatszywych jak i czesto nieSwiadomym
ich powielaniu. Prowadzi¢ to moze do przedstawienia fatszywego obrazu
Swiata nie tylko w pojedynczej jednostce, lecz w catych grupach odbior-
czych. Bardzo dobrym przyktadem moze by¢ tutaj sytuacja, majaca miejsce
w pierwszych tygodniach rozpowszechniania sie Koronawirusa w Polsce
oraz wigzanego znim lockdown gospodarczy. To wilasnie budowana
w mediach spotecznosciowych atmosfera niepewnosci jak i strachu spowo-
dowata niedobory w sklepach podstawowych artykutéw spozywczych, ta-
kich jak woda, maka czy ryz. Tak wazne wiec jest by swiadomos$¢ bezpie-
czenstwa, ksztattowana réwniez w social mediach, ktéra rezonuje na Zycie
w realnym $rodowisku, nie byta jedynie przestrzenia, uksztattowana po-
przez ktamstwa, potprawdy czy akty agresji. Zagrozenia w sieci nie koncza
sie jedynie na budowaniu konkretniej otoczki informacyjnej. Bardzo duzym
problemem ksztattujgcych niewatpliwie $wiadomo$¢ bezpieczenistwa sa
przypadki cyberprzemocy. Jak wynika zbadan, 47,6% respondentéw,
w badaniu sondazowym przeprowadzonym przez NASK, zetkneto sie cho¢
raz wswoim zyciu zaktami internetowej przemocy wymienionymi
w pytaniu (Bielinski, 2026). Cyberprzemoc potrafi dotkna¢ nie tylko naj-
mtodszych, lecz rdwniez osoby doroste jak i r6wniez w jesieni Zycia. Hejt,
oS$mieszanie, nekanie, wykluczenia spoteczne w sieci sg jednymi z przykta-
déw takowych probleméw, prowadzacych do depresji, lekow czy obniZonej
samooceny. Warto réwniez podkresli¢, Ze rzeczy, ktére maja miejsce
w mediach spotecznosciowych, czy ogélnie w sieci; rezonuja na zycie realne,
bedace juz offline.
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Rys. 1 Doswiadczenie r6znych form wiktymizacji w przestrzeni cyfrowej
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Depresja, stany lekowe, wycofanie spoteczne sg realnymi proble-
mami, z ktérymi zmagac sie muszg niejednokrotnie osoby, na ktérych media
spoteczno$ciowe czy internet odcisnety negatywne pietno. Media spotecz-
nosciowe jak i caly internet podlegaja ciagtej zmianie. Jezeli spojrzymy na to
0 czym moéwiono w wirtualnej przestrzeni nawet rok temu, to dzi$ jesteSmy
(jako odbiorcy oraz tworcy) w kompletnie innym miejscu. Wyrazistym tego
przykladem niech bedzie sztuczna inteligencja. Jeszcze 3 lata temu, interne-
towy S$wiat zachwycat filmikiem zkomikiem Willem Smithem, ktory
w groteskowy sposob jadl makaron.Te proste filmiki, ktére probowaty dosy¢
nieudolnie przedstawia¢ podstawowe ludzkie dzialania, byly elementem
budzgcym $mieszno$¢ wsréd odbiorcow. Aktualnie, technologia sztucznej
inteligencji poszla tak daleko, iZ nie jesteSmy bardzo czesto w stanie odro6z-
ni¢ prawdy od kltamstwa. Nie inaczej ma sie sprawa z ksztattowaniem sie
$wiadomosci bezpieczenstwa w mediach spotecznosciowych. Koncepcja
»Web 2.0” wskazuje obecnego uzytkownika, jako nie na juz jedynie biernego
uzytkownika tresci a pelnoprawnego tworce, ktéry poprzez wybory udo-
stepnien swoich dziet aktywnie ksztattuje internet. Nie tylko udostepnienia
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czy nieudostepnienia tre$ci wptywaja na ksztattowanie sie $wiadomosci
bezpieczenstwa. Nalezy doda¢, ze polubienia, komentarze, podania dalej,
oceny tresci ksztaltujg dzisiejszy Swiatopoglad uzytkownika, aidgc dalej,
réwniez cztowieka w realnym zyciu. Wplyw ten jest w stanie by¢ czeSciowo
mierzalny poprzez to, jak bardzo twoérca jest rozpoznawalny (ilo$¢ obserwu-
jacych, zasieg przekazywanych dalej tresci), lecz wiele zalezy réwniez od
tzw. trendéw. Obecna kultura internetowa jest zakorzeniona w tresci, na
pierwszy rzut oka krotkie, proste, starajace sie wywotaé skrajne emocje
wsrdd odbiorcow. Cztowiek bardzo czesto nastawiony jest na odbiér danych
tresci, bez zagtebiania sie w geneze, prawdziwos$¢ otrzymanych informac;ji
czy ich stusznos¢. Osoby te, znane sg pod nazwa ,influencerzy”. Kreujg oni
Swiatopoglad oraz ksztaltuja sSwiadomo$¢ bezpieczenistwa u dzisiejszych
odbiorcéw tresci. Ludzie racjonalni, uksztaltowani Swiatopogladowo przez
wydarzenia wlasnego zycia, s3 zdecydowanie mniej podatni na takie wpty-
wy, niz dopiero co wchodzacy w ramy internetu dzieci. To one bardzo czesto
zafascynowane bajkowym, nieskazitelnym przekazem ptyngacym od influen-
ceréw, traktujg to bardzo powaznie, jako co$ pewnego oraz prawdziwego.
Temat dzieci wramach ksztattowania sie $wiadomosci bezpieczenstwa
w social mediach jest szczegdlnie wazny oraz wrazliwy. To wiasnie one, be-
dac ciggle w otoczeniu internetu oraz mediow spoteczno$ciowych, musza
stawi¢ czota $wiatu, ktory nie do korica sg w stanie pojaé. Wedtug raportu
Jnternet dzieci”, uzytkownikéw social mediéw w wieku 7-14 lat bylo az
2,64 mln i poSwiecaja na to dziennie az $rednio 2 godz. 10 min (Higiena
Cyfrowa, 2025). S3 to zatrwazajgce dane, z uwagi na to, Ze przy dzisiejszej
dobie trudnosci z odréznieniem prawy od ktamstwa przez §wiadomosciowo
uksztattowane jednostki, dzieci stajg przez zadaniem wrecz niemozliwym
do pokonania zuwagi na ich nie do konca rozwiniety aparat poznawczy.
Wdzieczeniem tegoz tematu, moze by¢ zdanie z przytaczanego wyzej rapor-
tu: ,Dzieci wwieku 7-14 lat imtodziez wwieku 15-18 lat korzystajg
z serwiséw spotecznos$ciowych bardziej intensywnie niz przecietni inter-
nauci” (Higiena Cyfrowa, 2025). Bezpieczenstwo uzytkownika social me-
diow jest tematem waznym oraz niewatpliwie istotnym w ksztattowaniu sie
social mediéw. Osoba, ktéra jest czeScig internetowego $wiata, codziennie
narazona jest na zagrozenia oraz wyzwania, ktérym musi sprostac. Zagro-
Zenia te zmieniaja sie stopniowo - od przeSmiewczej strony obrazajacej
gtowe panstwa, do personalnych, ukierunkowanych personalnie atakéw. Ta
zmiana pokazuje to réwniez, w jak bardzo dynamicznym $wiecie Zyjemy.
Cztowiek jako odbiorca social medidéw jest niestety tym otoczony, a proble-
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my, ktére media spoteczno$ciowe stwarzaja, beda kolejnymi latami tylko
bardziej rezonowa¢ w zyciu realnym.
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Miejsce edukacji dla bezpieczenstwa w ksztaltowaniu po-

staw obywatelskich
Stud. Bartosz Jaciuk
Uniwersytet w Siedlcach, Polska

Abstrakt

Edukacja dla bezpieczenstwa stanowi istotny element wspétczesnego systemu edu-
kacji, ktérego celem jest nie tylko przygotowanie jednostki do reagowania
w sytuacjach zagrozenia, lecz takze ksztattowanie odpowiedzialnych postaw spo-
tecznych i obywatelskich. Celem niniejszej pracy jest analiza znaczenia edukacji dla
bezpieczenstwa w procesie ksztattowania postaw obywatelskich mtodziezy. Przed-
stawiono podstawowe zatozenia edukacji dla bezpieczenstwa, jej cele oraz miejsce
w systemie edukacyjnym. Omoéwiono réwniez pojecie postaw obywatelskich oraz
czynniki wptywajace na ich rozwoj. W pracy wskazano, ze edukacja dla bezpieczen-
stwa przyczynia sie do wzrostu $wiadomosci spotecznej, odpowiedzialnosci za
dobro wspdlne, poszanowania prawa oraz gotowosci do podejmowania dziatan na
rzecz spotecznosci lokalnej ipanstwa. Podkreslono réwniez role tej edukacji
w rozwijaniu kompetencji niezbednych do funkcjonowania w spoteczenstwie oby-
watelskim, takich jak wspoétpraca, solidarnos¢ i aktywno$¢ spoteczna. Analiza pro-
wadzi do wniosku, Ze edukacja dla bezpieczenistwa odgrywa wazng role w procesie
wychowania obywatelskiego i stanowi istotne narzedzie budowania $wiadomego
oraz odpowiedzialnego spoteczenstwa.

Stowa kluczowe: edukacja dla bezpieczenistwa, postawy obywatelskie, spoteczen-
stwo obywatelskie, wychowanie obywatelskie, bezpieczenstwo, odpowiedzialno$é¢
spoteczna

A place for education for safety in shaping civic attitudes
Stud. Bartosz Jaciuk
University of Siedlce, Poland

Abstract
Security education constitutes an important component of the contemporary edu-
cational system, aimed not only at preparing individuals to respond effectively in
emergency and crisis situations but also at shaping responsible social and civic
attitudes. The purpose of this paperis to analyze the significance of security educa-
tion in the process of developing civic attitudes among young people. The study
presents the fundamental assumptions, objectives, and role of security education
within the educational system. It also discusses the concept of civic attitudes and
the factor sinfluencing their development. The paper indicates that security educa-
tion contributes to increasing social awareness, responsibility for the common
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good, respect for the rule of law, and readiness to undertake activities for the bene-
fit of local communities and the state. Furthermore, it highlights the role of security
education in developing competencies essential for functioning within a civil society,
such as cooperation, solidarity, and social engagement. The analysis leads to the con-
clusion that securitye ducation plays a significant role in civic education and consti-
tutes an important tool for building an informed, responsible, and active society.
Keywords: security education, civic attitudes, civil society, civice ducation, security,
social responsibility

Wstep

Wspétczesny Swiat charakteryzuje sie dynamicznymi zmianami spo-
tecznymi, politycznymi itechnologicznymi, ktére wptywaja na poczucie
bezpieczenstwa obywateli. Wzrastajgca liczba zagrozen, takich jak konflikty
zbrojne, terroryzm, cyberprzestepczos¢, katastrofy naturalne czy kryzysy
spoteczne powoduje, Ze panstwa coraz wiekszg wage przywiazuja do przy-
gotowania spoteczenstwa do wtasciwego reagowania w sytuacjach zagroze-
nia. Szczeg6lna role odgrywa tutaj edukacja dla bezpieczenistwa, ktéra nie
ogranicza sie jedynie do przekazywania wiedzy o zagroZeniach, lecz ma
rowniez znaczenie wychowawcze i obywatelskie.Edukacja dla bezpieczen-
stwa stanowi istotny element systemu edukacyjnego parnstwa, poniewaz
przygotowuje mtodych ludzi do odpowiedzialnego funkcjonowania w spote-
czenstwie. Jej celem jest ksztattowanie swiadomosci zagrozen, rozwijanie
umiejetnosci praktycznych oraz budowanie postaw odpowiedzialnosci za
siebie iinnych. W tym kontekscie edukacja dla bezpieczenstwa staje sie
waznym narzedziem ksztattowania postaw obywatelskich, takich jak patrio-
tyzm, solidarno$¢ spoteczna, odpowiedzialnos¢, wspétpraca czy aktywnosé
spoteczna.Postawy obywatelskie sg fundamentem funkcjonowania spote-
czenistwa demokratycznego. Obejmuja one swiadomo$¢ praw i obowigzkow
obywatela, gotowo$¢ do dziatania na rzecz dobra wspdélnego oraz umiejet-
nos$¢ wspétpracy z innymi ludZzmi. Wspotczesna szkota, oprocz funkeji dy-
daktycznej, pelni réwniez funkcje wychowawczg, przygotowujac mtode po-
kolenie do aktywnego uczestnictwa w Zyciu spotecznym i publicznym. Edu-
kacja dla bezpieczenstwa, dzieki swojej praktycznej i spotecznej naturze,
posiada szczegblne mozliwo$ci wptywania na rozwoj takich postaw.Celem
niniejszego artykutu jest ukazanie miejsca i znaczenia edukacji dla bezpie-
czenstwa w procesie ksztattowania postaw obywatelskich. W pracy przed-
stawiono istote edukacji dla bezpieczenstwa, jej funkcje oraz wptyw na
rozwdéj Swiadomosci spotecznej i obywatelskiej mtodziezy, uwzgledniajac

240



réwniez historyczne i geopolityczne uwarunkowania bezpieczenstwa Polski
(Bielawski, 2016; Pieczywok, 2024).

Istota edukacji dla bezpieczenstwa

Edukacja dla bezpieczenistwa jest procesem dydaktyczno-wycho-
wawczym majacym na celu przygotowanie jednostki ispoteczenstwa do
wlasciwego funkcjonowania w sytuacjach zagrozen. Obejmuje ona zaréwno
wiedze teoretyczna, jak i praktyczne umiejetno$ci zwigzane z ochrong Zycia
i zdrowia, udzielaniem pierwszej pomocy, reagowaniem w sytuacjach kry-
zysowych oraz przeciwdzialaniem réznego rodzaju zagrozeniom.W polskim
systemie edukacyjnym edukacja dla bezpieczenistwa realizowana jest prze-
de wszystkim jako przedmiot szkolny. Jego zakres obejmuje miedzy innymi
podstawy pierwszej pomocy, ochrone ludnosci, edukacje obronng, bezpie-
czenstwo panstwa oraz bezpieczenstwo informacyjne. Wspotczesne podej-
$cie do edukacji dla bezpieczenstwa zaktada jednak znacznie szerszy wy-
miar tego procesu. Nie jest to wylacznie nauczanie procedur postepowania
w sytuacjach zagrozen, lecz takze ksztattowanie $wiadomosci spotecznej
i odpowiedzialnosci obywatelskiej.Badacze podkre$laja, ze edukacja dla
bezpieczenstwa pemhi funkcje integrujaca rézne obszary wychowania spo-
tecznego i obywatelskiego. Jej celem jest rozwijanie zdolnosci do podejmo-
wania odpowiedzialnych decyzji, wspotdzialania z innymi ludZmi oraz bu-
dowania odpornosci spotecznej. Szczegdlnie istotne staje sie to w dobie no-
wych zagrozen zwiazanych zrozwojem spoteczefistwa informacyjne-
g0.Wspoétczesna edukacja dla bezpieczeristwa powinna réwniez uwzgled-
nia¢ rozwoj kompetencji spotecznych i emocjonalnych. Umiejetno$¢ zacho-
wania spokoju w sytuacjach kryzysowych, wspotpraca w grupie, odpowie-
dzialno$¢ za innych czy gotowo$¢ niesienia pomocy majg ogromne znacze-
nie dla prawidtowego funkcjonowania spoteczenistwa obywatelskiego. Dla-
tego edukacja dla bezpieczennistwa nie moze by¢ traktowana jedynie jako
przekazywanie wiedzy technicznej, ale jako element kompleksowego wy-
chowania obywatelskiego (Rojek, 2021; Bielawski, 2016; Gierszewski, Pie-
czywok, 2024).

Historyczne uwarunkowania edukacji dla bezpieczenstwa w Polsce

Problematyka edukacji dla bezpieczenstwa w Polsce posiada glebo-
kie uwarunkowania historyczne, wynikajgce przede wszystkim z potozenia
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geopolitycznego panstwa oraz doswiadczen historycznych narodu polskie-
go. Polska, znajdujaca sie pomiedzy Europa Zachodnig a Wschodnia, przez
stulecia byta obszarem $cierania sie wplywdéw politycznych i militarnych
wielkich mocarstw. Liczne konflikty zbrojne, rozbiory, powstania narodowe
oraz doswiadczenia dwoch wojen swiatowych wptynety na rozwoéj swiado-
mosci obronnej spoteczenistwa ipotrzebe przygotowania obywateli do
funkcjonowania w sytuacjach zagrozen.Juz w okresie II Rzeczypospolitej
istotng role odgrywato wychowanie patriotyczne oraz przysposobienie woj-
skowe mtodziezy. System edukacyjny miat za zadanie nie tylko przekazywa-
nie wiedzy ogo6lnej, ale réwniez przygotowanie obywateli do obrony pan-
stwa. Szczegélne znaczenie przypisywano ksztattowaniu postaw odpowie-
dzialnosci za panstwo, dyscypliny spotecznej oraz gotowosci do poswiecen
na rzecz ojczyzny. Organizacje takie jak harcerstwo, Zwigzek Strzelecki czy
Przysposobienie Wojskowe stanowity wazny element budowania Swiado-
mosci obywatelskiej iobronnej spoteczenstwa.Po zakonczeniu II wojny
Swiatowej edukacja dla bezpieczenstwa zostata podporzadkowana realiom
politycznym panstwa socjalistycznego. W okresie Polskiej Rzeczypospolitej
Ludowej dominowata edukacja obronna zwigzana z przygotowaniem spote-
czenstwa do potencjalnego konfliktu militarnego w warunkach zimnej woj-
ny. Programy nauczania koncentrowaty sie gtéwnie na zagadnieniach obro-
ny cywilnej, ochrony ludnosci oraz przygotowania mtodziezy do stuzby woj-
skowej. Jednocze$nie edukacja ta miata charakter ideologiczny, podporzad-
kowany polityce panstwa i doktrynie Uktadu Warszawskiego. Transformacja
ustrojowa po 1989 roku spowodowala zasadnicze zmiany w postrzeganiu
bezpieczenstwa narodowego iedukacji obywatelskiej. Rozpad bloku
wschodniego, integracja Polski z NATO oraz cztonkostwo w Unii Europej-
skiej doprowadzity do redefinicji pojecia bezpieczenstwa. Coraz wiekszego
znaczenia zaczety nabria¢ zagrozenia niemilitarne, takie jak terroryzm, ka-
tastrofy naturalne, kryzysy spoteczne czy cyberbezpieczenstwo. W konse-
kwencji edukacja dla bezpieczenstwa zaczeta ewoluowac¢ od modelu stricte
militarnego ku modelowi obejmujacemu bezpieczenstwo spoteczne, infor-
macyjne i obywatelskie (Rojek, 2021).
Polozenie geograficzne Polski jako determinanta edukacji
dla bezpieczenstwa

Analizujac znaczenie edukacji dla bezpieczenistwa w Polsce, nie sposéb po-

ming¢ czynnikéw geopolitycznych wynikajacych z potozenia panstwa. Pol-
ska znajduje sie w strategicznym obszarze Europy Srodkowo-Wschodniej,
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stanowigc swoisty pomost pomiedzy Wschodem a Zachodem. Potozenie to,
cho¢ korzystne pod wzgledem gospodarczym i komunikacyjnym, historycz-
nie wigzalo sie rowniez zlicznymi zagroZzeniami militarnymi i polityczny-
mi.Brak naturalnych barier obronnych, takich jak rozlegte pasma goérskie
czy duze przeszkody terenowe, powodowal, Ze terytorium Polski wielokrot-
nie stawato sie obszarem dziatan wojennych. W konsekwencji bezpieczen-
stwo panstwa w znacznym stopniu uzaleznione byto od poziomu przygoto-
wania spoteczenistwa do funkcjonowania w sytuacjach kryzysowych.
Wspétczes$nie polozenie Polski na wschodniej flance NATO nadaje edukacji
dla bezpieczenstwa szczeg6lnego znaczenia strategicznego.W kontekscie
wspoétczesnych uwarunkowan geopolitycznych edukacja dla bezpieczenistwa
powinna uwzglednia¢ rozwo6j swiadomosci spotecznej dotyczacej zagrozen
hybrydowych, dezinformacji oraz dziatan destabilizacyjnych prowadzonych
w przestrzeni informacyjnej. Obywatel $wiadomy zagrozen geopolitycznych
staje sie istotnym elementem systemu odpornosci panstwa. Edukacja od-
grywa wiec kluczowg role w budowaniu spoleczenstwa odpornego na ma-
nipulacje informacyjna i presje psychologiczna (Gierszewski, 2024).

Edukacja dla bezpieczenstwa a ksztaltowanie postaw obywatelskich

Postawy obywatelskie ksztaltuja sie poprzez proces wychowania,
edukacji oraz do$wiadczen spotecznych. Szkola odgrywa wtym procesie
kluczowg role, poniewaz umozliwia mlodym ludziom zdobywanie wiedzy
o spoteczenstwie, pafistwie i odpowiedzialno$ci obywatelskiej. Edukacja dla
bezpieczenstwa posiada szczeg6lne znaczenie wtym zakresie, poniewaz
taczy teorie z praktyka iuczy odpowiedzialnego dziatania.Jedng z podsta-
wowych postaw obywatelskich rozwijanych przez edukacje dla bezpieczen-
stwa jest odpowiedzialno$¢ spoteczna. Uczniowie uczg sie, Ze bezpieczen-
stwo nie jest wylacznie zadaniem stuzb panstwowych, lecz réwniez obo-
wigzkiem kazdego obywatela. Zdobywanie wiedzy z zakresu pierwszej po-
mocy, ochrony ludnosci czy reagowania kryzysowego wzmacnia poczucie
odpowiedzialno$ci za innych ludzi i dobro wspdlne.Kolejnym waznym ele-
mentem jest rozwijanie umiejetnosci wspotpracy. W sytuacjach zagrozen
skuteczne dziatanie wymaga wspoétdziatania wielu oséb. Cwiczenia prak-
tyczne realizowane podczas zaje¢ edukacji dla bezpieczenstwa ucza komu-
nikacji, podziatu obowigzkéw i wzajemnego wsparcia. Takie doswiadczenia
wptywaja na rozwo6j kompetencji spotecznych oraz budowanie wiezi spo-
tecznych.Edukacja dla bezpieczenstwa przyczynia sie rowniez do wzmac-
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niania patriotyzmu i$wiadomosci narodowej. Wiedza o systemie bezpie-
czenstwa panstwa, obronnos$ci oraz roli obywateli w sytuacjach zagrozenia
sprzyja budowaniu poczucia przynaleznosci do wspdélnoty narodowej. Pa-
triotyzm rozumiany jest tutaj nie tylko jako przywigzanie do symboli naro-
dowych, lecz takze gotowos$¢ dziatania na rzecz bezpieczenstwa panstwa
i spoteczenistwa.lstotnym aspektem jest takze rozwijanie aktywno$ci oby-
watelskiej. Uczniowie uczestniczacy w dziataniach zwigzanych z bezpie-
czenstwem, takich jak szkolenia, akcje spoteczne czy dziatalno$¢ organizacji
proobronnych i ratowniczych, czeSciej angazuja sie w zycie spoteczne. Dzie-
ki temu uczg sie odpowiedzialnego uczestnictwa w spoteczenstwie obywa-
telskim (Gierszewski, Pieczywok, 2024; Grabowska-Lepczak, 2021).

Rola szkoly i nauczyciela w edukacji dla bezpieczenstwa

Szkota jest jednym z najwazniejszych $rodowisk ksztattowania po-
staw obywatelskich. To wtasnie w niej mtody cztowiek zdobywa pierwsze
doswiadczenia zwigzane zfunkcjonowaniem w grupie spotecznej, prze-
strzeganiem norm oraz odpowiedzialnoscig za innych. Edukacja dla bezpie-
czenstwa, realizowana w warunkach szkolnych, posiada duzy potencjat wy-
chowawczy.Szczegblng role odgrywa nauczyciel edukacji dla bezpieczen-
stwa. Powinien on nie tylko przekazywa¢ wiedze, ale takze pelni¢ funkcje
wychowawcy i organizatora dziatan praktycznych. Skuteczna edukacja wy-
maga stosowania aktywnych metod nauczania, takich jak ¢wiczenia prak-
tyczne, symulacje, gry decyzyjne czy projekty spoteczne. Dzieki temu ucz-
niowie nie tylko zdobywaja informacje, ale ucza sie odpowiedzialnego dzia-
tania i wspotpracy.Waznym zadaniem szkoty jest rowniez wspotpraca
z instytucjami odpowiedzialnymi za bezpieczenstwo publiczne, takimi jak
policja, straz pozarna, wojsko czy organizacje ratownicze. Wspolne przed-
siewziecia edukacyjne umozliwiaja uczniom bezposredni kontakt z praktyka
oraz wzmacniaja $wiadomos$¢ obywatelska.Wspotczesna szkota powinna
takze przygotowywac uczniéw do funkcjonowania w spoteczenstwie infor-
macyjnym. Rozwijajace sie technologie cyfrowe generuja nowe zagrozenia,
takie jak cyberprzemoc, dezinformacja czy cyberprzestepczos¢. Edukacja
dla bezpieczenstwa musi wiec obejmowac réwniez edukacje medialng
i cyfrowa, uczac odpowiedzialnego korzystania z informacji oraz krytyczne-
go myS$lenia (Grabowska-Lepczak, 2021).
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Wojna na Ukrainie a wspétczesne znaczenie edukacji
dla bezpieczenstwa

Szczegoblnego znaczenia problematyka edukacji dla bezpieczenstwa
nabrata po agresji Federacji Rosyjskiej na Ukraine w 2022 roku. Konflikt ten
unaocznit panstwom europejskim, Ze zagrozenie wojng konwencjonalng
w Europie pozostaje realnym elementem wspotczesnego Srodowiska bez-
pieczenistwa. Wojna na Ukrainie wptyneta nie tylko na polityke bezpieczen-
stwa panstw regionu, ale rowniez na sposob postrzegania edukacji obywa-
telskiej i obronnej. W Polsce zauwazalny stal sie wzrost zainteresowania
problematyka bezpieczenistwa narodowego, ochrony ludnosci oraz przygo-
towania spoteczenstwa do sytuacji kryzysowych. Zwiekszylto sie spoteczne
znaczenie umiejetnosci praktycznych, takich jak udzielanie pierwszej pomo-
cy, reagowanie alarmowe czy funkcjonowanie w warunkach zagrozenia in-
frastruktury krytycznej. Wojna na Ukrainie pokazata bowiem, Ze wspoéicze-
sny konflikt zbrojny obejmuje nie tylko dzialania militarne, ale réwniez cy-
berataki, walke informacyjna, destabilizacje spoteczna oraz presje psycho-
logiczng skierowana przeciwko ludnosci cywilnej.W dyskursie publicznym
coraz czesciej podkresla sie, Ze potencjalny konflikt Polski z Federacja Ro-
syjska miatby charakter wielowymiarowy i obejmowatby zaréwno dziatania
militarne, jak i zagrozenia hybrydowe. Z tego wzgledu edukacja dla bezpie-
czenstwa nie moze ograniczac sie wylacznie do tradycyjnej edukacji obron-
nej. Konieczne staje sie rozwijanie kompetencji obywatelskich zwigzanych
z odpornos$cig psychiczng spoteczenstwa, zdolnoscia do wspétpracy spo-
tecznej oraz umiejetnosScig przeciwdziatania dezinformacji. Doswiadczenia
Ukrainy wskazujg réwniez na ogromne znaczenie spoteczefistwa obywatel-
skiego w czasie kryzysu. Aktywno$¢ organizacji spotecznych, wolontariatu
oraz spontanicznej samoorganizacji obywateli stala sie jednym z fundamen-
tow odpornosci panstwa ukrainskiego. Wnioski ptynace ztego konfliktu
wskazuja, Zze nowoczesna edukacja dla bezpieczenstwa powinna wzmacniaé
nie tylko kompetencje praktyczne, ale rowniez poczucie odpowiedzialnosci
za wspdlnote narodows i gotowos$¢ do dziatania na rzecz dobra wspoélnego.

Wspolczesne wyzwania edukacji dla bezpieczenstwa
Dynamiczne zmiany spoteczne itechnologiczne powoduja, Ze edu-

kacja dla bezpieczenstwa stoi obecnie przed wieloma wyzwaniami. Jednym
znich jest konieczno$¢ dostosowania programoéw nauczania do nowych
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rodzajow zagrozen. Wspdtczesne spoteczenstwo musi by¢ przygotowane nie
tylko na zagrozenia militarne, ale takze na kryzysy zdrowotne, katastrofy
naturalne, zagrozenia informacyjne czy cyberataki.Kolejnym problemem
jest niski poziom zaangaZowania cze$ci mtodziezy w sprawy publiczne
i obywatelskie. Edukacja dla bezpieczenstwa moze stanowié¢ skuteczne na-
rzedzie przeciwdziatania temu zjawisku poprzez rozwijanie praktycznych
umiejetnosci oraz budowanie poczucia sprawczo$ci spotecznej.Waznym
wyzwaniem pozostaje réwniez rozwoj odpornosci spotecznej. Wspoétczesne
panstwa coraz cze$ciej podkreslajg znaczenie przygotowania obywateli do
samodzielnego reagowania w sytuacjach kryzysowych. Oznacza to koniecz-
nos$¢ budowania spoteczenstwa swiadomego, odpowiedzialnego i zdolnego
do wspotpracy. Edukacja dla bezpieczenstwa odgrywa w tym procesie klu-
czowa role. Nie mozna takze pomija¢ znaczenia edukacji nieformalnej
i pozaformalnej. Organizacje spoteczne, harcerstwo, klasy mundurowe czy
organizacje proobronne stanowig wazne uzupeinienie edukacji szkolne;j.
Umozliwiajg one rozwijanie praktycznych umiejetnosci oraz wzmacnianie
postaw obywatelskich poprzez aktywnos¢ spoteczng i wolontariat (Bielaw-
ski, 2016).

Zakonczenie

Edukacja dla bezpieczenstwa odgrywa istotng role w procesie
ksztaltowania postaw obywatelskich. Jej znaczenie wykracza poza przeka-
zywanie wiedzy dotyczacej zagrozen izasad postepowania w sytuacjach
kryzysowych. Stanowi ona wazny element wychowania spotecznego, przy-
gotowujgcego miode ludzi do odpowiedzialnego uczestnictwa w Zyciu pu-
blicznym. Poprzez rozwijanie odpowiedzialno$ci, solidarnosci spotecznej,
umiejetnosci wspotpracy oraz gotowosci do dziatania na rzecz dobra
wspoélnego edukacja dla bezpieczenstwa przyczynia sie do budowania spo-
teczefistwa obywatelskiego. Szczegdlng role odgrywa tutaj szkota
i nauczyciel, ktorzy poprzez odpowiednio organizowany proces dydaktycz-
ny moga skutecznie wptywac¢ na rozwdj swiadomosci obywatelskiej mto-
dziezy.W Swietle wspotczesnych zagrozen geopolitycznych, zwtaszcza kon-
sekwencji wojny rosyjsko-ukrainskiej, edukacja dla bezpieczenstwa staje sie
jednym z kluczowych instrumentéw budowania odpornosci panstwa oraz
ksztattowania $wiadomego, odpowiedzialnego iaktywnego spoteczenistwa
obywatelskiego. Wspétczesne zagrozenia i wyzwania cywilizacyjne sprawia-
ja, Ze znaczenie edukacji dla bezpieczenstwa bedzie nadal rosto. Konieczne
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jest wiec ciggte doskonalenie programoéw nauczania oraz rozwijanie nowo-
czesnych metod edukacyjnych, ktére pozwola skutecznie przygotowaé oby-
wateli do funkcjonowania w dynamicznie zmieniajagcym sie $wiecie.
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Rola organizacji proobronnych w pozaszkolnej edukacji dla

bezpieczenstwa
Stud. Aleksander tadniak
Uniwersytet w Siedlcach, Polska

Abstrakt

Dynamiczne zmiany we wspétczesnym Srodowisku bezpieczenistwa oraz pojawia-
nie sie nowych zagrozen zwiekszajg znaczenie edukacji dla bezpieczenstwa jako
istotnego elementu budowania odpornosci spotecznej. W tym konteks$cie organiza-
cje proobronne odgrywaja wazna role we wspieraniu i uzupeinianiu formalnego
systemu edukacji poprzez realizacje dziatan z zakresu pozaszkolnej edukacji dla
bezpieczenstwa. Celem artykulu jest analiza wkladu organizacji proobronnych
w rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw zwiazanych z bezpieczenstwem naro-
dowym, ochrong ludno$ci, zarzadzaniem kryzysowym oraz przygotowaniem
obronnym obywateli, ze szczegélnym uwzglednieniem mtodziezy. W opracowaniu
przeanalizowano dziatalno$¢ edukacyjng prowadzong przez organizacje proobron-
ne, obejmujaca szkolenia o charakterze wojskowym, kursy pierwszej pomocy, zaje-
cia survivalowe, szkolenia strzeleckie oraz inicjatywy z zakresu edukacji obywatel-
skiej. W artykule oméwiono réwniez korzysci iwyzwania zwigzane z udziatem
organizacji proobronnych w edukacji dla bezpieczenstwa oraz dokonano oceny ich
wplywu na wzmacnianie $wiadomosci spotecznej i gotowosci do reagowania w
sytuacjach kryzysowych. Wyniki analizy wskazuja, Ze organizacje proobronne sta-
nowig istotny element systemu bezpieczefistwa narodowego, ksztattujac odpowie-
dzialno$¢ obywatelska, promujac warto$ci patriotyczne oraz rozwijajac praktyczne
kompetencije istotne dla bezpieczenstwa jednostki i spoteczenstwa.

Stowa kluczowe: organizacje proobronne, edukacja dla bezpieczenstwa, edukacja
pozaszkolna, bezpieczenstwo narodowe, przygotowanie obywatelskie, szkolenie
obronne, odporno$¢ spoteczna.

The role of pro-defense organizations and scouting in extracurricular security
education
Stud. Aleksander Ladniak
University of Siedlce, Poland

Abstract
The dynamic changes in the contemporary security environment and the emer-
gence of new threats have increased the importance of security education as an
essential component of social resilience. In this context, pro-defense organizations
play a significant role in supporting and complementing formal educational sys-
tems by providing non-formal security education. The aim of this article is to exam-

249



ine the contribution of pro-defense organizations to the development of knowledge,
skills, and attitudes related to national security, civil protection, crisis management,
and defense preparedness among citizens, particularly young people. The study
analyzes the educational activities undertaken by these organizations, including
military-oriented training, first aid instruction, survival courses, shooting training,
and civic education initiatives. The article also discusses the benefits and challenges
associated with the involvement of pro-defense organizations in security education
and assesses their impact on strengthening social awareness and preparedness for
emergency situations. The findings indicate that pro-defense organizations consti-
tute an important element of the national security system by fostering civic respon-
sibility, promoting patriotic values, and enhancing practical competencies relevant
to individual and collective security.

Keywords: pro-defense organizations, security education, non-formal education,
national security, civic preparedness, defense training, social resilience

Wstep

Wspétczesny Swiat charakteryzuje sie dynamicznymi zmianami spoteczny-
mi, politycznymi i technologicznymi, ktére bezposrednio ksztaltujg poczucie
stabilnosci jednostek oraz catych narodéw. Tradycyjne podejscie do obron-
nosci, oparte wylacznie na potencjale regularnych, zawodowych sit zbroj-
nych, staje sie niewystarczajace w dobie zagrozen asymetrycznych, perma-
nentnej wojny informacyjnej oraz kryzyséw infrastrukturalnych o charakte-
rze globalnym. W tym nowym paradygmacie strategicznym kluczowego
znaczenia nabiera koncepcja spotecznej rezyliencji, czyli wielopoziomowej
odpornosci populacji cywilnej na szoki zewnetrzne i jej zdolnosci do spraw-
nej, oddolnej samoorganizacji w warunkach kryzysu. Cho¢ panstwowy sys-
tem o$wiaty realizuje programowe zadania w ramach przedmiotu edukacja
dla bezpieczenstwa, to sztywne ramy instytucjonalne szkoty, ograniczenia
czasowe oraz niedobory infrastrukturalne czesto uniemozliwiajg wyksztat-
cenie zaawansowanych umiejetnoSci praktycznych oraz gtebokich kompe-
tencji psychospotecznych. Przestrzen te skutecznie zagospodarowuje szero-
ko pojety sektor edukacji pozaformalnej oraz nieformalnej, w ktérym wio-
daca role odgrywaja stowarzyszenia i organizacje proobronne. Dziatalno$¢
tych podmiotow nie sprowadza sie wylgcznie do mechanicznego przekazy-
wania elementarnej wiedzy z zakresu wojskowosci czy strzelectwa, lecz
stanowi komplementarny, wielowymiarowy proces dydaktyczno-wycho-
wawczy. Niniejszy artykul stawia sobie za cel szczegdtowg analize mechani-
zmow, za pomocag ktérych organizacje proobronne transformujg surowy
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kapitat spoteczny w realne zdolnosci obronne i dojrzate postawy obywatel-
skie, stanowigc tym samym niezastgpiony pomost pomiedzy teoretycznym
przygotowaniem szkolnym abezwzglednymi wymogami operacyjnymi
wspoétczesnego sSrodowiska bezpieczenstwa narodowego (Klein, 2020; So-
bon, Adamczewska, 2023).

Specyfika i metodyka pozaszkolnej edukacji obronnej

Edukacja dla bezpieczenistwa realizowana przez podmioty proob-
ronne rézni sie w sposéb fundamentalny od klasycznych modeli szkolnych
pod wzgledem $rodowiska dydaktycznego, struktury interakcji réwiesni-
czych oraz stosowanej metodyki nauczania. Gléwng osig tego pozaszkolnego
procesu jest gteboki pragmatyzm oraz zaawansowane nauczanie sytuacyjne,
ktére opiera sie na metodzie petnej immers;ji, czyli intensywnego, wielogo-
dzinnego lub kilkudniowego zanurzenia uczestnika w realiach symulowa-
nego kryzysu. W warunkach pozaszkolnych proces ksztatcenia sprawnie
integruje twarde kompetencje militarne, taktyczne i ratownicze z miekkimi
umiejetnoSciami psychospolecznymi oraz synergia interpersonalng. Pod-
czas gdy formalne lekcje szkolne z przyczyn logistycznych i ekonomicznych
opieraja sie najcze$ciej na metodach podawczych, pokazowych lub pracy
z podrecznikiem, stowarzyszenia paramilitarne oraz strzeleckie buduja
swoje programy wokoét koniecznosci natychmiastowej aplikacji wiedzy teo-
retycznej w realnym dziataniu. Cwiczenia terenowe, realizowane czesto
w niesprzyjajacych warunkach atmosferycznych, przy celowo wywotanej
deprywacji snu, stresie psychologicznym oraz narastajgcym zmeczeniu fi-
zycznym, pozwalaja na wyksztatcenie trwatych automatyzméw zachowan
ratowniczych i obronnych. Uczestnik pozaszkolnego systemu szkolenia nie
tylko dowiaduje sie, jak nalezy teoretycznie zareagowac na dane zagrozenie,
ale wielokrotnie przechodzi przez bolesny proces prob ibtedow
w dynamicznie zmieniajagcym sie otoczeniu pod presjg czasu. Taki model
dydaktyczny trwale podnosi odpornos$é¢ psychiczng jednostki, uczy zarza-
dzania wtasnym strachem oraz rozwija zdolno$ci adaptacyjne, ktére sg nie-
mozliwe do wypracowania w sterylnych warunkach klasowo-lekcyjnych
(Sobon, Adamczewska, 2023).

251



Historyczna i strukturalna ewolucja ruchu proobronnego w Polsce

Tradycja oddolnego angazowania sie obywateli w sprawy obronno-
$ci panstwa ma w Polsce charakter ciggly i wielopokoleniowy, co wynika
bezposrednio ze specyficznych, trudnych uwarunkowan geopolitycznych
Europy Srodkowo-Wschodniej. Jednakze cele strategiczne oraz formy orga-
nizacyjne tego ruchu podlegaly na przestrzeni ostatnich dekad glebokiej
ewolucji strukturalnej. Kluczcowym momentem zwrotnym dla wspétczesne-
go ksztattu polskiego ruchu proobronnego byto zawieszenie powszechnego
poboru do wojska na rzecz petnej profesjonalizacji Sit Zbrojnych Rzeczypo-
spolitej Polskiej. Zmiana ta, cho¢ w pelni uzasadniona z punktu widzenia
modernizacji technologicznej i operacyjnej armii, wygenerowata w diugiej
perspektywie czasowej powazng luke kompetencyjng w strukturze spote-
czenstwa obywatelskiego. Kolejne roczniki mtodych ludzi wkraczatly
w dorosto$¢ z catkowitym brakiem elementarnego przygotowania z zakresu
ochrony ludnosci, topografii, terenoznawstwa czy zaawansowanej pierwszej
pomocy. W tym ujeciu organizacje proobronne przestaty by¢ traktowane
przez panstwo wylacznie jako niszowy ruch hobbystyczny o charakterze
paramilitarnym, a zaczely by¢ postrzegane jako istotny, integralny kompo-
nent powszechnego systemu szkolenia obronnego kraju. Nastgpito tym sa-
mym przesuniecie akcentu ztradycyjnego przysposobienia wojskowego,
przygotowujgcego jednostke do masowego konfliktu konwencjonalnego
z ubiegtego wieku, ku nowoczesnym formom budowania bezpieczenstwa
zintegrowanego, ktére harmonijnie {gczy obronnos$¢ militarng z zarzadza-
niem kryzysowym iratownictwem na poziomie lokalnych spotecznosci
(Klein, 2020).

Architektura zagrozen hybrydowych a misja organizacji proobronnych

Wspétczesna flanka wschodnia NATO, na ktérej kluczowa pozycje
geopolityczng i geostrategiczng zajmuje Polska, stala sie w ostatnich latach
obszarem permanentnej presji polityczno-militarnej oraz dziatan prowa-
dzonych ponizej progu otwartej wojny kinetycznej. Nowoczesne zagrozenia
hybrydowe, operacje dezinformacyjne, presja migracyjna sztucznie stero-
wana przez wrogie rezimy oraz cyberataki na infrastrukture krytyczna nie
sa wymierzone wprost w potencjat stricte militarny panstwa, lecz celujg
bezposrednio w sp6jnos¢ tkanki spotecznej, stabilno$¢ psychologiczng oby-
wateli oraz ich zaufanie do organéw wtadzy publicznej. W tak skompliko-
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wanym i nieprzewidywalnym Srodowisku bezpieczenistwa organizacje pro-
obronne pelnia funkcje kluczowego stabilizatora spotecznego i naturalnego
generatora odpornosci na manipulacje psychiczng. Osoby przeszkolone
w ramach struktur pozaszkolnych wykazujg znacznie wyzszy poziom kryty-
cyzmu wobec wrogiej propagandy ifatszywych wiadomosci, poniewaz
wspoétczesna pozaszkolna edukacja proobronna ktadzie ogromny nacisk na
sfere bezpieczenistwa informacyjnego, analize Zrodet oraz higiene cyfrowa.
Ponadto w przypadku wystapienia realnego, fizycznego kryzysu, takiego jak
dtugotrwaty paraliz sieci energetycznych, odciecie dostaw wody czy kleski
zywiotowe, cztonkowie tych organizacji stanowig doskonale zorganizowane,
karne jadro w swoich srodowiskach lokalnych. Wokot takich jednostek mo-
ze bezpiecznie przebiegac spontaniczna, ale uporzadkowana samoorganiza-
cja mieszkancéw, co bezposrednio minimalizuje ryzyko wybuchu destruk-
cyjnej paniki spotecznej iodcigza panstwowe stuzby ratunkowe (Klein,
2020).

Przeksztalcanie dyscypliny proobronnej w kapital obywatelski

Najistotniejszy i najbardziej dalekosiezny wktad organizacji proob-
ronnych w strukture wspdétczesnego spoteczenstwa demokratycznego reali-
zuje sie w sferze aksjologicznej, moralnej oraz behawioralnej. Edukacja po-
zaformalna skutecznie redefiniuje tradycyjne, czesto archaiczne rozumienie
postaw patriotycznych, przesuwajac punkt ciezkosci z deklaratywnej, histo-
rycznej martyrologii ku tak zwanemu patriotyzmowi kompetencyjnemu,
opartemu na wiedzy irealnych umiejetno$ciach przydatnych wspoélnocie.
Surowa dyscyplina, hierarchiczno$¢, poszanowanie symboli narodowych
oraz specyficzna kultura organizacyjna ruchu proobronnego nie ttumig
zdrowego indywidualizmu mtodych ludzi, lecz przeksztatcaja go w dojrzaty,
uzyteczny kapitat spoteczny. Dawny, egoistyczny indywidualizm ustepuje
miejsca gtebokiej pracy w sekcjach i zespotach, co wprost przektada sie na
wysoka zdolno$¢ do kooperacji w zréznicowanym i spolaryzowanym spote-
czenstwie. Tradycyjna bierno$¢ oSwiatowa, polegajaca na bezkrytycznym
przyjmowaniu wiedzy, zostaje zastagpiona przez konieczno$¢ samodzielnego
i blyskawicznego decydowania w warunkach niepewnosci, co buduje proak-
tywno$¢ oraz silne poczucie sprawczo$ci u mtodego pokolenia. Uczestnicy
szkolen terenowych szybko adaptuja sie do trudnych warunkéw bytowych,
ucza sie bezwzglednej odpowiedzialnosci za btedy wtasne oraz za zdrowie
i zycie partnera, a takze zyskuja unikalng zdolnos$¢ do bezinteresownej re-
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zygnacji z osobistego komfortu na rzecz realizacji celow wyzszych. Taka
postawa bezposrednio przektada sie na wysoka aktywno$¢ obywatelska
w dorostym zyciu, manifestujaca sie chetnym podejmowaniem dziatann wo-
lontariackich, zaangazowaniem w inicjatywy samorzadowe oraz gotowoscia
do obrony warto$ci demokratycznych (Sobon, Adamczewska, 2023).

Nowe Kierunki szkoleniowe w $wietle wojny rosyjsko-ukrainskiej

Trwajacy od dtuzszego czasu konflikt zbrojny w Ukrainie catkowicie
zrewolucjonizowat dotychczasowe doktryny obronne idobitnie wykazat
spotecznosci miedzynarodowej, Ze we wspoélczesnej wojnie o charakterze
totalnym o przetrwaniu panstwa decyduje nie tylko zaawansowanie techno-
logiczne armii, ale przede wszystkim stopien przygotowania, determinacja
i odpornos$¢ catej populacji cywilnej. Dla polskich organizacji proobronnych
doswiadczenia te staly sie silnym impulsem do gtebokiej, natychmiastowej
modyfikacji dotychczasowych programéw edukacyjnych i catkowitej rezy-
gnacji z przestarzatych schematéw taktycznych z czaséw zimnej wojny. No-
wy kanon pozaszkolnej edukacji dla bezpieczenstwa koncentruje sie obec-
nie wokdt zagadnien zwigzanych zrozproszonym ratownictwem medycz-
nym, gdzie masowa, powszechna umiejetno$¢ tamowania krwawien
w ramach procedur ratownictwa pola walki decyduje o przezywalnoSci ran-
nych w pierwszych, kluczowych minutach po ataku. Rdwnie waznym ele-
mentem stata sie nowoczesna logistyka kryzysowa oraz organizacja alterna-
tywnej tacznosci radiowej w srodowisku catkowicie pozbawionym zasilania
elektrycznego, internetu i sygnatu sieci komérkowych. Ponadto wspotcze-
sne szkolenia proobronne uwzgledniaja powszechng obecnos$¢ na polu wal-
ki bezzatogowych statkdw powietrznych, uczac mtodych ludzi zaawansowa-
nych metod maskowania, unikania rozpoznania radioelektronicznego
i termowizyjnego oraz bezpiecznego operowania w gestym terenie zurbani-
zowanym. Ukraina udowodnita, Ze elastyczne sieci obywatelskie wyroste
z ruchu proobronnego potrafig skutecznie przeja¢ zadania panstwa w sferze
ochrony ludnosci, stajac sie fundamentem obrony totalnej (Klein, 2020,
2025).
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Bariery systemowe i perspektywy instytucjonalizacji edukacji
pozaformalnej

Mimo niezaprzeczalnych korzysci wychowawczych, spotecznych
oraz czysto operacyjnych, pozaszkolna edukacja dla bezpieczenistwa reali-
zowana przez stowarzyszenia proobronne napotyka na powazne przeszko-
dy i ograniczenia natury strukturalnej oraz prawnej. Gtdwnym wyzwaniem
pozostaje wcigz wysoka fragmentacja catego ruchu proobronnego, co skut-
kuje brakiem jednolitych, certyfikowanych standardéw szkoleniowych
i drastycznie zrdéznicowanym poziomem merytorycznym oraz instruktor-
skim poszczegélnych podmiotéw. Istnieje takze wyrazna, niesprawiedliwa
asymetria ekonomiczna, poniewaz wiekszo$¢ organizacji opiera swdj co-
dzienny byt na prywatnych sktadkach cztonkowskich oraz darowiznach, co
drastycznie ogranicza dostep do nowoczesnego sprzetu ratowniczego, me-
dycznego czy tacznosciowego dla mtodziezy z ubozszych lub peryferyjnych
regiondéw kraju. Dodatkowym, palagcym problemem sa bariery prawne oraz
niejasny status wolontariuszy proobronnych w ogélnym panstwowym sys-
temie zarzadzania kryzysowego i obrony cywilnej, ktéra wcigz wymaga gle-
bokich reform legislacyjnych. Optymalny rozwoj tego sektora i petne wyko-
rzystanie jego potencjatu wymaga stworzenia zintegrowanej, stabilnej plat-
formy instytucjonalnej, ktéra trwale potaczy potencjat Ministerstwa Obrony
Narodowej, struktur samorzadowych wszystkich szczebli oraz organizacji
pozarzadowych. Tylko systemowe, celowe finansowanie oraz jasne ramy
prawne pozwola na przeksztatcenie rozproszonego ruchu pasjonatéw
w profesjonalne, zaufane zaplecze bezpieczenistwa narodowego (Sobon,
Adamczewska, 2023).

Podsumowanie

Pozaszkolna edukacja dla bezpieczenstwa realizowana przez organi-
zacje proobronne stanowi kluczowy, horyzontalny i nowoczesny filar catego
systemu obronnego panstwa. Jej rola wykracza daleko poza tradycyjnie ro-
zumiane, waskie rzemiosto militarne, gdyz ruch ten jawi sie przede wszyst-
kim jako niezwykle skuteczny inkubator odpornosci spotecznej oraz nowo-
czesnych, odpowiedzialnych i dojrzatych postaw obywatelskich. W dobie
permanentnej niestabilnoSci geopolitycznej, zacierania sie granic miedzy
stanem pokoju a stanem wojny oraz ciagtej ewolucji zagrozen asymetrycz-
nych, systemowe ifinansowe wspieranie pozaszkolnych form szkolenia
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obronnego nie jest jedynie opcjonalnym, uzupeiniajagcym dziataniem spo-
tecznym. Staje sie ono fundamentalng, strategiczng koniecznoscig panstwo-
wa, warunkujacg bezposrednio zdolno$¢ nowoczesnego narodu oraz struk-
tur demokratycznych do przetrwania iskutecznej obrony w dynamicznie
zmieniajgcym sie, pelnym wyzwan Swiecie.
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Rola edukacji dla bezpieczenstwa w budowaniu odpornosci
spotecznej na sytuacje kryzysowe i zagrozenia hybrydowe
Dr Stawomir Mroczek
Uniwersytet w Siedlcach, Polska

Abstrakt

Dynamiczne przemiany Srodowiska bezpieczenstwa, determinowane przez wzrost
ztozonosci wspétczesnych zagrozen, wymagajg rozwijania zdolnosci adaptacyjnych
spoteczenstwa oraz wzmacniania jego odpornosci na oddziatywania destabilizuja-
ce. Szczegblnego znaczenia nabierajg zagrozenia hybrydowe, ktére tacza instru-
menty militarne i niemilitarne, wykorzystujac m.in. dziatania informacyjne, opera-
cje cybernetyczne, dezinformacje oraz mechanizmy wplywu spotecznego
i politycznego. W tym kontekscie edukacja dla bezpieczenistwa stanowi istotny
komponent systemu bezpieczenistwa panstwa, petnigc funkcje prewencyjna, adap-
tacyjng iintegracyjna. Celem artykutu jest okreslenie znaczenia edukacji dla bez-
pieczenstwa w procesie ksztattowania odpornosci spotecznej na sytuacje kryzyso-
we oraz zagrozenia hybrydowe. W opracowaniu zastosowano analize literatury
przedmiotu, dokumentéw strategicznych oraz koncepcji resilience funkcjonujacych
w naukach o bezpieczenstwie. Przeprowadzona analiza wskazuje, ze edukacja dla
bezpieczennstwa wptywa na rozwdj kompetencji poznawczych, spotecznych
i praktycznych, umozliwiajacych identyfikacje zagrozen, ocene ryzyka, podejmowa-
nie racjonalnych decyzji oraz skuteczne reagowanie w warunkach niepewno$ci
i kryzysu. Ponadto wzmacnia odporno$¢ informacyjng spoteczenstwa poprzez roz-
wijanie krytycznego myslenia i zdolnosci weryfikacji informacji, ograniczajac po-
datno$¢ na manipulacje i kampanie dezinformacyjne. Wnioski wskazuja, ze eduka-
cja dla bezpieczenstwa stanowi jeden z kluczowych instrumentéw budowania od-
pornosci spotecznej, rozumianej jako zdolno$¢ spoteczenstwa do absorpcji, adapta-
cji i odtwarzania podstawowych funkcji w obliczu zakt6cen o charakterze kryzyso-
wym i hybrydowym.

Stowa kluczowe: edukacja dla bezpieczenstwa, odporno$¢ spoteczna, zagrozenia
hybrydowe, sytuacje kryzysowe, dezinformacja, kultura bezpieczenstwa, zarzadza-
nie kryzysowe, bezpieczenstwo
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The role of security education in building social resilience to crisis situations
and hybrid threats
Dr Stawomir Mroczek
University of Siedlce, Poland

Abstract

Dynamic transformations of the security environment, driven by the increasing
complexity of contemporary threats, require the development of society’s adaptive
capacities and the strengthening of its resilience to destabilizing influences. Hybrid
threats are of particular significance, as they combine military and non-military
instruments, including information operations, cyber activities, disinformation, and
mechanisms of social and political influence. In this context, security education
constitutes an important component of the national security system, fulfilling pre-
ventive, adaptive, and integrative functions. The aim of this article is to determine
the role of security education in shaping societal resilience to crisis situations and
hybrid threats. The study is based on an analysis of the relevant literature, strategic
documents, and resilience concepts applied within security studies. The findings
indicate that security education contributes to the development of cognitive, social,
and practical competencies that enable individuals to identify threats, assess risks,
make rational decisions, and respond effectively under conditions of uncertainty
and crisis. Furthermore, it strengthens societal information resilience by fostering
critical thinking and information verification skills, thereby reducing vulnerability
to manipulation and disinformation campaigns. The conclusions suggest that secu-
rity education is one of the key instruments for building societal resilience, under-
stood as the capacity of society to absorb, adapt to, and recover its essential func-
tions in the face of crisis-related and hybrid disruptions.

Keywords: security education, societal resilience, hybrid threats, crisis situations,
disinformation, security culture, crisis management, security

Wspotczesne Srodowisko bezpieczenstwa miedzynarodowego oraz
wewnetrznego panstw cztonkowskich NATO iUnii Europejskiej podlega
dynamicznym, wielowymiarowym i nieliniowym przeobrazeniom. Postepu-
jaca globalizacja, rozwoj technologii informacyjno-komunikacyjnych, cyfry-
zacja zycia spotecznego oraz wzrost wspoétzaleznosci gospodarczych powo-
duja, ze katalog zagrozen bezpieczenstwa staje sie coraz bardziej ztozony
i trudny do jednoznacznej identyfikacji. Jednoczesnie obserwuje sie ewolu-
cje charakteru konfliktéw, w ktorych klasyczne formy oddziatywania mili-
tarnego sa coraz cze$ciej uzupelniane lub zastepowane przez dziatania nie-
militarne, prowadzone w sposéb skoordynowany, dtugotrwaty. W rezultacie
tradycyjny podziat na czas pokoju (peace) i czas wojny (war) ulega stop-
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niowemu zatarciu na rzecz stanu permanentnej rywalizacji strategicznej
ponizej progu otwartego konfliktu zbrojnego, okreSlanego w literaturze
przedmiotu mianem wojny hybrydowej (Hoffman, 2007, s. 12-14). Istotg
zagrozen hybrydowych jest jednoczesne wykorzystanie réznorodnych in-
strumentéw oddziatywania politycznego, ekonomicznego, informacyjnego,
cybernetycznego, psychologicznego oraz militarnego w celu ostabienia
zdolnos$ci panistwa do skutecznego funkcjonowania. Dziatania te sg czesto
trudne do wykrycia i jednoznacznej atrybucji, co znaczaco utrudnia podej-
mowanie adekwatnych $rodkéw przeciwdziatania. Szczegdlnego znaczenia
nabierajg operacje informacyjne i kampanie dezinformacyjne, ktérych celem
jest ksztattowanie percepcji spotecznej, polaryzacja opinii publicznej, pod-
wazanie zaufania obywateli do instytucji panstwowych oraz ostabianie
spojnosci spotecznej. W tym ujeciu gtéwnym obszarem oddziatywania
wspotczesnych przeciwnikow staje sie nie tyle przestrzen geograficzna, ile
przestrzen informacyjna, poznawcza i psychospoteczna, w ktérej toczy sie
walka o s$wiadomo$¢, postawy izachowania obywateli.Doswiadczenia
ostatnich lat, zwigzane miedzy innymi z pandemig COVID-19, kryzysem
migracyjnym na granicach panstw europejskich, nasileniem cyberatakéw na
infrastrukture krytyczna oraz konsekwencjami petnoskalowej agresji Fede-
racji Rosyjskiej przeciwko Ukrainie, unaocznity znaczenie czynnikéw poza-
militarnych w systemie bezpieczenistwa panstwa. Wskazaty réwniez, ze od-
pornos$¢ spoteczenstwa na kryzysy i dziatania destabilizacyjne stanowi je-
den znajwazniejszych zasobdw bezpieczenstwa narodowego. W konse-
kwencji tradycyjne systemy obronne oparte wytacznie na potencjale mili-
tarnym sit zbrojnych okazuja sie niewystarczajagce wobec wyzwan genero-
wanych przez wspoétczesne Srodowisko bezpieczenstwa. W odpowiedzi na
te uwarunkowania coraz wieksza uwage poswieca sie koncepcji odpornosci
spotecznej (societal resilience), definiowanej jako zdolnos¢ jednostek, grup
spotecznych i calego spoteczenstwa do absorbowania negatywnych skut-
kéw zagrozen, adaptowania sie do zmieniajacych sie warunkéw oraz szyb-
kiego odtwarzania podstawowych funkcji po wystapieniu sytuacji kryzyso-
wej (NATO, 2021). Odpornos¢ spoleczna obejmuje zar6wno wymiar mate-
rialny, zwigzany z funkcjonowaniem infrastruktury i instytucji publicznych,
jak i wymiar niematerialny, odnoszacy sie do $wiadomosci obywatelskiej,
poziomu zaufania spotecznego, kompetencji informacyjnych oraz gotowoSci
do wspdtdzialania na rzecz bezpieczenstwa wspdllnoty. W literaturze
przedmiotu podkres$la sie, ze spoteczenistwa charakteryzujace sie wysokim
poziomem odpornos$ci sg mniej podatne na manipulacje informacyjna, sku-
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teczniej reagujg na sytuacje kryzysowe oraz szybciej odzyskuja zdolnos¢ do
normalnego funkcjonowania po wystgpieniu zagrozen.Kluczowym instru-
mentem instytucjonalnym, ktérym dysponuje panstwo w celu systematycz-
nego budowania odpornosci spotecznej, jest edukacja. Szczegdélna rola
przypada edukacji dla bezpieczenstwa, stanowigcej integralny element pro-
cesu ksztatcenia obywatelskiego i przygotowania spoteczeristwa do funk-
cjonowania w warunkach niepewno$ci oraz zagrozen. Wspotczesna eduka-
cja dla bezpieczenistwa nie moze ograniczac sie wylgcznie do przekazywania
wiedzy dotyczacej pierwszej pomocy, ochrony ludno$ci czy zachowania
podczas sytuacji nadzwyczajnych. Jej zakres powinien obejmowaé rowniez
rozwijanie kompetencji zwigzanych z krytyczng analiza informacji, rozpo-
znawaniem mechanizméw dezinformacji, cyberbezpieczenstwem, ocena
ryzyka oraz ksztattowaniem postaw odpowiedzialnoSci za bezpieczenstwo
wlasne i bezpieczenstwo wspdlnoty. W konteks$cie narastajacych zagrozen
hybrydowych szczegdlnego znaczenia nabiera przygotowanie mtodego po-
kolenia do $wiadomego funkcjonowania w $rodowisku informacyjnym,
w ktérym granica pomiedzy informacjg prawdziwa a manipulacja staje sie
coraz trudniejsza do identyfikacji. Edukacja dla bezpieczenstwa moze zatem
pelni¢ funkcje nie tylko ochronna, lecz takze prewencyjna iadaptacyjng,
wzmacniajac zdolno$¢ spoteczenstwa do przeciwdziatania procesom desta-
bilizacyjnym oraz zwiekszajgc poziom odpornos$ci panstwa na zagroZenia
o charakterze asymetrycznym.

Celem niniejszego artykutu jest analiza roli edukacji dla bezpieczen-
stwa w procesie budowania odpornosci spolecznej na sytuacje kryzysowe
i zagrozenia hybrydowe. Szczegélna uwaga zostanie poswiecona identyfika-
cji kompetencji, ktére powinny by¢ rozwijane wramach wspéiczesnego
modelu edukacji dla bezpieczenstwa, oraz ocenie mozliwosci wykorzystania
tego przedmiotu jako narzedzia wzmacniania bezpieczenistwa narodowego.
Punktem wyj$cia rozwazan jest zaloZenie, Ze skuteczna edukacja dla bez-
pieczenstwa stanowi jeden z fundamentalnych elementéw systemu odpor-
nosci panstwa, umozliwiajac ograniczanie podatnosci spoteczeristwa na
wspoélczesne zagrozenia informacyjne, spoteczne i kryzysowe. Pojecie od-
pornosci (resilience) ma charakter interdyscyplinarny i wywodzi sie pier-
wotnie z nauk przyrodniczych, w szczegdlnosci ekologii, gdzie odnosilo sie
do zdolnosci ekosysteméw do utrzymania réwnowagi funkcjonalnej pomi-
mo zakldcen zewnetrznych. Nastepnie zostato zaadaptowane przez psycho-
logie, w ktorej oznaczato zdolno$¢ jednostki do skutecznego radzenia sobie
z traumg, stresem oraz doswiadczeniami kryzysowymi. Wspébliczesdnie,
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w naukach o bezpieczenstwie oraz studiach strategicznych, resilience jest
ujmowane w sposob systemowy jako zdolno$¢ ztozonych uktadéw spotecz-
nych, instytucjonalnych i infrastrukturalnych do utrzymania ciggtosci funk-
cjonowania w warunkach oddziatywania czynnikéw zaktécajacych, a takze
do odzyskiwania i rekonfiguracji swoich podstawowych funkcji po wysta-
pieniu kryzysu. W tym ujeciu odporno$¢ spoteczna oznacza nie tylko bierne
Jprzetrwanie” kryzysu, lecz przede wszystkim aktywna zdolnos$¢ do jego
absorpcji, adaptacji oraz transformacji struktur spotecznych w spos6b mi-
nimalizujgcy dtugofalowe skutki destabilizacji. Jak wskazuje Bourbeau
(2013, s. 45), spoteczenstwo odporne to takie, ktore ,ugina sie, ale nie ta-
mie” pod wptywem presji kryzysowej, zachowujgc zdolno$¢ do odtwarzania
kluczowych funkcji spotecznych i instytucjonalnych. W literaturze przed-
miotu podkres$la sie réwniez, Ze odpornos¢ nie ma charakteru absolutnego,
lecz relacyjny i dynamiczny - jej poziom zalezy od rodzaju zagroZenia, zaso-
béw systemowych oraz jakoSci kapitatu spotecznego. W dokumentach stra-
tegicznych Organizacji Traktatu Pétnocnoatlantyckiego (NATO) odpornos¢
cywilna (civil preparedness) jest traktowana jako jeden zfundamentéw
bezpieczenstwa zbiorowego i pierwsza linia obrony w sytuacji kryzysowe;.
Zgodnie z podejsciem NATO, panstwa cztonkowskie powinny utrzymywac
zdolno$¢ do zapewnienia ciagtosci funkcjonowania kluczowych ustug pu-
blicznych, ochrony ludnosci cywilnej oraz wsparcia sit zbrojnych w warun-
kach zagrozenia. Oznacza to, ze odpornos¢ spoteczna przestaje by¢ wytacz-
nie kategorig teoretyczna, a staje sie elementem operacyjnym polityki bez-
pieczenstwa panstwa, obejmujgcym zaréwno administracje publiczng, jak
i spoteczenistwo obywatelskie. W ujeciu analitycznym odporno$¢ spoteczna
moze by¢ rozpatrywana jako proces wielowymiarowy, obejmujacy zdolno$ci
poznawcze, organizacyjne, instytucjonalne oraz technologiczne. W szcze-
gb6lnosSci wyrdznia sie trzy podstawowe filary resilience: antycypacje, ab-
sorpcje oraz adaptacje.

Antycypacja odnosi sie do zdolnoSci systemu spotecznego do identy-
fikowania, interpretowania oraz przewidywania potencjalnych zagrozen na
wczesnym etapie ich rozwoju. Obejmuje ona zaréwno poziom instytucjo-
nalny, zwigzany z funkcjonowaniem systeméw monitorowania ryzyka
i wczesnego ostrzegania, jak i poziom indywidualny, zwigzany z kompeten-
cjami obywateli w zakresie rozpoznawania symptomow kryzysu. Istotng
role odgrywa tutaj dostep do wiarygodnej informacji oraz umiejetnos¢ jej
krytycznej analizy, co w warunkach wspoétczesnego Srodowiska informacyj-
nego stanowi jedno z kluczowych wyzwan bezpieczenstwa.
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Absorpcja oznacza zdolno$¢ spoteczenstwa do przetrwania fazy od-
dzialywania kryzysu bez utraty podstawowych funkcji Zyciowych i instytu-
cjonalnych. Wymiar ten obejmuje zaré6wno odporno$¢ infrastruktury kry-
tycznej, jak i psychologiczng wytrzymatos$¢ jednostek oraz grup spotecznych
na stres, niepewnos¢ i destabilizacje warunkdéw zycia. W praktyce absorpcja
wiaze sie z efektywnoscig systemdéw zarzadzania kryzysowego, sprawnoscig
stuzb ratowniczych, a takze poziomem solidarnos$ci spotecznej i wzajemne-
go wsparcia w sytuacjach nadzwyczajnych.

Adaptacja natomiast odnosi sie do zdolno$ci systemu spotecznego
do reorganizacji struktur funkcjonowania w odpowiedzi na zmieniajgce sie
warunki Srodowiska bezpieczenstwa. Obejmuje ona zaroéwno dziatania
krotkoterminowe, takie jak dostosowanie sie do ograniczonego dostepu do
podstawowych zasobow (np. energii elektrycznej, wody, tacznosci mobilnej
czy transportu), jak i procesy dtugoterminowe, zwigzane ze zmiang praktyk
spotecznych, instytucjonalnych oraz technologicznych. Adaptacja zaklada
réwniez zdolno$¢ uczenia sie systemu na podstawie doswiadczen kryzyso-
wych oraz wdrazania mechanizméw zapobiegajacych powtoérzeniu sie po-
dobnych zaktécen w przysztosci. Wspdiczesne podejscie do odpornosci spo-
tecznej podkresla, ze wszystkie trzy filary - antycypacja, absorpcja i adapta-
Ccja - sg ze sobg $cisle powigzane i wzajemnie sie warunkuja. Brak rozwinie-
tej zdolnosci antycypacyjnej ogranicza efektywno$¢ dziatan absorpcyjnych,
natomiast niewystarczajgca zdolno$¢ adaptacyjna prowadzi do przedtuze-
nia skutkéw kryzysu i spowolnienia procesu odbudowy systemu spoteczne-
go. Z tego wzgledu resilience nalezy traktowac jako kategorie dynamiczng,
wymagajaca ciggtego wzmacniania poprzez dziatania edukacyjne, instytu-
cjonalne oraz spoteczne. W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera
rola edukacji oraz ksztaltowania kompetencji obywatelskich, ktére warun-
kuja poziom odpornosci spotecznej. Zdolnos¢ do krytycznego mySlenia, roz-
poznawania dezinformacji, podejmowania racjonalnych decyzji w warun-
kach niepewnosci oraz wspotdziatania w ramach wspdlnot lokalnych sta-
nowi fundament efektywnego funkcjonowania spoteczenistwa w warunkach
wspotczesnych zagrozen hybrydowych i kryzysowych. W warunkach nasila-
jacych sie zagrozen hybrydowych coraz wiekszego znaczenia nabiera wy-
miar poznawczy bezpieczenstwa, obejmujacy procesy percepcji, interpreta-
cji oraz przetwarzania informacji przez jednostki i zbiorowosci. Operacje
hybrydowe, w szczeg6lnoSci dziatania o charakterze informacyjnym i psy-
chologicznym, sg ukierunkowane na modyfikacje struktur poznawczych
spoteczenstwa, w tym systemow wartos$ci, przekonan oraz sposobéw inter-
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pretacji rzeczywisto$ci spoteczno-politycznej. W tym kontekscie tradycyjne
modele edukacji, skoncentrowane na przekazywaniu wiedzy deklaratywnej,
okazuja sie niewystarczajace wobec ztozonosci wspédtczesnych Srodowisk
informacyjnych. Alternatywa staje sie model edukacji kognitywnej, rozu-
miany jako systemowy zestaw dziatan dydaktycznych ukierunkowanych na
rozwo0j kompetencji poznawczych warunkujacych odpornos¢ informacyjna
jednostek i spoteczenstwa.

Edukacja kognitywna moze by¢ definiowana jako proces ksztalto-
wania zdolnosci jednostki do $wiadomego, krytycznego i refleksyjnego
przetwarzania informacji w warunkach nadmiaru danych, niepewnosci po-
znawczej oraz celowych dziatan dezinformacyjnych. Jej podstawowym ce-
lem nie jest jedynie zwiekszanie zasobu wiedzy, lecz przede wszystkim roz-
wijanie metakompetencji intelektualnych, takich jak krytyczne mysSlenie,
analiza logiczna, rozpoznawanie btedéw poznawczych (cognitive biases),
ocena wiarygodnosci zrodetl informacji oraz zdolnos¢ do wieloperspekty-
wicznego ujmowania zjawisk spotecznych i politycznych. W ujeciu syste-
mowym model edukacji kognitywnej peti funkcje swoistej ,tarczy poznaw-
czej” (cognitive shield), ktorej zadaniem jest ograniczanie podatnosci jedno-
stek i grup spotecznych na manipulacje informacyjng, propagande oraz ope-
racje psychologiczne realizowane w ramach dziatan hybrydowych. Tarcza ta
nie ma charakteru statycznego, lecz dynamiczny i adaptacyjny, poniewaz
musi reagowac na zmieniajace sie techniki oddziatywania informacyjnego,
w tym wykorzystanie sztucznej inteligencji, mediéw spotecznosciowych
oraz zautomatyzowanych systeméw generowania tresci. Kluczowym ele-
mentem edukacji kognitywnej jest rozw6j kompetencji epistemicznych, czyli
zdolnos$ci do oceny, w jaki sposdb wiedza jest konstruowana, weryfikowana
i dystrybuowana. Obejmuje to zaréwno umiejetnos$¢ identyfikowania Zrodet
pierwotnych iwtérnych, jak ianalize intencji nadawcy komunikatu oraz
kontekstu jego powstania. Istotnym komponentem jest rowniez edukacja
w zakresie logiki argumentacji, w tym rozpoznawania btedéw logicznych,
manipulacji retorycznych oraz technik perswazyjnych stosowanych w prze-
strzeni publicznej. W kontekscie zagrozen hybrydowych szczegélne znacze-
nie ma takze rozwijanie odpornosci poznawczej (cognitive resilience), ro-
zumianej jako zdolno$¢ do utrzymywania stabilnosci proceséw poznaw-
czych w warunkach przecigzenia informacyjnego oraz celowej dezinforma-
cji. Odpornos¢ ta obejmuje umiejetnos¢ selekcji informacji istotnych, igno-
rowania bodZcow nieistotnych oraz utrzymywania spéjnosci interpretacyj-
nej mimo ekspozycji na sprzeczne lub manipulacyjne tre$ci. W praktyce
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oznacza to zdolno$¢ do funkcjonowania w Srodowisku informacyjnym
o wysokim poziomie szumu informacyjnego (information noise). Model
edukacji kognitywnej zaktada réwniez integracje kompetencji cyfrowych
z kompetencjami krytycznego myslenia. Wspotczesne operacje hybrydowe
w duzej mierze wykorzystuja infrastrukture cyfrowa, w tym media spotecz-
nosciowe, platformy komunikacyjne oraz algorytmy rekomendacyjne, ktére
moga wzmacnia¢ efekt komér filtrujacych (filter bubbles) i polaryzacji po-
znawczej. W zwigzku z tym edukacja powinna obejmowac elementy doty-
czace mechanizmdéw dziatania algorytmoéw, ekonomii uwagi oraz psycholo-
gii mediow cyfrowych. Z perspektywy systemu bezpieczenstwa panstwa
model edukacji kognitywnej pelni funkcje prewencyjng, redukujac podat-
nos$c¢ spoteczenstwa na operacje wplywu oraz zwiekszajac jego zdolnos¢ do
samodzielnej weryfikacji informacji. Jednocze$nie pelni funkcje stabilizuja-
€3, poniewaz ogranicza ryzyko eskalacji konfliktéw spotecznych wywota-
nych przez dezinformacje i manipulacje emocjonalng. W dtuzszej perspek-
tywie przyczynia sie do wzrostu jakosSci debaty publicznej oraz wzmocnie-
nia zaufania do instytucji pafistwowych i Zrodet wiedzy eksperckiej. W kon-
sekwencji edukacja kognitywna moze by¢ postrzegana jako jeden z kluczo-
wych komponentéw wspotczesnej architektury bezpieczenstwa informa-
cyjnego panstwa. Jej implementacja wymaga jednak nie tylko reformy pro-
gramow nhauczania, lecz takze zmiany paradygmatu edukacyjnego, polegaja-
cej na przejsciu od modelu transmisyjnego do modelu kompetencyjno-
refleksyjnego, w ktérym uczen staje sie aktywnym uczestnikiem procesu
poznawczego, a nie jedynie biernym odbiorcg wiedzy. Wspoélczesne Srodo-
wisko bezpieczenstwa charakteryzuje sie rosnaca ztozono$cig zagrozen
o charakterze hybrydowym, ktére tgcza dziatania militarne iniemilitarne,
w tym operacje informacyjne, cyberataki, presje ekonomiczng oraz dezin-
formacje. Ich celem jest nie tylko destabilizacja struktur panstwowych, ale
réwniez ostabienie spdjnosci spotecznej i zaufania obywateli do instytucji
publicznych. W tym kontekscie szczegblnego znaczenia nabiera pojecie od-
pornosci spotecznej obywateli, rozumianej jako zdolno$¢ jednostek i wspol-
not do rozpoznawania zagrozen, reagowania na nie oraz utrzymywania sta-
bilnosci funkcjonowania w warunkach kryzysowych. Odpornos$¢ ta obejmu-
je zaré6wno kompetencje informacyjne, poziom zaufania spotecznego, jak
i gotowos¢ do wspélpracy z instytucjami odpowiedzialnymi za bezpieczen-
stwo. Prezentowane ponizej dane, przedstawione w formie tabel i wykre-
sow, obrazuja wybrane aspekty zagrozen hybrydowych oraz poziomu od-
pornosci spotecznej obywateli. Umozliwiajg one analize zalezno$ci pomie-
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dzy ekspozycja na dzialania hybrydowe a postawami, wiedzg i zachowania-
mi spotecznymi, ktére wplywaja na ogdlny poziom bezpieczenstwa pan-
stwa.

Wykres 1. Liczba zidentyfikowanych incydentéw hybrydowych w obszarze
NATO (2018-2025)
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Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: Hybrid CoE Annual Repoﬁs
2019-2025, NIK - Przygotowanie panstwa na zagrozenia hybrydowe, 2023.

Dane wskazuja na dramatyczny wzrost liczby rejestrowanych incy-
dentéw hybrydowych po 2022 roku, ze szczeg6lnym nasileniem w obszarze
dezinformacji i atakéw cybernetycznych. Nowak (2023) identyfikuje Rosje
i Biatorus$ jako gtéwnych aktoréw hybrydowych oddziatujacych na Polske
i sgsiednie panstwa NATO, wskazujac instrumenty migracyjne, energetycz-
ne oraz operacje wptywu jako narzedzia wiodace hybrydowe.
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Wykres 2. Poziom $wiadomosci zgrozen hybrydowych - poréwnanie wy-
branych krajow NATO (2024)
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: NATO ResilienceSueveys 2024:
Hybrid CoE Societal Resilience Index 2024.

Powyzszy wykres przedstawia porodwnanie poziomu $wiadomosci
zagrozen hybrydowych w wybranych panstwach NATO w2024 roku.
WskaZnik syntetyczny obejmuje trzy komponenty: wiedze o typach zagro-
zen, gotowos$¢ do dziatania oraz kompetencje medialne, a jego wartos$ci pre-
zentowane sg w skali od 0 do 100 punktéw.Analiza danych wskazuje na
wyrazne zroznicowanie miedzy panstwami Europy Zachodniej a panstwami
regionu nordycko-battyckiego. Najnizszy poziom wskaZnika odnotowano
we Wtoszech (48 pkt), co sugeruje relatywnie ograniczong $wiadomos¢
i/lub nizszy poziom przygotowania instytucjonalnego ispotecznego
w zakresie zagrozen hybrydowych. Nieco wyZsze warto$ci osiggnety Fran-
cja (53 pkt) oraz Niemcy (58 pkt), co wskazuje na umiarkowany poziom
kompetencji i odpornosci w analizowanym obszarze.Polska uzyskata wynik
61 punktéw, plasujac sie powyzej panstw Europy Zachodniej, co moze
$Swiadczy¢ o relatywnie wyzszej percepcji zagrozen hybrydowych, wynika-
jacej m.in. z uwarunkowan geopolitycznych oraz do$wiadczen zwigzanych
z presjg informacyjna w regionie wschodniej flanki NATO.NajwyzZsze warto-
$ci wskaznika odnotowano w panstwach nordyckich i battyckich: Litwa (72
pkt), Lotwa (74 pkt), Norwegia (78 pkt), Estonia (79 pkt), Szwecja (81 pkt)
oraz Finlandia (84 pkt). Wyniki te wskazujg na wyraZnie podwyZszony po-
ziom $wiadomosci i przygotowania do przeciwdzialania zagrozeniom hy-
brydowym w panstwach potozonych w bezposrednim sgsiedztwie poten-
cjalnych Zrddet presji hybrydowej.0gdlny rozktad wynikéw sugeruje istnie-
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nie regionalnej dywergencji w poziomie odpornosci spoteczno-instytucjo-
nalnej NATO: nizszej w Europie Zachodniej oraz wyraZnie wyzszej w pan-
stwach flanki wschodniej i péinocnej. Moze to wskazywa¢, ze doswiadcze-
nie bezposredniej ekspozycji na dzialania hybrydowe oraz intensywnos¢
zagrozen percepcyjnych istotnie wplywaja na poziom $wiadomosci
i gotowosci panstw.

Posumowanie

Przeprowadzona analiza wskazuje, Ze wspoétczesne Srodowisko bez-
pieczenstwa, zdominowane przez zagrozenia hybrydowe, operacje informa-
cyjne oraz rosnacg role przestrzeni cyfrowej, wymaga zasadniczej redefini-
cji roli edukacji dla bezpieczenstwa (EdB) w systemie edukacji formalne;j.
Tradycyjne podejscie, koncentrujace sie gtéwnie na przekazywaniu wiedzy
deklaratywnej i odtworczym zapamietywaniu procedur, okazuje sie niewy-
starczajace w kontekscie dynamicznych inieprzewidywalnych zagrozen
wspotczesnego swiata. W konsekwencji EdB powinna by¢ postrzegana nie
tylko jako przedmiot dydaktyczny, lecz jako strategiczny instrument budo-
wania odpornoSci spotecznej panstwa.Z perspektywy catoSciowej artykut
potwierdza, ze kluczowym zasobem bezpieczenistwa narodowego staje sie
odporno$¢ spoteczna, obejmujaca zdolno$é do antycypacji zagrozen, ich
absorpcji oraz adaptacji do warunkéw kryzysowych. Istotng role w jej
ksztattowaniu odgrywa edukacja kognitywna, ukierunkowana na rozwdj
kompetencji krytycznego mys$lenia, analizy informacji oraz rozpoznawania
mechanizméw dezinformacji. W tym ujeciu EdB pei funkcje ,tarczy po-
znawczej”, wzmacniajacej zdolnos¢ jednostek i spoteczenistwa do funkcjo-
nowania w warunkach operacji hybrydowych. Na podstawie przeprowa-
dzonych rozwazan sformutowano nastepujace rekomendacje dla polityki
oSwiatowej:

1. Koniecznos$¢ systemowego wzmocnienia przygotowania i doskona-
lenia zawodowego nauczycieli edukacji dla bezpieczenistwa. Wspé6t-
czesne wyzwania bezpieczenstwa wymagaja od nauczycieli EdB nie
tylko wiedzy teoretycznej, lecz takze kompetencji praktycznych
i analitycznych w zakresie zagrozen hybrydowych, cyberbezpie-
czenstwa oraz dezinformacji. Niezbedne jest zatem wprowadzenie
systemowych programéw szkoleniowych i certyfikacyjnych, ktére
beda umozliwiaty biezaca aktualizacje wiedzy oraz rozwdj umiejet-
nosci dydaktycznych w obszarze nowych zagrozen. Szczegélny na-
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cisk powinien zosta¢ polozony na edukacje w zakresie analizy in-

formacji oraz metod ksztattowania odpornos$ci poznawczej uczniow.

2. 0Odejscie od dominacji metod pamieciowych na rzecz metod aktywi-
zujacych i symulacyjnych. Efektywne ksztattowanie odpornosci spo-
tecznej wymaga zmiany paradygmatu dydaktycznego z modelu
transmisyjnego na model kompetencyjny. W praktyce oznacza to
ograniczenie nauczania opartego na zapamietywaniu definicji i pro-
cedur na rzecz metod aktywizujacych, takich jak symulacje sytuacji
kryzysowych, gry decyzyjne, scenariusze problemowe oraz treningi
reagowania w warunkach niepewnosci. Tego rodzaju podejscie
umozliwia rozwijanie umiejetno$ci praktycznych, takich jak podej-
mowanie decyzji pod presja czasu, wspdlpraca w grupie oraz adap-
tacja do zmieniajacych sie warunkéw srodowiska bezpieczenstwa.

3. Interdyscyplinarna integracja edukacji dla bezpieczenstwa z infor-
matyka oraz wiedzg o spoleczenstwie. W obliczu cyfryzacji zagrozen
hybrydowych konieczne jest Sciste powigzanie EdB z innymi obsza-
rami ksztatcenia, w szczegélnosci z informatyka oraz wiedza o spo-
teczenistwie. Integracja ta powinna obejmowac zaréwno aspekty
techniczne, takie jak podstawy cyberbezpieczenstwa, funkcjonowa-
nie sieci informacyjnych ialgorytméw mediéow spotecznosciowych,
jak iaspekty spoteczne, zwigzane z analiza proceséw politycznych,
komunikacjg spoteczng oraz mechanizmami dezinformacji. Tylko
podejscie interdyscyplinarne pozwala na pelne zrozumienie ztozo-
nosci wspotczesnych zagrozen oraz skuteczne przygotowanie
uczniéw do funkcjonowania w §rodowisku informacyjnym o wyso-
kim stopniu niepewnosci.

Podsumowujac, modernizacja edukacji dla bezpieczenistwa stanowi
warunek konieczny dla skutecznego budowania odpornosci spotecznej pan-
stwa. Jej transformacja w kierunku modelu kompetencyjnego, interdyscypli-
narnego i opartego na symulacjach moze znaczaco zwiekszy¢ zdolnos$¢ spote-
czenstwa do przeciwdzialania zagrozeniom hybrydowym oraz wzmacnia¢ diu-
gofalowe bezpieczenstwo panstwa.
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Rola szkoly w przygotowaniu mtodziezy do reagowania
w sytuacjach kryzysowych
Stud. Karolina Mirosz
Uniwersytet w Siedlcach, Polska

Abstrakt

W obliczu wspétczesnych zagrozen o charakterze naturalnym, technolo-
gicznym, spotecznym i zdrowotnym wzrasta znaczenie edukacji ukierunkowanej na
przygotowanie mtodziezy do wilasciwego reagowania w sytuacjach kryzysowych.
Celem niniejszego opracowania jest analiza roli szkoty w ksztattowaniu kompeten-
cji uczniow niezbednych do skutecznego dziatania w warunkach zagrozenia. W
pracy wykorzystano metode analizy literatury przedmiotu oraz obowiazujacych
dokumentéw normatywnych dotyczacych edukacji dla bezpieczenistwa
i zarzadzania kryzysowego. Szczeg6lng uwage poswiecono zagadnieniom zwigza-
nym z realizacjg tresci edukacji dla bezpieczenistwa, nauczaniem zasad udzielania
pierwszej pomocy, organizacja ¢wiczen ewakuacyjnych oraz ksztattowaniem po-
staw odpowiedzialnos$ci i gotowosci do podejmowania dziatan ratowniczych. Anali-
za wskazuje, ze szkola peini istotng funkcje w budowaniu $wiadomosci zagrozen
oraz rozwijaniu praktycznych umiejetnosci i kompetencji spotecznych sprzyjaja-
cych efektywnemu reagowaniu w sytuacjach kryzysowych. Skutecznos$¢ tych dzia-
tan zalezy jednak od odpowiedniego przygotowania kadry pedagogicznej, dostep-
nosci $rodkéw dydaktycznych oraz wspéipracy szkoly zinstytucjami odpowie-
dzialnymi za bezpieczenstwo publiczne. Wnioski ptynace z przeprowadzonej anali-
zy potwierdzaja, ze szkota stanowi wazny element systemu bezpieczenistwa spo-
tecznego, przyczyniajac sie do zwiekszenia poziomu przygotowania mtodziezy do
funkcjonowania w warunkach zagrozenia i ograniczania skutkéw sytuacji kryzyso-
wych.
Stowa kluczowe: edukacja dla bezpieczenstwa, sytuacje kryzysowe, mtodziez, szko-
ta, pierwsza pomoc, kompetencje bezpieczenstwa, zarzadzanie kryzysowe

The role of school in preparing young people to respond to crisis situations
Stud. Karolina Mirosz
University of Siedlce, Poland

Abstract
In the context of contemporary natural, technological, social, and health-related
threats, the importance of education aimed at preparing young people to respond
effectively to crisis situations has significantly increased. The purpose of this study
is to examine the role of schools in developing students’ competencies necessary for
effective action in emergency and crisis conditions. The study is based on a review
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and analysis of the relevant literature as well as normative and legal documents
concerning safety education and crisis management. Particular attention is given to
the implementation of safety education curricula, first aid training, evacuation pro-
cedures, and the development of attitudes that foster responsibility, resilience, and
readiness to undertake rescue-related actions. The analysis indicates that schools
play a crucial role in raising awareness of potential threats and in developing prac-
tical skills and social competencies that support effective responses to crisis situa-
tions. However, the effectiveness of these educational activities depends on several
factors, including the professional preparedness of teaching staff, the availability of
appropriate educational resources, and cooperation between schools and institu-
tions responsible for public safety and crisis response. The findings confirm that
schools constitute an essential component of the broader public safety system, con-
tributing to the enhancement of young people's preparedness for emergency situa-
tions and to the mitigation of the consequences of crises. Strengthening educational
initiatives in this area may therefore improve both individual and community resili-
ence to contemporary threats.

Keywords: safety education, crisis situations, youth, school, first aid, safety compe-
tencies, crisis management, emergency preparedness.

Wstep

Wspétczesna szkota nie jest wytacznie miejscem przekazywania
wiedzy przedmiotowej. Jest réwniez instytucja odpowiedzialng za ksztatto-
wanie postaw, kompetencji spotecznych i praktycznych umiejetnosci, ktore
pozwalajg mtodym ludziom bezpiecznie funkcjonowaé¢ w Srodowisku spo-
tecznym. Jednym z najwazniejszych obszaréw tej odpowiedzialnosci jest
przygotowanie uczniéw do reagowania w sytuacjach kryzysowych. Kryzys
w realiach szkolnych moze oznacza¢ pozar, wypadek komunikacyjny, nagte
pogorszenie stanu zdrowia, zagrozenie terrorystyczne, przemoc réwiesni-
cz3, cyberprzemoc, prébe samobdjcza, ewakuacje, awarie infrastruktury,
kleske zZywiotowg albo sytuacje zwigzana z bezpieczenstwem panstwa. W
kazdym z tych przypadkéw kluczowe znaczenie ma nie tylko wiedza, lecz
takze umiejetno$¢ zachowania spokoju, wtasciwe rozpoznanie zagrozenia,
wezwanie pomocy i podporzadkowanie sie procedurom.

Znaczenie szkoty w tym zakresie wynika z jej powszechnego charak-
teru. To wtasnie szkota obejmuje swoim oddziatywaniem niemal calg popu-
lacje dzieci i mtodziezy, dlatego moze systematycznie budowa¢ minimalny
poziom przygotowania obywatelskiego i ratowniczego. W warunkach kryzy-
su miody cztowiek nie zawsze bedzie dziatat razem z rodzicem lub specjali-
sta. Moze natomiast znalez¢ sie w grupie réwiesniczej, w drodze do szkoty,
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podczas zaje¢ sportowych, wycieczki, wydarzenia masowego albo
w przestrzeni cyfrowej. Z tego powodu edukacja kryzysowa nie moze mie¢
charakteru okazjonalnego. Powinna by¢ powigzana z procesem wychowa-
nia, dydaktyki, profilaktyki i organizacji bezpieczenstwa w placowce.

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie roli szkoty
w przygotowaniu mtodziezy do reagowania w sytuacjach kryzysowych, ze
szczeg6lnym uwzglednieniem podstaw prawnych, znaczenia edukacji dla
bezpieczenstwa, procedur szkolnych, wspoétpracy z instytucjami zewnetrz-
nymi oraz danych empirycznych pokazujacych skale wybranych zagrozen.
Przyjeto zatozenie, ze szkota spetnia funkcje przygotowawcza wtedy, gdy
laczy trzy elementy: przekazuje sprawdzona wiedze, ¢wiczy praktyczne
zachowania oraz buduje kulture odpowiedzialnosci za siebie i innych. Samo
istnienie procedur nie gwarantuje skutecznosci, jezeli uczniowie i pracow-
nicy szkoly nie rozumiejg ich sensu i nie potrafig zastosowac¢ ich w praktyce.

Podstawa rozwazan s3 akty prawne regulujace bezpieczenstwo
w systemie o$wiaty, materiaty instytucji publicznych oraz wyniki badan
i raportéw dotyczacych zagrozen mtodziezy. W opracowaniu wykorzystano
miedzy innymi ustawe Prawo o$wiatowe, rozporzadzenie w sprawie bez-
pieczenstwa i higieny w szkotach i placéwkach, przepisy przeciwpozarowe,
raport Najwyzszej [zby Kontroli o zabezpieczeniu szko6t przed zagrozeniami
wewnetrznymi i zewnetrznymi, raporty NASK i WHO/HBSC dotyczace cybe-
rzagrozen oraz dane Fundacji Dajemy Dzieciom Site na temat przemocy
wobec dzieci. Pozwala to uja¢ temat nie tylko normatywnie, ale réwniez
praktycznie, przez odniesienie do realnych probleméw wystepujacychw
Srodowisku mlodziezy.

Szkota jako instytucja odpowiedzialna za bezpieczenstwo uczniéw

Rola szkoty w przygotowaniu mtodziezy do reagowania na kryzysy
ma swoje zrédto w zadaniach systemu oswiaty. Prawo oswiatowe wskazuje,
Ze system o$wiaty ma zapewnia¢ miedzy innymi bezpieczne i higieniczne
warunki nauki, wychowania i opieki, a takze wspiera¢ wychowanie mto-
dziezy w duchu odpowiedzialnosci i przygotowania do zycia obywatelskiego
(Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo oSwiatowe, 2025). Oznacza to, ze
bezpieczenstwo nie jest dodatkiem do dziatalnosci dydaktycznej, lecz jedng
z podstawowych funkcji szkoty. Dyrektor, nauczyciele i pracownicy niepeda-
gogiczni odpowiadaja nie tylko za reagowanie na zdarzenia, ale takze za
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tworzenie warunkéw, w ktoérych ryzyko jest ograniczane, a uczniowie wie-
dza, jak postepowac.

W praktyce szkolnej przygotowanie do sytuacji kryzysowych obej-
muje kilka pozioméw. Pierwszy poziom dotyczy organizacji pracy szkoty:
regulaminéw, dyzuréw nauczycielskich, planéw ewakuacyjnych, oznaczenia
drég ewakuacji, apteczek, procedur zglaszania zagrozen ikomunikacji
z rodzicami. Drugi poziom ma charakter edukacyjny: uczniowie poznaja
zasady pierwszej pomocy, alarmowania stuzb, rozpoznawania zagrozen
naturalnych, technicznych i spotecznych. Trzeci poziom dotyczy kompeten-
cji spotecznych: uczniowie uczg sie wspélpracy, reagowania na krzywde
drugiej osoby, odpowiedzialnego korzystania z internetu i rozumienia kon-
sekwencji wtasnych dziatan. Dopiero potaczenie tych pozioméw sprawia, ze
szkota staje sie realnym Srodowiskiem przygotowania do kryzysu.

Wazne jest réwniez, aby bezpieczenstwo nie bylo rozumiane wy-
tacznie jako ochrona przed pozarem czy wypadkiem. Wspétczesne sytuacje
kryzysowe coraz cze$ciej majg charakter psychospoteczny i cyfrowy. Obej-
muja przemoc réwiesnicza, hejting, publikowanie kompromitujacych mate-
riatéw, izolacje spoteczng, samookaleczenia, zagrozenia suicydalne oraz
presje zwigzang z mediami spoteczno$ciowymi. Szkota, ktéra chce skutecz-
nie przygotowa¢ mtodziez do reagowania, musi uczy¢ zaréwno procedur
technicznych, jak i postaw etycznych: niepozostawania obojetnym, szukania
pomocy u dorostych, ochrony osoby poszkodowanej oraz odpowiedzialnego
informowania wtasciwych oséb.

Podstawy prawne i obowiazki organizacyjne szkoty

Jednym z podstawowych aktéw prawnych regulujacych bezpieczen-
stwo w szkotach jest rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 31 grudnia 2002 r. w sprawie bezpieczenstwa i higieny w publicznych
i niepublicznych szkotach i placéwkach, ktérego tekst jednolity ogtoszono
wDz.Uz 2020 r. poz. 1604, anastepnie nowelizowano miedzy innymi
w 2024 r. (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportuy,
2002/2020; Rozporzadzenie Ministra Edukacji, 2024). Rozporzadzenie to
wyznacza obowiazki zwigzane zzapewnieniem bezpiecznych warunkéw
pobytu uczniéw, organizacja zajeé, nadzorem nad uczniami oraz reagowa-
niem na zagrozenia. W kontek$cie przygotowania mtodziezy do kryzysow
szczegblnie istotne jest to, Ze przepisy wymagaja od szkoly statej troski
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o warunki bezpieczenstwa, a nie jedynie dziatan podejmowanych po wysta-
pieniu incydentu.

Drugim waznym obszarem sg przepisy przeciwpozarowe. Rozpo-
rzadzenie Ministra Spraw Wewnetrznych i Administracji z dnia 7 czerwca
2010 r. w sprawie ochrony przeciwpozarowej budynkow, innych obiektow
budowlanych i terenéw przewiduje obowigzek praktycznego sprawdzania
organizacji i warunkoéw ewakuacji w obiektach przeznaczonych dla duzej
liczby statych uzytkownikéw (Rozporzadzenie Ministra Spraw Wewnetrz-
nych i Administracji, 2010/2023). W przypadku szkot szczeg6lne znaczenie
ma cykliczna wymiana uzytkownikow, poniewaz co roku do placéwki trafia-
ja nowi uczniowie. Prébna ewakuacja nie powinna wiec by¢ traktowana jako
formalno$¢, lecz jako ¢wiczenie zachowan, ktére w sytuacji realnego zagro-
zenia moga decydowac o zyciu i zdrowiu.

Dopetieniem tych regulacji jest ustawa z dnia 5 grudnia 2024 r.
o ochronie ludnosci i obronie cywilnej. Akt ten porzadkuje zadania panistwa
i podmiotéw publicznych w zakresie ochrony ludno$ci, reagowania na za-
grozenia i budowania odpornosci spotecznej (Ustawa z dnia 5 grudnia 2024
r. 0 ochronie ludno$ci i obronie cywilnej, 2024). Cho¢ ustawa nie sprowadza
szkoty wyltacznie do roli instytucji kryzysowej, wzmacnia szersze myslenie
o przygotowaniu obywateli do sytuacji nadzwyczajnych. Szkota staje sie
w tym ujeciu miejscem, w ktorym mozna ksztattowaé podstawowe kompe-
tencje ochrony ludnoS$ci: rozpoznawanie alarméw, przygotowanie do ewa-
kuacji, znajomos$¢ numeréw alarmowych, zachowanie podczas zagrozenia
pozarowego, powodziowego, chemicznego czy militarnego.

Edukacja dla bezpieczenstwa i praktyczne kompetencje uczniow

Najbardziej bezpo$rednim narzedziem przygotowania miodziezy do
reagowania w sytuacjach kryzysowych jest przedmiot edukacja dla bezpie-
czenstwa. Podstawa programowa wskazuje, Ze obejmuje on tresci z zakresu
bezpieczenstwa panstwa, organizacji dziatan ratowniczych, pierwszej po-
mocy oraz zachowania w sytuacjach zagrozen (Ministerstwo Edukacji
i Nauki, 2024; Instytut Badan Edukacyjnych, 2025). Znaczenie tego przed-
miotu polega na taczeniu wiedzy teoretycznej z ¢wiczeniem umiejetnos$ci
praktycznych. Uczen powinien wiedzie¢, kiedy ijak zadzwoni¢ pod numer
alarmowy, jak oceni¢ bezpieczenstwo miejsca zdarzenia, jak sprawdzi¢
przytomnos$¢ i oddech poszkodowanego, jak utozy¢ osobe w pozycji bez-
piecznej oraz jak rozpoczaé resuscytacje kragzeniowo-oddechowa.
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Pierwsza pomoc jest szczeg6lnie waznym obszarem, poniewaz
Swiadek zdarzenia czesto pojawia sie przy poszkodowanym wczeSniej niz
profesjonalne stuzby. Szkota moze przeltamywa¢ jedng z gtéwnych barier
w udzielaniu pomocy, czyli lek przed popetnieniem btedu. Regularne ¢wi-
czenia na fantomach, scenki sytuacyjne, symulacje wypadkéw oraz powta-
rzanie prostych algorytméw dziatania wzmacniajg gotowos$¢ uczniéw do
reakcji. Znaczenie ma tu nie tylko zapamietanie tresci, lecz takze doswiad-
czenie dziatania pod presjg. Mtodziez powinna wiedzie¢, Ze w kryzysie naj-
gorsza jest biernos¢, a prawidtowe wezwanie pomocy, zabezpieczenie miej-
sca zdarzenia i przekazanie informacji ratownikom sg realnym wktadem
w ratowanie zycia.

Edukacja dla bezpieczenstwa powinna by¢ jednak wspierana przez
inne przedmioty i dzialania wychowawcze. Na godzinach wychowawczych
mozna omawia¢ cyberprzemoc, reagowanie na przemoc réwiesnicza, ko-
munikacje bez przemocy iprocedury szukania pomocy. Na informatyce
mozna uczy¢ rozpoznawania oszustw internetowych, ochrony danych oso-
bowych ireagowania na szantaz cyfrowy. Na biologii i wychowaniu fizycz-
nym mozna wzmacnia¢ wiedze o urazach, zdrowiu psychicznym i odpowie-
dzialnosci za bezpieczenstwo podczas aktywnos$ci. W ten sposoéb przygoto-
wanie kryzysowe staje sie elementem catej kultury szkotly, a nie jedynie
fragmentem jednego przedmiotu.

Procedury, ¢wiczenia i kultura reagowania

Najwyzsza Izba Kontroli zwrdcita uwage, ze wiele szkét nie byto od-
powiednio przygotowanych na zagrozenia wewnetrzne izewnetrzne,
aw ponad 90% kontrolowanych przypadkéw procedury postepowania za-
wieraty nieprawidtowosci, takie jak niedostosowanie do realiéw konkretnej
szkoty, nieuwzglednienie potrzeb oséb z niepetnosprawno$ciami podczas
ewakuacji czy brak odpowiednich rozwiagzan alarmowych (Najwyzsza Izba
Kontroli, 2021). Wniosek z tych ustalen jest bardzo istotny: samo posiadanie
dokumentu nie oznacza jeszcze gotowosci kryzysowej. Procedura musi by¢
znana, zrozumiata, aktualna i prze¢wiczona. W przeciwnym razie staje sie
dokumentem administracyjnym, a nie narzedziem bezpieczenstwa.

Skuteczne przygotowanie mtodziezy wymaga regularnych ¢wiczen.
Dotyczy to zar6wno ewakuacji przeciwpozarowej, jak i innych scenariuszy:
znalezienia niebezpiecznego przedmiotu, zastabniecia ucznia, agresywnego
zachowania osoby z zewnatrz, zagrozenia bombowego, awarii gazowej, sil-
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nej wichury, powodzi, cyberataku na szkolne systemy informatyczne czy
koniecznoéci czasowego pozostania w budynku. Cwiczenia powinny byé
dostosowane do wieku uczniow. Mtodsze dzieci potrzebujg prostych komu-
nikatéwi przewidywalnych schematéw, natomiast miodziez szkét ponad-
podstawowych moze uczestniczy¢ w bardziej ztoZzonych symulacjach, obej-
mujacych podzial rol, analize decyzji i om6wienie btedéw.

Kultura reagowania oznacza, ze kazdy czlonek spotecznos$ci szkolnej
wie, iz ma prawo i obowigzek zgtosi¢ zagrozenie. Uczen nie powinien oba-
wiac sie, Ze zostanie wySmiany za poinformowanie nauczyciela o przemocy,
niebezpiecznym przedmiocie czy wpisie w internecie zapowiadajacym sa-
mookaleczenie. Nauczyciel z kolei powinien mie¢ jasng $ciezke dziatania:
komu przekaza¢ informacje, jak zabezpieczy¢ ucznia, kiedy wezwa¢ rodzi-
cow, kiedy policje, pogotowie lub straz pozarng. Wtasnie tu szkota pei
funkcje posrednika miedzy mtodziezg a systemem pomocy. Uczy, Ze reago-
wanie nie jest donoszeniem, lecz forma odpowiedzialnosci spoteczne;.

Metodologiczna czes$¢ opracowania: wybrane badania i statystyki

Aby temat nie miat wylgcznie charakteru teoretycznego, warto od-
wotac sie do dostepnych danych empirycznych. Dane te pokazuja, Ze przygo-
towanie mtodziezy do reagowania na kryzysy jest odpowiedzig na realne,
anie hipotetyczne zagrozenia. W niniejszym opracowaniu wykorzystano
wtoérng analize danych zastanych, czyli raportéw instytucji publicznych
i organizacji specjalistycznych. Nie prowadzono wtasnych badan ankieto-
wych, lecz zestawiono wybrane wyniki z raportéw NIK, NASK, WHO/HBSC,
Fundacji Dajemy Dzieciom Site i CBOS. Taka metoda pozwala wskazac ob-
szary, w ktérych szkota powinna wzmacnia¢ dzialania profilaktyczne
i praktyczne przygotowanie uczniéw.

Raport NIK ujawnia problem organizacyjny: szkoty czesto posiadaty
procedury, ale ich jako$¢ i dostosowanie do rzeczywistych warunkéw byty
niewystarczajace. Dane FDDS pokazuja z kolei skale przemocy, ktéra bezpo-
$rednio dotyczy Srodowiska szkolnego i rowiesniczego. W badaniu z 2023 r.
79% dzieci i nastolatkéw zadeklarowato doswiadczenie przemocy lub za-
niedbania w zyciu, 52% doswiadczyto ich w roku poprzedzajacym badanie,
a 66% wskazato przemoc ze strony réwiesnikéw (Fundacja Dajemy Dzie-
ciom Site, 2023). Oznacza to, Ze szkota musi by¢ przygotowana nie tylko do
zdarzen nagtych, ale takze do rozpoznawania iprzerywania procesow
krzywdzenia, ktore mogg trwac przez dtuzszy czas.
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Dane NASK i WHO/HBSC wskazuja na znaczenie srodowiska cyfro-
wego. Raport NASK ,Nastolatki 3.0” pokazuje, ze aktywno$¢ mtodziezy
w internecie generuje nowe ryzyka, a cze$¢ z nich przenosi sie do relacji
szkolnych (NASK, 2023). Wedtug danych WHO/HBSC okoto 11% nastolat-
kéw zglasza doswiadczanie bullyingu w szkole, a okoto 15-16% deklaruje
doswiadczenie cyberprzemocy co najmniej raz lub dwa razy w ostatnich
miesigcach (WHO Regional Office for Europe, 2024). Te dane pokazuja, zZe
reagowanie kryzysowe w szkole nie moze ogranicza¢ sie do alarmoéow
i ewakuacji. Musi obejmowal réwniez przemoc psychiczng, cyfrowa
i spoteczng, poniewaz jej skutki moga prowadzi¢ do powaznych kryzysow
emocjonalnych.

Tabela 1. Wybrane dane uzasadniajgce potrzebe wzmacniania przygotowa-

nia kryzysowego w szkotach

Zrédto Najwazniejszy wynik Znaczenie dla szkoty

NIK, 2021 Ponad 90% procedur Konieczne jest nie tylko
w kontrolowanych szkotach | posiadanie procedur, ale ich
zawierato nieprawidtowo- aktualizowanie, ¢wiczenie
$ci. i dostosowanie do warun-

kéw placowki.

FDDS, 2023 79% dzieci i nastolatkéw Szkota powinna rozwijaé
doswiadczyto przemocy lub | system wczesnego rozpo-
zaniedbania, a 66% prze- znawania przemocy
mocy rowiesniczej. i reagowania na krzywdze-

nie.

NASK, 2023 Badanie ,Nastolatki 3.0” Przygotowanie kryzysowe

opisuje masowg obecnos¢
mtodziezy online i zwigzane
z nig cyberzagrozenia.

musi obejmowac cyber-
przemoc, hejt, ochrone da-
nych i szukanie pomocy.

WHO/HBSC, 2024

Okoto 11% nastolatkéw
doswiadcza bullyingu

w szkole, a ok. 15-16% cy-
berprzemocy.

Profilaktyka i reagowanie
powinny taczy¢ dziatania
szkoty, rodziny i Srodowiska
lokalnego.

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie raportéw NIK, FDDS, NASK

i WHO/HBSC.

Wspolpraca szkoly z instytucjami zewnetrznymi

Szkota nie jest w stanie samodzielnie rozwigza¢ wszystkich proble-

moéw kryzysowych. Jej rola polega takze na tworzeniu sieci wspétpracy
z podmiotami, ktére posiadajg specjalistyczne kompetencje. W zaleznosci
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od rodzaju zagrozenia partnerami szkoty moga by¢ Panstwowa Straz Pozar-
na, Policja, pogotowie ratunkowe, centra zarzadzania kryzysowego, porad-
nie psychologiczno-pedagogiczne, osrodki pomocy spotecznej, sady rodzin-
ne, organizacje pozarzadowe oraz rodzice. Wspotpraca ta powinna miec
charakter planowy, a nie wylacznie interwencyjny. Przykladem moga by¢
szkolenia z pierwszej pomocy prowadzone przez ratownikdw, spotkania
z policjantami na temat cyberbezpieczenistwa, ¢wiczenia ewakuacyjne kon-
sultowane ze strazg pozarng albo warsztaty dotyczace przemocy réowiesni-
czej prowadzone przez specjalistow.

Szczegblnie wazna jest wspétpraca z rodzicami. W wielu sytuacjach
kryzysowych szkota widzi objawy problemu wcze$niej niz rodzina albo od-
wrotnie: rodzina dostrzega sygnaty, ktérych nauczyciele jeszcze nie zauwa-
zyli. Skuteczna reakcja wymaga zatem przeptywu informacji i wzajemnego
zaufania. Rodzice powinni zna¢ szkolne procedury dotyczace odbioru dziec-
ka w sytuacji ewakuacji, kontaktu w razie wypadku, reagowania na przemoc
i korzystania z pomocy psychologicznej. Warto, aby szkota przekazywata te
informacje w prosty sposdéb, nie tylko w obszernych regulaminach, ale takze
w krotkich instrukcjach, zebraniach, wiadomosciach elektronicznych
i materiatach dostepnych na stronie internetowe;.

W przygotowaniu do kryzyséw przydatne sg réwniez materiaty
Rzadowego Centrum Bezpieczenstwa. Poradniki RCB podkreslajg znaczenie
wczesniejszego przygotowania, rozpoznawania sygnatow alarmowych, po-
siadania podstawowego planu dziatania i wiedzy o tym, jak zachowac sie
w sytuacjach nadzwyczajnych (Rzadowe Centrum Bezpieczenstwa, 2022).
Szkota moze wykorzystywac takie materialty w pracy wychowaweczej, dosto-
sowujac je do wieku ucznidéw. Dzieki temu przekaz jest spojny z komunika-
cja panstwowa i oparty na sprawdzonych zaleceniach, a nie na przypadko-
wych informacjach z internetu.

Kompetencje psychologiczne i spoleczne jako element reagowania
kryzysowego

Reagowanie w sytuacji kryzysowej wymaga nie tylko znajomosci
procedur, ale takze odpornosci psychicznej. Uczen, ktory widzi wypadek,
przemoc albo atak paniki rowie$nika, moze sam do$wiadcza¢ silnego stresu.
Szkota powinna wiec uczy¢ prostych zasad zachowania: zatrzymaj sie, ocen
bezpieczenstwo, nie narazaj siebie, wezwij dorostego lub stuzby, podaj kon-
kretne informacje, nie rozpowszechniaj nagran i nie komentuj krzywdzaco
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zdarzenia. Te zasady sa zrozumiate, a jednoczes$nie przeciwdziataja chaoso-
wi, ktéry czesto pojawia sie w pierwszych minutach kryzysu.

Waznym obszarem jest rowniez zdrowie psychiczne. Kryzysy psy-
chiczne mtodziezy nie zawsze s3 widoczne w sposéb jednoznaczny. Moga
objawia¢ sie wycofaniem, agresja, spadkiem frekwencji, samookaleczeniami,
wpisami w mediach spoteczno$ciowych, zmiang zachowania albo sygnatami
przekazywanymi przez réwiesnikéw. Szkota nie zastepuje psychiatry ani
psychoterapeuty, ale moze stworzy¢ system wczesnego reagowania: roz-
mowe z wychowawcg, kontakt z pedagogiem lub psychologiem, powiado-
mienie rodzicow, skierowanie do specjalistycznej pomocy oraz monitoro-
wanie sytuacji ucznia. W tym sensie przygotowanie kryzysowe obejmuje
takze umiejetno$¢ zauwazenia cztowieka w trudnosci.

Kompetencje spoteczne s3g szczegoélnie istotne w przypadku przemo-
cy rowiesniczej. Badania FDDS wskazuja, Ze przemoc ze strony rowiesnikow
jest jednym znajczeSciej zgtaszanych doswiadczen krzywdzenia dzieci
i mlodziezy (Fundacja Dajemy Dzieciom Site, 2023). Szkota powinna uczy¢
ucznidow, ze $wiadek przemocy ma znaczenie. Nie musi samodzielnie kon-
frontowac sie ze sprawcg, ale moze przerwa¢ wzmacnianie przemocy, nie
udostepnia¢ materialéw, wesprze¢ osobe pokrzywdzong i zgtosi¢ zdarzenie
dorostemu. Tak rozumiane reagowanie jest czescig profilaktyki kryzysowej,
poniewaz zmniejsza ryzyko eskalacji przemocy i izolacji ofiary.

Warunki skutecznosci szkolnego przygotowania do kryzyséow

Skutecznos$¢ szkolty w przygotowaniu mtodziezy do reagowania
w sytuacjach kryzysowych zalezy od kilku warunkéw. Po pierwsze, tresci
muszga by¢ praktyczne. Uczniowie powinni ¢wiczy¢ zachowania, a nie jedy-
nie stucha¢ definicji. Po drugie, dziatania muszg by¢ powtarzalne. Jednora-
zowe szkolenie moze zwiekszy¢ swiadomosé, ale nie buduje trwatego na-
wyku. Po trzecie, procedury powinny by¢ dostosowane do konkretnej szko-
ty: jej budynku, liczby uczniéw, wieku dzieci, obecnosci uczniéw z niepetno-
sprawno$ciami, lokalizacji, mozliwosci komunikacyjnych i realnych zagro-
zen Srodowiskowych. Po czwarte, nauczyciele musza by¢ przygotowani do
kierowania zachowaniem grupy w stresie.

Waznym warunkiem jest takze jezyk komunikacji. Instrukcje kryzy-
sowe powinny by¢ krotkie, jednoznaczne i zrozumiate. Mlodziez powinna
zna¢ podstawowe komunikaty i wiedzie¢, Ze w sytuacji alarmu nie nalezy
wracal po rzeczy osobiste, nagrywa¢ zdarzenia, blokowa¢ wyjs¢ ani samo-
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wolnie oddala¢ sie od grupy. W przypadku cyberprzemocy komunikat po-
winien by¢ rownie konkretny: zabezpiecz dowdd, nie odpowiadaj agresja,
nie udostepniaj dalej, zgto$ osobie dorostej, skorzystaj z pomocy. Im bar-
dziej praktyczny jest przekaz, tym wieksza szansa, ze zostanie wykorzysta-
ny w realnej sytuacji.

Szkota powinna réwniez wyciaga¢ wnioski po ¢wiczeniach i incy-
dentach. Po prébnej ewakuacji warto oméwic¢ czas opuszczenia budynku,
trudnosci komunikacyjne, zachowanie uczniéw, dostepnos¢ drég ewakua-
cyjnych i potrzeby os6b wymagajgcych wsparcia. Po zdarzeniu przemoco-
wym nalezy przeanalizowaé, czy reakcja byla szybka, czy uczen pokrzyw-
dzony otrzymat pomoc, czy sprawca ponidst adekwatne konsekwencje i czy
klasa zostata objeta dziataniami naprawczymi. Takie uczenie sie na do-
$wiadczeniu sprawia, ze bezpieczenstwo staje sie procesem ciggtego dosko-
nalenia.

Zakonczenie

Przygotowanie mtodziezy do reagowania w sytuacjach kryzysowych
powinno by¢ traktowane jako jedno z waznych zadan wspétczesnej szkoty.
W warunkach zmieniajgcych sie zagrozen nie wystarcza przekazywanie
wiedzy encyklopedycznej. Uczniowie potrzebuja kompetencji praktycznych,
spotecznych i psychologicznych, ktére pozwolg im dziata¢ odpowiedzialnie
w sytuacji presji. Szkota moze te kompetencje ksztattowaé¢, poniewaz ma
regularny kontakt z mtodzieza, dysponuje struktura organizacyjng i moze
wspotpracowac z instytucjami odpowiedzialnymi za bezpieczenstwo.

Najwazniejszym wnioskiem jest konieczno$¢ przejScia od modelu
formalnego do modelu praktycznego. Procedury, regulaminy i plany ewaku-
acji sa potrzebne, ale ich warto$¢ ujawnia sie dopiero wtedy, gdy s3 znane
i ¢wiczone. Podobnie edukacja dla bezpieczenistwa przynosi najlepsze efek-
ty wtedy, gdy uczniowie wykonujg konkretne zadania: ¢wicza pierwsza po-
moc, analizujg scenariusze zagrozen, ucza sie komunikatéw alarmowych
i wiedza, jak zgtosi¢ przemoc lub zagrozenie w sieci. Tak rozumiana eduka-
cja kryzysowa jest inwestycja w bezpieczenstwo, zdrowie i odpowiedzial-
nos¢ spoteczng mtodziezy.

Warto réwniez podkresli¢, Ze szkota nie moze dziata¢ w izolacji. Sku-
teczne przygotowanie do kryzysow wymaga wspotpracy z rodzicami, stuz-
bami, poradniami, organizacjami spotecznymi iorganami prowadzgcymi.
Tylko wtedy mozliwe jest stworzenie spojnego systemu, w ktérym uczen
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otrzymuje podobne komunikaty w szkole, domu i przestrzeni publiczne;j.
Kryzys rzadko dotyczy jednej osoby i jednego miejsca, dlatego przygotowa-
nie do niego musi mie¢ charakter wspoélnotowy.

Ostatecznie rola szkoly polega na tym, aby mtody cztowiek nie byt
bezradny wobec zagrozenia. Nie kazdy uczen zostanie ratownikiem, poli-
cjantem czy strazakiem, ale kazdy moze nauczy¢ sie podstawowych zasad
bezpiecznego zachowania, wezwania pomocy, wsparcia poszkodowanego
i odpowiedzialnej reakcji na przemoc. W tym sensie szkota przygotowuje
nie tylko do egzaminéw, lecz takze do realnego zycia, w ktérym umiejetnos¢
wilasciwego zachowania w sytuacji kryzysowej moze mie¢ znaczenie fun-
damentalne.
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A magyar-lengyel térténelmi kapcsolatok interpretacioja
a magyar kozépiskolai tankonyvekben, kiilonés tekintettel
a masodik vilaghaboru id6szakara
Foiskolai tanar Dezs6 Gurka, PhD,

Szegedi Gal Ferenc Féiskola, Magyarorszag

Absztrakt

A cikk egy konyv része ,Lengyel-magyar kapcsolatok a mdasodik vilaghaboru
id6szakaban” (Maria Zima, Dezs6 Gurka (szerk.) (2019), Budapest: Kiad6 Gondolat).
A tanulmanyok elsé részében a masodik vildghaboru alatti orszagos politikai in-
tézkedések kovetkezményeit, a menekiiltek identitAsuk megérzéséért tett
probalkozasait, a ,lengyel példat” ismerhetjiik meg. A masodik rész a varsoi felke-
léshez kapcsolddik, a magyar alakulatok és a katonak tevékenysége kertil fékuszba,
s tobb tanulmanyban is megjelenik Lengyel Béla tdbornok személye, akinek
alengyel néphez fiz6d6 személyes viszonyat egy kiilon tanulmany targyalja. Egy
torténelmi korszak korrekt megismertetése, a h6sok tetteinek tovabbélése alapvetd
kiildetésiink. Ez nem csak lehet6ség, hanem kotelesség is. At kell adni a felnovekvs
nemzedék szamara amult értékes tlzeneteit, melyben atankonyvek lehetnek
segitséglinkre. Hogy miként jelenik meg a magyar-lengyel kapcsolatok interpre-
tacidja a kozépiskolas didkok szdmara, azt az utols6 tanulmany mutatja, pontot téve
a kotetben olvashaté gondolatok végére. Tanulmanyomban a magyarorszagi tor-
ténelem tankonyvek tananyaga kapcsan azt kivAanom bemutatni, hogy miként jele-
nik meg alengyel torténelem ahazai kozépiskolai oktatasban. Kérdésfelvetésem
elsédlegesen arra iranyul, hogy alegszélesebb kérben hasznalt torténelem tanko-
nyvek milyen részletességgel, s milyen szelekciés szempontok alapjan foglalkoztak,
illetve foglalkoznak a lengyeltdrténelemmel, s ezen belill a masodik vilaghaboru
id6szakaval, masrészt pedig arra keresek valaszt, hogy az altaluk kialakitott kép
miként jarul hozza a magyar-lengyel kapcsolatokra reflektalé torténeti emlékezet
alakulasahoz.

Kulcsszavak: torténelem, madasodik vilaghdboru, oktatas, kozépiskola, lengyel-
magyar kapcsolatok

Interpretation of Hungarian-Polish Historical Relations in Hungarian Second-
ary School Textbooks, with Particular Emphasis on the Period of the Second
World War
Assoc. prof. dr. habil. Dezs6 Gurka
Gal Ferenc University in Szeged, Hungary

Abstract
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The article is part of the book ,Polish-Hungarian Relations during the Il World War”
(Maria Zima, Dezs6 Gurka (eds.), 2019, Budapest: Gondolat). The first part of the
study examines the consequences of domestic political decisions made during the
Second World War, attempts to preserve the identity of refugees, and the “Polish
example.” The second part focuses on the Warsaw Uprising, with particular empha-
sis on the role of Hungarian units and the activities of Hungarian soldiers. Several
studies mention General Béla Lengyel, whose personal relations and ties with the
Polish nation are the subject of aseparate chapter Our mission is to convey
knowledge about those historical periods honestly and to preserve the memory of
the deeds of the heroes. We do not regard this merely as an opportunity given to us,
but rather as our duty. We want to pass on to future generations the message of the
past, preserve the memory of the extraordinary deeds of ordinary people, and tell
the story of the respect due to every human being, the observance of principles, and
fidelity to values. Textbooks can help us achieve these goals. The way knowledge
about Hungarian-Polish relations is presented in textbooks intended for secondary
schools constitutes the subject of the final part of this study, providing a concluding
point to the reflections contained in the book. In my study of the content of Hungar-
ian history textbooks, I would like to present how the history of Poland is portrayed
in secondary education. My research primarily addresses the extent to which com-
monly used history textbooks have included, and continue to include, information
about Polish history, particularly the period of the Second World War, and the crite-
ria according to which such information is presented. At the same time, I seek to
determine how the image created by these textbooks shapes historical memory and,
consequently, influences Polish-Hungarian relations.

Keywords: history, Second World War, education, secondary school, Polish-
Hungarian relations

Interpretacja wegiersko-polskich relacji historycznych w podrecznikach we-
gierskich szkét srednich, ze szczegélnym uwzglednieniem okresu drugiej
wojny $wiatowej
Prof. ucz. dr hab. Dezs6 Gurka
Wyzsza Szkota im. Ferenca Gala w Szeged, Wegry

Abstrakt
Artykut jest czedcig ksigzki ,Stosunki polsko-wegierskie podczas I wojny Swiato-
wej” (Maria Zima, Dezs6é Gurka (red.), (2019), Budapeszt: Gondolat). W pierwszej
czesci prezentowanego opracowania mozemy zapoznac sie z konsekwencjami kra-
jowych decyzji politycznych z czaséw Il wojny Swiatowej, z prébami zachowania
tozsamosci uchodZcéw, z ,polskim przyktadem”. Druga cze$¢ zajmuje sie powsta-
niem warszawskim ze szczegbélnym uwzglednieniem roli wegierskich oddziatow
i dziatalno$ci Zotnierzy, w kilku pracach pojawia sie posta¢ generata Béli Lengyela,
ktéremu poswiecony zostat oddzielny rozdziat za sprawa jego osobistych relacji
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i wiezi z narodem polskim. Naszg misjg jest uczciwe przekazanie wiedzy o tamtych
okresach historycznych izachowanie w pamieci czynéw bohateréw. To nie tylko
mozliwo$¢, jaka zostata nam dana, traktujemy to jak nasz obowigzek. Chcemy prze-
kaza¢ kolejnym pokoleniom przestanie z przesziosci, zachowa¢ w pamieci niezwy-
kte czyny zwyktych ludzi, opowiedzie¢ o szacunku naleznym kazdemu cztowiekowi,
0 przestrzeganiu zasad i wierno$ci warto$ciom, w czym mogg nam pomoc podrecz-
niki. Spos6b  przekazywania wiedzy o stosunkach  wegiersko-polskich
w podrecznikach przeznaczonych dla szkét srednich stanowi temat ostatniej czesci
tego opracowania, stawiajagc umowng kropke nad refleksjami zawartymi w tej
ksigzce. W moim studium, dotyczacym tresci wegierskich podrecznikdéw do historii,
chciatbym przedstawi¢, jak w szkolnictwie Sredniego stopnia ukazana jest historia
Polski. Moje badania w pierwszym rzedzie dotycza zagadnienia, na ile szczeg6étowo
i na podstawie jakich kryteriéw powszechnie uzywane podreczniki historii zawiera-
ty, czy zawieraja informacje o polskiej historii, a w szczegdlnosci o okresie II wojny
Swiatowej; z drugiej strony za$ poszukuje odpowiedzi, w jaki sposéb stworzony
przez nie obraz ksztattuje pamie¢ historyczng oddziatywujaca na stosunki polsko-
wegierskie.

Stowa kluczowe: historia, Il wojna $wiatowa, edukacja, szkota Srednia, stosunki
polsko-wegierskie

A 20. szazadi historiografidban a nemzeti torténelem, illetve maga
a nemzetfogalom is egyfajta konstrukcioként jelenik meg. Jan Asmann
a kulturalis emlékezet fogalma kapcsan kiemeli, hogy emlékezés szoros vi-
szonyban van az identitassal, és ilyen médon a hagyomanyteremtéssel (As-
smann, 2017, o. 130-144). Ennek az identitasképzésnek természetesen fon-
tos eleme a masik nemzethez, nemzetekhez valé viszony is, kiillondsen ak-
kor, ha ez a tart6san, vagy — mint Magyar- és Lengyelorszag viszonylataban -
szinte folyamatosan jelen van.

A torténeti emlékezet miden esetben onreflexiv és szelektiv jellegd,
igy atankonyvszerzok valogatdsi szempontjait is a hagyomanyokhoz valé
kapcsolddas, vagy legalabbis az ahhoz torténd viszonyulds hatarozza meg.
Ebben az értelemben természetesen nem egy kontinuus és koherens
torténelmi folyamat jelenik meg egy-egy magyar tankonyvben Lengye-
lorszag bemutatasa kapcsan, hanem az a kép, amelyet a sajat emlékezetkul-
turank szemszo6gébdl fontosnak, jellemzdnek tartunk, illetve fontosnak tart
a tankdnyvszerzd.

A két vilaghaboru kozotti magyar-lengyel kapcsolatok exponalasat
megel6z6en néhany kordbbi idészakokbdl hozott példa kapcan prébalom
megvilagitani, hogy melyek azok asajat hagyomanyrendszeriinkben me-
glévé kulturdlis kédok, amelyek segitségével alengyel torténelmet értel-
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mezni tudjuk, s mi tobb, nemzedékek 6ta barati viszonyként és kozos
sorsként értelmezziik. Ugyanakkor persze ugyanennyire fontos kérdés az is,
hogy melyek azok a lengyel torténelem szempontjabol kiemelked6en fontos
momentumok, melyek nem jelennek meg a tankdnyvek egyetemes torténeti
fejezeteiben sem, s ebbdl adoddan kiviil esnek a magyar kozépiskolasok,
s igy a kés6bbiekben az atlagosan tajékozott feln6ttek latédkorén.

A lengyel és magyar uralkoddcsaladdok tagjai hozzavetdleg hisz
esetben léptek hazassagra (Topolski, 1989, o. 38-45, 55-64, 78-86; Szokolay,
1997, o. 28-40, 47-48; Davies, 2006, 0. 73, 98-104, 338-346), s e szam mes-
sze alegmagasabbak hazank dinasztikus kapcsolatainak torténetében.
Kozépiskolai tankényveink ezen uralkoddk koziil Vitéz Boleszlav, Nagy Lajos
(Ludwik Wegierski) és Bathory Istvan (Stefan Batory) alakjaval foglalkoznak
Magyarorszag torténelme kapcsan, mig egyetemes torténeti dsszefiiggésben
Lokietek Ulaszld, Nagy Kazmér, I. és II. Ulaszlo nevét emlitik meg (Walter,
2006, o. 80-81), a Magyar Kiralysaggal dinasztikus kapcsolatban nem allt
lengyel uralkoddék koziil pedig Sobieski Janos és Poniatovszky Szaniszlé
alakjat idézik Fel (Zavodszky, 2006, o. 25-26).

A kozépkori lengyel torténelem kitiintetett aspektusa maglar szem-
pontb6l Nagy Lajos ottani trénra Kkeriilése és uralkodasa, s a kozépkor
kapcsan erre az eseményre van bedllitva értelmez6i pozicionk fékusza.
Természetesen nem csupan Magyarorszag torténete, hanem az egyetemes
torténeti fejezetben is emlitésre keriil az 1338-as visegradi kiralytalalkozo
és Nagy Kazmér személye, &m ugyanakkor szamos, alengyel torténelem
szempontjabdl fontos Osszefiiggés hattérben marad. Fontos adatként szere-
pel példaul a krakkdi egyetem alapitasa, am nem Nagy Kazmér koranak kon-
textusadba helyezve, s szé esik alengyel nemesi tdrsadalom Nagy Lajos
kordhoz kothet6 meger6sodésérdl is, de a 18. szdzadra negativ kovet-
kezményekkel jard torténeti folyamat késébbi szakaszanak részmozzanatai
mar csupan mozaikosan jelennek meg (Walter, 2006, 0. 199-200).

Még feltlinébb a magyar és alengyel értelmezési horizont eltérése
Bathory Istvan koranak bemutatasa kapcsan. Mivel Bathory viszonylag rovid
ideig uralkodott Erdélyben, Bathory Zsigmond majd Bathory Gabor uralma
kapcsan pedig afejedelemség valsagba keriilt, ateljes Bathory-korszak
hattérbe szorult a Bethlen Gabor nevéhez koéthet6 fénykorhoz képest. Egyes
tankonyvek (Herber, Martos, Moss, Tisza, 1995, o. 74) kiemelik ugyan
a Bathory Istvan lengyel kirdlyként elért eredményeit, a fenti eltérésekbdl
addéddan azonban szamos vonatkozas aluldimenzionalt marad, igy példaul
alivéniai habord, Bathory litvaniai szerepe, a vilniusi egyetem alapitdsa,
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vagy a magyar mintdk lengyelorszagi kozvetitésének momentuma. A kele-
ties oltozkodés lengyelorszagi szerepérdl, vagy késébb akeleti vonat-
kozdsokat hangsilyoz6 szarmatizmusrdl (Szokolay, 1997, o. 67) egyik
tankonyvben sem esik sz6. Nem kertl emlitésre Bathory hadszervezeti re-
formja sem, pedig szamos magyar sz6 is ekkor keriilt be a lengyel nyelvbe
(szereg, tabor, batorowka, sziposz, dobosz stb.). Az ekkortajt megerds6dé
kés6 reneszansz, beleértve Jan Kochanowski Balassi  Balint
zsoltarkoltészetére gyakorolt hatasat is, viszont tobbnyire szerepel az iroda-
lomtankonyveinkben (Pet6né Nagy, 2012). E korszakokra vonatkozodan
anemesi tarsadalom egyes elemei (rokosz, liberum veto) megtalalhatok
ugyan a tankdnyveinkben (Zavodszky, 2006, o. 25-26), de azok a lengyel és
magyar torténelmet, polgari fejlédést, s6t a magatartasmintakat is me-
ghatdrozé mozzanatok, amelybdl szamos hasonlésag is kovetkezik, nincse-
nek exponalva* (Gergely, 2012, 0. 57). Hasonl6 volt a nemesi tarsadalomnak
az afajta Onértelmezése is, amely mindkét orszagot a kereszténység
védbbastyajaként definidlta, Am lengyel viszonylatban ez nincs kell6képpen
kifejtve, s nincs kapcsolatba allitva a 19. szazadi lengyel messianizmussal
sem. Jéllehet alengyel és magyar fejlédés parhuzamos jellege a kultira
szamos teriiletén - igy példaul a filozofia torténetében is (Gurka, 2016, o.
47-64) - kimutathat6, ezeknek a jelenségeknek az elemzése teljesen kiviil
esik tankonyveink vizsgalati korén.

Mivel atankonyvekben az illusztraciéknak kiilondsen er6teljes
a lényegkiemeld és nyomatékositd szerepe, fontos informaciét hordoz az is,
hogy az adott szerzd alengyel politika- vagy miivel6déstorténet mely mo-
mentumait tartotta fontosnak képileg is megjeleniteni. Az aldbbi felso-
rolasok az 1970-es évek végének egységesen és a 2000 koriili és a 2014
utani idészak széles korben haszndlt tankonyveinek lengyel vonatkozasu
illusztracidit veszik sorra.

a) Lengyelorszaggal kapcsolatos illusztraciok a magyar kézépiskolai

tankonyvekben az 1970-es évek végén:
[. osztaly (Eperjessy, Benczédi, 1976, 0. 59, 60, 234)
— A tanacshaz Torunban

]

— Részlet a krakkdi Maria-templom szarnyas oltarardl
— Kopernik

% Jellemz6 adat lehetne a tarsadalmi hasonlésagok érzékeltetésére, hogy Lengyelorszagban
minden 6tddik Magyarorszdgon minden huszadik csaldd nemesi eredetii volt, mig Cse-
horszéagban csak minden haromszazadik.
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o I osztaly (Unger, 1977, 0. 34, 104, 196)

Térkép: A Varsoi Nagyhercegség Eurdpa térképén
Bem Jo6zsef (J6zef Bem)
Térkép: Bem hadm{iveletei Erdélyben

e [V. osztaly (Balogh, 1978, 0. 150, 277)

Térkép: Kozép- és Délkelet-Eurdpa a Parizs kornyéki békék
utan
Az Gjjaépitett Varsé

b) Lengyelorszaggal kapcsolatos illusztraciék a magyar kozépiskolai
tankényvekben 2000 kortl:
e 10. osztaly (Walter, 2006, o. 81)

A krakkdi barbakan

e 11.osztaly (Zavodszky, 2006, 0. 25-27, 56, 60, 154)

Jan Sobieski

Tadeusz KoSciuszko

A ractawicei csata, 1794

Térkép: Lengyelorszag felosztasa

W. Kossak: A grochowi csata, 1831

Bem Jo6zsef (J6zef Bem)

Térkép: A Varsoi Nagyhercegség Eurdpa térképén

e 12.osztaly (Salamon, 2002, 0. 119, 136, 138, 260)

Edward Rydz-Smigly, Ignacy Moscicki, Horthy Miklés
Rydz-Smigty marsall koszonti az ifjisagot

Tomegsir Katynban

Lech Watesa

c) Lengyelorszaggal kapcsolatos illusztraciok a magyar kézépiskolai
tankonyvekben 2014-t6l:
e 9. osztaly (Németh, Borhegyi, 2017, 0. 201)

Térkép: 1. (Nagy) Lajos kiralysaga

e 10. osztaly (Borhegyi, 2016, 0.39, 100, 103, 1125, 211, 212)

Térkép: Kelet-Eurdpa hatalmi viszonyai a 16-17. Szazadban
Térkép: Eurdpa a 18. szazad els6 felében

Térkép: Lengyelorszag felosztasa

Térkép: A bécsi kongresszus teriileti hatarozatai

Térkép: Erdély 1848-1849-ben

Bem Jozsef (sic!)
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e 11.osztaly (Borhegyi, Paksa, 2018, 0.113, 114,166,167, 214,

227)

— Térkép: Eurdpa allamai az els6 vilaghaboru el6tt és utan

— Diagram: Lengyelorszag, Csehszlovakia, Romania és a Szerb-

Horvat-Szlovén Kiralysag etnikai viszonyai

— Térkép: Koztes-Eurdpa a két vilaghabort kozott

— Jozef Pitsudski

— Diagram: Lengyelorszag, Csehszlovakia, Romania és Jugo-

szlavia etnikai viszonyai

— Német pancélosok el6renyomulasa Lengyelorszagban

— Pancéltors agyukkal hésiesen védekezd lengyel gyalogsag

— Lengyel menekiilt katonak a Pallavicini-kastélyban 1939-ben
e 12.osztaly (Borhegyi, B4dy, Kojanitz, 2018)

— Térkép: Eurdpa hatarai 1923-ban és 1949-ben

— Térkép: Eurdpa 1955 utan

— Térkép: Kelet-Eurépa szovjetizalasa

— II. Janos P4l (eredeti nevén: Karol Wojtyta)

— L. Janos 1979. junius 2-an, els6 lengyelorszagi zarandoklatan

— Lech Watesa

— Térkép: 1989

— Térkép: Az Eurépai Uni6 tagallamai

— Diagram: A PHARE tdmogatasok megoszlasa szektoronként

— Diagram: A magyarorszagi nemzetiségek megoszlasa (2011)

A tankonyvekben szerepld illusztraciok koziil, mar csak a négyéves
anyag kronolégiai aranyaib6l adodoan is, viszonylag kevés vonatkozott
amasodik vilaghaboru id6északara. Ugyanakkor az is jél lathaté, hogy
a legtjabb tankdnyvcsalddban mar nagyobb sulyt kapnak a magyar-lengyel
kapcsolattorténet 20. szazadi eseményei.

A legaltalanosabban hasznalt tankdnyvi anyagban’ viszonylag sok
adat taldlhat6 tehat a lengyel torténelemrdl, ennek ellenére illtzié lenne azt
gondolnunk, hogy a kozépiskolat végzettek hianytalanul ismerik is ezeket
atényeket. Az 1996-ban bevezetett Uj érettségi rendszer kovetkeztében
a tényanyagismeret szerepe tantervileg is csokkent, s részben ennek kovet-

5> Azzal kapcsolatosan, hogy 1990 utan az egyes iskolatipusokban melyik térténelemtanko-
nyvet milyen aranyban rendelték, még nem allnak rendelkezésre egzakt és atfogd kutatasi
adatok, igy anem specidlis tarterv(i, allami fenntartdsi gimndziumok és szakkdzépis-
kolakban kozép- és féiskolai oktatasi tapasztalataim szerint leggyakrabban hasznalt tanko-
nyveit vettem sorra.
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keztében didkjaink ismeretei id6nként sajat torténelmiikkel kapcsolatban is
meglehet6sen hidnyosak. Mindettdl fiiggetleniil f6ként az Gjabb kori lengyel
torténelemnek van néhany olyan eseménye, illetve személyisége, amelyeket
és akiket szinte mindenki ismer Magyarorszagon.

Altalanosan ismert lengyel torténelmi személyiség hazankban Bem
Jézsef, akinek a neve mindeniitt kizarélag magyaros formaban szerepel, igy
minden nagyobb magyar varos utcanév-tablain is. Az 1848/49-es szabad-
sagharcban az erdélyi hadszintér parancsnokaként kiemelked6 érdemeket
szerzett azzal, hogy visszaszoritotta az osztrak haderdt, és a segitségiikre
érkez6 orosz hadtestet, am népszerliségét Pet6fi Sdndorral val6é kapcsolata
is erdsitette. Ett6l fliggetleniil Bem korabbi tevékenysége, illetve
torokorszagi emigracidja kiesik atankonyvi interpretaciék latéterébdl.
Tényként szerepel viszont atizendtezer f6s magyarorszagi lengyel 1égio6
megszervezése, Wysocky tabornok neve, és Dembinsky Henriké, aki a ma-
gyar haderd féparancsnoka is volt, am Bemmel szemben 6 sorozatosan ve-
reséget szenvedett (Zavodszky, 2006, 0. 121; Szaray, 2013, 0. 167). Minthogy
azonban ezek a mozzanatok maganak alengyel torténelem, a fiiggetlenség
allamisag visszanyerésére iranyulé torekvése szempontbo6l nincsenek
kell6képp kontextusba helyezve. A nagy emigracid, ,Mi ati szabadsago-
tokért” (,Za wolno$¢ nasza iwaszg”), vagy akar alégié olany hivoszavak
lehetnének, amelyek a magyarorszagi eseményeknek a pontosabb megi-
smerését is segithetnék.

A fenti adatokbol lathat6, hogy a magyar-lengyel kozos mult le-
ginkabb sulyponti elemei - kilondsen az 1990 el6tt érettségizett ko-
rosztalyok szdmara - szinte mindmadig a kézépkori dinasztikus kapcsolatok
és az 1848-as hagyomanyok. 1990-t6l kezd6dbéen a korabban tiltottnak
mind6siilé adatok (igy Pitsudski tevékenysége, a katyni tragédia, az 1956-os
kolcsonds rokonszenv-megnyilvanuladsok ténye) is bekertilhettek a tana-
nyagba, ugyanakkor viszont ezek - a teljes kapcsolattorténeti anyagon beliili
viszonylag kis ardnyukbo6l adéddéan - nem strukturaltdk at a korabban
rogziilt Lengyel-orszag-képet. A magyar és lengyel néz6pontok fent bemuta-
tott kiillonbozbésége természetesen a masodik vildghaboruval kapcsolatos
tényanyag kiilonb6z06 interpretacioiban is megmutatkozik.

Az 1990 el6tti egységesen és kotelez6en haszndlt gimnaziumi
tankonyv  Lengyelorszdg masodik vilaghdbort alatti torténetérdl
szlikségszerlien toredékes képet adott, 1évén hogy a Molotov-Ribbentrop
paktum és kovetkezményei, Katyn, a varsoi felkelés mind-mind kényszertien
elhallgatott tények voltak. Jollehet alengyel menekiiltek Teleki-kormany
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altali befogadasanak adatai sem Kkeriiltek emlitésre, a tankdnyvszerzé egy
szovegidézettel, grof Csaky Istvan kiilligyminiszter haboru kitorését me-
gel6z6, 1939. aprilisi nyilatkozataval, mégiscsak nyomatékositotta a lengyel-
magyar baratsag kontextusat: ,A Teleki-kormdany allaspontjat jol érzékelte-
tik Csaky Istvan killigyminiszternek a rémai magyar kévethez 1939. aprilis
27-én irt sorai: Sok értesiilésbdl arra kovetkeztetek, hogy Berlinben most
meg fognak benniinket kérdezni, vajon mi lesz az allasfoglaldsunk egy
német-lengyel fegyveres konfliktus esetén. Valaszom az lesz, hogy a tengely
politikajahoz hiven - barmily kinos szerep is ez a lengyelekkel szemben él6
népi szimpatidk tiikrében - természetesen a Német Birodalom mellé allunk,
de a fegyveres akciékban Lengyelorszadg ellen sem kozvetve, sem
kozvetleniil részt venni nem vagyunk hajlandok... Semlegesek azért nem
maradunk, hanem a német mobilizaciéval (mozgositassal) egy idében mi is
elrendeljlik az altaldnos mozgositast. Ez igénybe fogja venni természetesen
az dsszes vasiti vonalainkat... (Tehat a németek nem vehetik igénybe.) Igy
tehat nem harcolunk kozvetleniil alengyelek ellen, mert ez belpolitikailag
teljesen lehetetlenség volna, és azonfeliil erkolcsi meggy6zddésiink is ezt
sugallja. De viszont a németeknek sem mondhatjuk, hogy nem allunk ki mel-
lettiik” (Balogh 1978, 0. 249).

Az 1990 utan megjelent tankonyvekben mar evidens tényként sze-
repel, hogy a Telekikormany 1939-ben tobb mint szazezer lengyel menekiil-
tet fogadott be: ,, 1939 szeptemberében, amikor Németorszag lerohanta
Lengyelorszagot, a magyar kormany »nem hadvisel6 félnek« nyilvanitotta
magat. Ez azt jelentette, hogy Magyarorszag tovabbra is a tengelyhatalmak
oldalan allt, de nem vett részt a Lengyelorszag elleni akcioban. A lengyelek-
hez f(iz6d6 régi baratsagra, a »nemzeti becsiiletre« és a varhaté hadiizene-
tekre hivatkozva a magyar kormany még Hitlernek azt a kérését is visszau-
tasitotta, hogy anémet haderd egyes alakulatait magyar teriileten at
szallithassak a frontra. S6t, Magyarorszag - a németek rosszallasa ellenére -
Karpataljanal megnyitotta hatarat alengyelek elétt. Igy 1939 utolsé
hénapjaiban tobb mint szazezer lengyel katona és civil talalt menedéket
magyar foldon. Sokan avilaghdbori végéig Magyarorszagon ma-
radtak”(Borhegyi, Paksa, 2018, 0. 227).

Egyes tankonyvek emlitést tesznek a balatonboglari lengyel gim-
naziumrdl is, ugyanakkor nem szerepel benniik a ,boglarcyk” kifejezés, ame-
ly kapcsan a magyar didkok latékorébe keriilhetne az a fontos tény, hogy az
1970-1990-es évek értelmiségének szdmos meghataroz6, s alengyel
kozvéleményt formalé tagja ebben a Magyarorszagon létrehozott gim-
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naziumban érettségizett (Molnar, 1997, o. 294-297). Bar mar az 1970-es
évektdl kezd6dben szamos konyv jelent meg a lengyel menekiiltekrd], illetve
Rydz-Smigly marsall magyarorszagi tartézkodasarol (Lagzi, 2009, 2016), e
tények interpretdci6jat, vagyis magdnak alengyel kontextusnak
a megitélését is befolydsoljak, hogy a grof Teleki Pal politikai palyajanak
tényeié¢ (Ablonczy, 2000, o. 138) atorténészi megkozelitésekénél kevésbé
arnyalt publicisztikai vitaknak is homlokterébe keriiltek. Teleki eredetileg
a budai varba késziilt szobrat 2004-ben példaul csak Balatonboglaron lehe-
tett feldllitani, igy viszont az emlékmii sajatos mdédon lengyel-magyar
torténeti kontextusba kertilt, s éppen ez a momentum iranyitott ra az akkori
Ujsagolvasok  figyelmét alengyel menekiiltek lgyére, tovabba
a miniszterelnok alakjaval kapcsolatos lengyel és magyar értékelések eltérd
voltara.

Teleki P4l magyarorszaginal pozitivabb lengyel megitélésének masik
oka - a németek el6l menekiil6k befogadason tul - abban keresendd, hogy
Magyarorszag 1920-ban, vagyis éppen Teleki els6 miniszterelnoksége alatt,
jelentés mennyiségli fegyvert szallitott aszovjetekkel szemben
fliggetlenségét védo, 6nallé dllamma valt Lengyelorszagnak.

A Lengyelorszaggal kapcsolatos iskolai tananyagot természetesen
a médiabol, illetve a hazai tarsadalmi-kulturalis koérnyezetbdl szerzett in-
formaciok is kiegészitik, s az emlékmiivekben targyiasul6é szimbolikus te-
reknek is multunk djragondolasara késztet benniinket. BAr Magyarorszagon
szamos 1945 el6tti Sobieski-emlékmd, emléktabla és Bem-szobor talalhato,
az utdébbi évekig — amikor is a 2006. marcius 24-e 6ta évente sorra keriilé
alengyel-magyar baratsdg napja alkalmabdl rendszeresen avatnak uj
emlékmiveket - azt tapasztalhattuk, hogy mindehhez képest példaul Varso-
ban és Krakkdban jéval tobb magyar torténelemre, illetve a lengyel-magyar
kapcsolatokat felidéz6 monumentum lathatd, s ezek tobbsége éppen
a lengyel allamisag visszaallitasa utdni id6szakra emlékeztet. A lengyel me-
nekiltiigy egykori magyar felel6seir6l is szamos utcanév-tabla és szobor
emlékezik meg. A megitélés aspektusaiknak kiilonbo6zéségét jol jelzi, Magya-
rorszagon kevéssé ismert Osvath Laszld, a menekiiltiigyi intézmények
megszervezlje teljes alakos bronzszobrot kapott Varsé Bialoteka

¢ Teleki P4l monografusa igy foglalta 6ssze a miniszterelnék politikai palyajanak el-
lentmondasait: ,Teleki politikai miikodésének arnyoldalai mellett nem lehet elsiklani, am
asz6 legjobb értelemben vett nevel6i magatratisa - az egyetemen és a politikdban -,
arevizié ligyében végzett munkaja, kora magyar tarsadalmanal tiirelmesebb nemzetiségi
politikaja és a nemzeti fiiggetlenségért folytatott kiizdelme tiszteletet érdemel”.
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keriiletében, Keresztes-Fischer Ferenc beliigyminiszter emlékét pedig ut-
canév-tabla 6rzi. (Utobbi rehabilitalasara 1990 utan Antall J6zsef miniszte-
relnok tett egyfajta kisérletet - vélhet6en a miniszter lengyelmentd tevéke-
nysége miatt is -, azota viszont elképzelhetetlen, hogy Magyarorszagon
utcat nevezzenek el réla.)

A két orszag emlékezetkulturajanak fent emlitett aszimmetriaja le-
ginkabb abbol ad6dhat, hogy az 6nall6 Lengyelorszag els6 vildghabora utani
Ujrateremtése a mai lengyel nemzeti identitasnak az egyértelmii pozitiv
alapeleme, amely wugyanakkor akorabbi torténelmi torekvések be-
tet6zbjeként is értelmezhetd. Azok a k6zos lengyel-magyar kapcsolati mo-
mentumok, amelyek ezekhez az eseményekhez kotédtek, a magyar torténeti
kontextusbdl kiemelve, a lengyel torténelem részeként kapnak (a magyar
interpretaciokétdl olykor eltérd) értelmezést — ugyanigy, ahogyan a lengyel
torténelemrdl kialakitott képtiinket is jelentésen befolyasolta mind az egyko-
ri torténések, mind pedig mai interpretacidk kozegét adé magyar torténelmi
kontextus.

A lengyel-magyar kapcsolatoknak, mint nemzeti identitasaink kozos
metszetének, értelmezése tehat leginkdbb azaltal valhat reflexivvé és onre-
flexivvé, ha mindkét részrél - vagy témanknal maradva, mindkét orszag
torténelem tankonyveiben - megvizsgaljuk, hogy miként interpretaljuk,
illetve interpretaljak alengyel, illetve a magyar torténelmi eseményeket
amasik nemzet identitdsanak szemszogébdl. A partatlan és objektiv
torténetiras képzetérdl sokszor dertilt mar ki, hogy csupan egy masféle elfo-
gultsag all az 6nmagat objektivként definiald interpretacié hatterében. Len-
gyel-magyar viszonylatban, ko6z0s identitaskeresésiink részeként,
a tényfeltarason tul annak a problémakdornek vizsgalata is fontos feladatunk
lehet, hogy a két nemzet egymads irdnti pozitiv érzései, elfogultsagai vagy
akar mitoszai miként befolyasoltak az egyes torténeti szereplk attitiidjét, s
ezen keresztil magukat atorténelmi tényeket; feladatunk, annak
reményében, hogy a korabbi lengyel és magyar generaciok torténelmi ta-
pasztalatai nyoman kialakult barati érzések, amelyek - mint ahogyan azt
éppen a varsoi felkel6k és a magyar kiralyi honvédség bonyolult kapcsola-
trendszere is igazolja - valamilyen formdban akdr még a formalis szem-
benallas korszakaiban is megmaradtak - a mai nemzedékek onképének ke-
resése soran is megérzédhetnek, illetve Gjraképzoédhetnek.
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