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Kierunki przemian dydaktyki

w naukach o bezpieczenstwie

Alternative Directions of Teaching Safety Sciences

e Abstrakt ¢

Obecne czasy niosg ze soba ogromny ladu-
nek réznorodnych zdarzed, wiek XXI jest bo-
wiem wiekiem wielkich przemian i ogromne-
go postepu w réznych sferach zycia czlowieka.
W zwiazku z postepujacymi zagrozeniami spo-
fecznymi i cywilizacyjnymi zmniejsza si¢ po-
czucie bezpieczenistwa wielu $rodowisk i grup
spolecznych. Dlatego tez rosnie znaczenie edu-
kacji dla bezpieczeristwa, szczegblnie w prze-
ciwdzialaniu réznym zagrozeniom. Uswiado-
mienie rodzajéw i mozliwosci zagrozen, szero-
ko pojeta profilaktyka oraz racjonalne wycho-
wanie we wszystkich mozliwych plaszczyznach
zycia — powinno mie¢ swoje gléwne odbicie
w dobrze realizowanej dydaktyce nauk o bez-
pieczenstwie.

Stowa kluczowe: bezpieczedstwo, nauki

o bezpieczeristwie, dydaktyka, edukacja dla
bezpieczeistwa

Wstep

e Abstract °

Current times carry a huge load of various
events because the 21Ist century is the century
of great changes and huge progress in various
spheres of human life. The feeling of security
in many environments and social groups di-
minishes due to development of social and
civilization threats. This is why safety educa-
tion is increasingly important in counteracting
various threats. Informing about the kinds of
threats and their likelihood, widely understood
preventive actions, and rational education in all
possible spheres of life — ideally all should be

part of teaching safety sciences.

Keywords: safety, safety sciences, didactics,
safety education

Nauki o bezpieczeristwie zajmuja si¢ w swojej istocie systematycznym rozpatrywa-

niem probleméw zycia ludzi i ich bezpieczenstwa. Ich paradygmat wystgpuje wo-

kot probleméw istnienia, rozwoju i normalnego funkcjonowania czlowieka.
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Ryszard Wréblewski (za: Sienkiewicz, 2010) uznaje, iz nauki o bezpieczeistwie
narodowym mozna wstepnie zdefiniowac jako dyscypling badawcza zajmujaca si¢
badaniem warunkéw przetrwania i rozwoju spofeczeristwa i na tej podstawie pro-
jektowaniem systeméw bezpieczeristwa w aspekcie zapewnienia pewnosci istnie-
nia tych warunkéw.

Centralnym problemem w naukach o bezpieczenstwie jest tworzenie wiedzy
w zakresie bezpieczeristwa narodowego, celem za$ jest dostarczanie wiedzy: na-
ukowej — wskazujacej prawidlowosci wystepujace w przedmiocie badan, progno-
stycznej — ukazujacej tendencje rozwojowe proceséw bezpieczeristwa, oraz prak-
tycznej — przedstawiajacej dyrektywy praktycznego dzialania (wskazujacej, jak
dziala¢ efektywnie).

Zdaniem Stanistawa Zajasa (za: Sienkiewicz, 2010) nauki o bezpieczenstwie
powinny obejmowaé przede wszystkim caloksztalt problematyki bezpieczenstwa
w wymiarze pozamilitarnym. Przedmiotem badan tej dyscypliny powinny by¢
wspolczesne systemy bezpieczenistwa, ich funkcjonowanie na réznych poziomach
organizacyjnych (globalnym, padstwowym, lokalnym), w ktérych uczestniczg
rézne stuzby i instytucje administracji publiczne;.

Do nowych poszukiwan badawczych w zakresie bezpieczeristwa i dydaktyki
mozna przyja¢ dwa gléwne zrédla inspiracji — przemiany zachodzace we wspét-
czesnej nauce i przeobrazenia w praktyce edukacyjnej. Dostrzegajac znaczenie
ogdlnego kontekstu przeobrazeri dydaktyki w naukach o bezpieczeristwie, war-
to zasygnalizowa¢ najpierw ogélne tendencje przemian we wspélczesnym proce-
sie edukacji, a nastepnie wskaza¢ na niektére problemy dotyczace jakosci ksztalce-
nia. Przyjecie takiego zakresu odniesienia nie jest podejsciem nowym. Idzie tu jed-
nakze o zasygnalizowanie w tych obszarach kilku kwestii, ktére wydaja si¢ wazne
(chociaz niekiedy dyskusyjne) w poszukiwaniach wspélczesnych podstaw badan
w zakresie dydaktyki bezpieczedstwa.

W $wiecie niepewnosci, pelnym réznorodnych zagrozen, to whasnie dydakeyka
jest postrzegana jako swoista szansa zapewniania jednostkom ludzkim i szeroko
rozumianym spoteczno$ciom harmonijnego rozwoju intelektualnego, moralnego,
emocjonalnego, kulturowego i zwiazanego z dzialalnoscig praktyczna. Ksztalce-
nie cztowieka w zakresie bezpieczeristwa powinno réwniez uwrazliwiaé na istot-
ne aspekty postmodernistycznego $wiata, a zwlaszcza podejmowaé prébe odpo-
wiedzi na odwiecznie zadawane pytanie: ,co robi¢, a czego nie robi¢?”(Kotarbin-
ski, 1976).

Poszukiwanie coraz to efektywniejszych i skuteczniejszych sposobéw ksztalce-
nia wiaze si¢ nie tylko z rozwojem nowych teorii, lecz réwniez z doskonaleniem
praktyki. Poszukiwanie optymalnych rozwiazan, wdrazanie innowacji dydakeycz-
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nych, weryfikowanie réznych koncepcji procesu dydaktycznego to zadania stojace
przed nauczycielami, ktére wymusza szybko zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢.

Aby w miare trafnie wskaza¢ prawdopodobne tendencje rozwoju dydakeyki
w naukach o bezpieczenistwie, trzeba réwniez wyrdznic istniejace modele i para-
dygmaty ksztalcenia. W rozwoju teoretycznych podstaw dydakeyki nalezy wy-
korzysta¢ dotychczasowy dorobek, szczegdlnie w zakresie ksztalcenia ustawicz-
nego i wszechstronnego, koncepcji poznawczych i psychologicznych. Dazenie do
podniesienia efektéw procesu ksztalcenia wiaze si¢ $cisle z rozwojem teorii pro-
cesu ksztalcenia. Na proces ten skfada si¢ bardzo wiele zmiennych wchodzacych
ze sobg w réznorakie interakcje i powiazania. Istotne jest wigc zapewnienie sys-
temowego podejscia do tej problematyki. Konsekwencja ujecia systemowego jest
rozpatrywanie kazdego elementu systemu zawsze jako skladnika ztozonej cato-
$ci. Podejscie systemowe powinno prowadzi¢ do podniesienia efektywnosci pro-
cesu ksztalcenia.

Celem artykutu jest wskazanie zasadniczych kierunkéw przemian dydakeyki
nauk o bezpieczenistwie szczeg6lnie w warstwie aksjologiczno-teleologicznej oraz
W warstwie procesowe;.

Gléwnymi zrédtami wiedzy wykorzystanej przy opracowaniu niniejszego ar-
tykulu byly tresci pochodzace z dydakeyki ogdlnej i dydakeyki bezpieczeristwa,
psychologii zagrozen, aksjologii bezpieczenistwa, pedeutologii oraz teorii ksztal-
cenia.

Artykut sktada si¢ z czterech zasadniczych cz¢éci: wprowadzenia, opisu naj-
wazniejszych modeli i paradygmatéw dydaktyki, zwiazkéw dydakeyki nauk o bez-
pieczenistwie z procesem ksztalcenia oraz podsumowania.

Modele uprawiania dydaktyki

w naukach o bezpieczernistwie

Aktualng tendencja w dydaktyce jest jej uprawianie jako dyscypliny empirycz-
no-analitycznej i jako dyscypliny humanistycznej. Dwa modele, obiektywistycz-
ny i interpretatywny, nie mogg by¢ traktowane opozycyjnie, sa réwnoprawne, nie-
zbedne i komplementarne w rozwoju dydaktyki jako nauki o bezpieczenstwie, s
uzyteczne poznawczo, gdyz niektére zjawiska dydaktyczne wymagaja stosowania
obserwacji, pomiaru, inne wymagaja podejécia jakosciowego, humanistycznego.
Model humanistyczny, ktéry coraz cz¢sciej jest stosowany i zalecany w badaniach
dydaktycznych, zaklada, ze natura zjawisk dydaktycznych jest niepowtarzalna,
wymaga zrozumienia i interpretacji. Zastosowanie metod badan jako$ciowych
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wiaze si¢ z podkresleniem znaczenia intuicji i empatii, z eksponowaniem podmio-
towosci 0s6b uczacych si¢ i nauczycieli, partnerstwem, dialogiem dydaktycznym.

Wyrazng potrzebg w rozwoju dydaktyki bezpieczeristwa jest odchodzenie od
jednego paradygmatu, a poszukiwanie réznych modeli rozumienia i uprawiania
ksztalcenia. Rysujacy si¢ trend wynika z rozwoju nauk o bezpieczenstwie, z kté-
rymi zwiazana jest dydaktyka. Wyraznie widoczny jest zwiazek dydaktyki z psy-
chologia, a w szczeg6lnosci z teoriami rozwoju osobowosci cztowieka czy tez psy-
chologicznymi teoriami uczenia si¢. Eksponowanie psychologii poznawczej w in-
terpretacji rozwoju czowieka i analizie procesu uczenia si¢ z perspektywy edukacji
dla bezpieczenistwa staje si¢ podstawa do innego rozumienia i uprawiania ksztalce-
nia. Osobg uczacy si¢ postrzega si¢ jako sprawce swoich dzialar, jako istote akeyw-
na, dzialajaca pod wpltywem potrzeby samorealizacji, wedlug systemu uznanych
wartosci, zgodnie z przyjetym planem czy orientacja zyciows. Proces uczenia si¢
jako proces poznawania rzeczywistosci i samego siebie przez aktywnego studenta
(ucznia) jest analizowany w $wietle réznych dyscyplin naukowych, a wykorzysta-
nie najnowszych osiagnie¢ w tym zakresie pozwala na inne podejscie do procesu
i inne jego traktowanie oraz inng realizacje. Zwraca si¢ uwagg na proces uczenia
si¢ z perspektywy heutagogicznej, wedtug ktdrej proces jest analizowany z punktu
widzenia osoby uczacej si¢ i jego doswiadczen. Jest to przeniesienie akcentu z wy-
ktadowcy, ktéry czgsto byt inspiratorem procesu uczenia si¢, na studenta (ucznia),
czyli osobg $wiadoma swoich dotychczasowych doswiadczen, potrzeb i aspiracji.
Wedtug tej koncepcji uczacy si¢ cztowiek w ciagu swojego zycia sam odkrywa r6z-
ne idee i nie musi by¢ karmiony madroscia innych.

Mozliwosci, jakie stwarza epoka cyfrowa, staly si¢ podstawa nowej teorii na-
uczania — konektywizmu, ktérej autorami sg kanadyjscy naukowcy George Sie-
mens i Stephen Downes. Podstawa tej teorii jest znaczenie, jakie przypisuje si¢ od-
dzialywaniu technologii na nasze zycie, na sposéb komunikowania sie, a takze na
to, jak si¢ uczymy. Charakterystyczna cechg konektywizmu jest taczenie si¢ z za-
sobami informacji i gromadzenie wiedzy w urzadzeniach. Ludzka wiedza nie musi
by¢ cala w glowie, wiedza, ktéra posiadamy, moze znajdowac si¢ w urzadzeniach
poza nami i dopiero polaczenie si¢ z tymi zasobami uruchamia proces uczenia sig,
nie do korica znajdujacy si¢ pod kontrola uczacego si¢ czy nauczajacego. Inng ce-
cha jest tworzenie i utrzymywanie polaczen miedzy réznymi weztami w Sieci, tj.
informacja, dane, uczucia, obrazy itp. Wedlug konektywizmu cenione jest kry-
tyczne mysSlenie, charakterystyczne dla pedagogiki krytycznej, stanowiace pod-
waliny pod szkole myslenia, eliminujac dzisiejsza szkole ,wiedzowa’. Istotne jest
wybieranie przez osoby uczace si¢ tresci uczenia si¢ i samodzielne podejmowanie
decyzji na podstawie okreslonego, nieustannie zmieniajacego si¢ zasobu informa-
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cji. Najwainiejszq kompetenchjest rozrdznianie, co jest istotne, a co nie jest. Klu-
czem prowadzacym do poszukiwanego zasobu wiedzy, metazasada efektywnego
uczenia si¢ staje si¢ ,wiedzie¢ gdzie” (know-where), zamiast ,wiedzie¢ jak” (know-
-how) czy ,wiedzie¢ co” (know-what; Siemens, 2005).

Thomas Samuel Kuhn (1985) twierdzi, ze ,,czymkolwiek bytyby paradygmaty,
sa one wlasnoscia kazdej naukowej spotecznosci, wlacznie ze szkotami tak zwane-
go okresu przed-paradygmatycznego”. Problem ten jest cz¢scia refleksji Wolfgan-
ga Welscha nad istota nowoczesnosci XX wieku i obligatoryjnoscia pluralizmu
przejawiajacego si¢ w uznaniu i praktykowaniu wielosci (Welsch, 1997). Czestaw
Kupisiewicz (2009) definiuje paradygmat jako wzér, model: ,,Potocznie — typowy
przykfad lub model do wzorowania si¢ lub wykorzystania; w znaczeniu filozoficz-
nym — powszechnie uznane osiagniecie naukowe, dostarczajace modelowych roz-
wiagzand w okreslonej dziedzinie nauki, a takze w dziedzinach pokrewnych”. Dy-
daktyka w naukach o bezpieczenstwie, jako teoria ksztalcenia i samoksztalcenia,
jest wspdlczesnie przeniknigta wieloscig modeli myslenia o skutecznym nauczaniu
uczenia si¢, a w jej strukturze konkuruja rézne paradygmaty, czesto bardziej po-
twierdzajace istnienie spoleczeristwa ryzyka i zagrozenia.

Problem funkcjonowania paradygmatéw edukacyjnych w dydaktyce wyjatko-
wo trafnie interpretuje Joanna Rutkowiak (za: Klus-Stariska, Lojko, Hurlo, 2009),
wskazujac na istnienie pewnych wyodrebnionych podzbioréw przekonari tkwia-
cych w paradygmatach, umozliwiajacych wyodrebnienie jako szczegdlnie obec-
nie znaczacych pomystéw, koncepcji, sposobéw i ukierunkowan ksztalcenia. Sg
to: ,paradygmat nauczania podajacego i poszukujacego, odtwérczo-transmisyjne-
go i tworczego, dydaktyke nauczania — uczenia si¢, dydaktyke scjentystyczna, jako
techniczno-instrumentalng i humanistyczna, nauczanie eksploracyjne i w «wersji
ostatecznej», dydaktyke obiektywizmu i subiektywizmu, paradygmat ksztalcenia
pozytywnego i krytycznego, edukacyjna «teori¢ wpltywu» — jako przekazu i «teo-
ri¢ rozwoju», przedstawiana w formule konstruktywistycznej”.

Optymalnym rozwiazaniem problemu istnienia i funkcjonowania wielopara-
dygmatycznosci réwniez w dydaktyce bezpieczenistwa jest, zdaniem Joanny Rut-
kowiak, wykorzystanie projektu przekladéw paradygmatycznych, zakladajacych
m.in. tworzenie plaszczyzny wspdlgrania paradygmatéw rozumianych jako ,cia-
gle problematyzowanie/upewnianie sig, tworzace ruch mygli, sprzyjajacy ogarnia-
niu komplikacji stanu realnej wieloparadygmatycznosci” (za: Klus-Stariska, Loj-
ko, Hurlo, 2009). Z kolei Stanistaw Dylak (za: Klus-Staniska, Lojko, Hurlo, 2009)
wyrdznia dwa podstawowe, odlegle od siebie, cho¢ mogace wspoétistnie¢ paradyg-
maty takze w dydaktyce nauk o bezpieczenistwie: ,Pierwszy z nich wynika z trak-
towania wiedzy jako produktu i zwiazanej z tym koniecznosci jej upowszechnia-
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nia. Drugi to ujmowanie wiedzy jako procesu, gleboko osadzonego w osobistych
odniesieniach, emocjach i dos§wiadczeniach. Oba te ujecia istniejg réwnolegle od
dawna — ten pierwszy gléwnie w instytucjach formalnego ksztalcenia, ten drugi
w edukacji nieformalnej”.

Wymienione paradygmaty stanowig przyktad dychotomicznego postrzegania
dydaktyki jako teorii i praktyki, raz tkwiacej gleboko w idei nauczania podaja-
cego, zwanego niezbyt stusznie tradycyjnym, w ktérym nast¢puje udostgpnianie
osobie uczacej si¢ gotowej do zapamigtani wiedzy (wiadomosci), a drugi raz otwar-
tej na rozbudzanie ciekawosci i rozwijanie jej aktywnosci poznawczej, zaintereso-
wati, samodzielnosci i twérczoéci, az do samorealizacji. Stad juz blisko do para-
dygmatu rozrézniania metod podajacych (werbalnych) i aktywizujacych; ogniw
dydaktycznych nauczania podajacego i nauczania problemowego (poszukujace-
go); egzaminéw (sprawdzania osiagnie¢) wedlug podejscia behawiorystycznego
czyniacego przedmiotem oceny wiedze faktograficzng i podejscia konstrukeywi-
stycznego skupiajacego si¢ na ocenie operowania wiedza w kontekscie realnego zy-
cia (Golebniak, za: Kwiecidski, Sliwerski, 2003).

W do$¢ uproszczonym ujeciu paradygmat to pewnik, ktérego nike nie podwa-
za. Otéz w dydaktyce nauk o bezpieczeristwie i w szeroko rozumianej edukagji ta-
kie rozumienie paradygmatu jest bardzo trudne do zaakceptowania. Wystarczy
przywola¢ tok rozumowania Czestaw Kupisiewicza (1985), ktdry konstruujac pa-
radygmaty reform o$wiatowych, zaproponowal nast¢pujacy ich podziak:

,wymierzone przeciwko obecnej szkole (spoteczeristwo bez szkoty),

— usilujace ja zastapi¢ za pomocy alternatywnych rozwiazan edukacyjnych
(szkota alternatywna),

— takie, ktére zmierzaja do zachowania zasadniczej konstrukeji strukeural-
no-organizacyjnej szkoly istniejacej, konwencjonalnej, przy réwnoczesnym
ustawicznym doskonaleniu realizowanych przez nig celéw i tresci, a takze
stosowanych metod, form organizacyjnych oraz srodkéw pracy dydakeycz-
no-wychowawczej (szkota ustawicznie doskonalona)”.

Pozadanym kierunkiem zmian w dydaktyce nauk o bezpieczeristwie jest
ksztaltowanie paradygmatu edukacji podmiotowej, wedtug ktérego osoba uczaca
si¢ staje si¢ podmiotem ksztalcenia. Organizowanie edukacji wyznaczaja nie po-
trzeby paristwa, a aspiracje, potrzeby zyciowe i rozwdj jednostek oraz grup spo-
Yecznych. Ksztaltowanie aktywnosci i poczucia podmiotowosci zapewnia wsp6l-
udziat uczacych si¢ w organizowaniu zaj¢¢ dydakeycznych, ich planowaniu, przy-
gotowywaniu, prowadzeniu i ocenianiu. Zaangazowanie ich w planowanie zaje¢
prowadzi do odczucia, ze nie s3 oni biernymi odbiorcami propozyciji i ofert stawia-
nych przez nauczyciela, ale sa twércami zadan, ktére pobudzajg do aktywnosci, bo
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uznajg je za wlasne. Dzialania s3 zdecydowanie bardziej efektywne, gdy cztowiek
odczuwa mozliwo$¢ decydowania o sposobie postgpowania, w ktérym wybdr jest
wynikiem jego wlasnej decyzji.

Bardzo istotny wplyw na ksztaltowanie si¢ podmiotowosci i wielopodmioto-
wosci maja emocje. S one $cisle powigzane z uczuciami, motywacja i dzialania-
mi jednostki ludzkiej. Emocje bardzo czgsto definiuje si¢ jako reakcje na przy-
jemne lub przykre wydarzenia badz okolicznosci. Skoro emocje powstajg na bazie
relacji spotecznych, to ich znajomo$¢ i ,praca z nimi” sprzyjajg skutecznemu
ksztattowaniu si¢ umiejetnosei ich wyrazania (Stein, Trabasso, Liwag, za: Lewis,
Haviland-Jones, 2005).

W refleksji nad koncepcja przemian dydaktyki nauk o bezpieczenistwie szcze-
gblne miejsce jako podmiotu dziatari przypada nauczycielowi — pisze Henryka
Kwiatkowska (2008) — zwraca uwage na to, ze ,wraz ze wzrostem indywiduali-
zmu cztowieka obserwuje si¢ proces coraz wyrazniejszego podziatu ludzi na funk-
cjonujacych podmiotowo i funkcjonujacych przedmiotowo. (...) Szkota funkcjo-
nujaca wedlug standardu podmiotowego ksztakci ludzi niezaleznych, autonomicz-
nych, podmiotowych, natomiast szkota pracujaca wedlug standardu przedmioto-
wego — ludzi zaleznych, podporzadkowanych, ulegtych”.

Zaprezentowany poglad ma niezwykle istotne znaczenie nie tylko dla zro-
zumienia i zasadnosci eksponowania paradygmatu podmiotowosci w dydaktyce
nauk o bezpieczenistwie, ale réwniez dla wyjasnienia potrzeby rozrézniania mo-
deli dydaktyki behawiorystycznej i konstruktywistycznej. Z pewnoscia konceptu-
alizacja ztozonych proceséw edukacyjnych i warunkéw, w jakich one przebiegaja,
wymaga wielu zmian w teorii ksztalcenia (w dydaktyce ogélnej) i wprowadzenia
nowych rozwigzan praktycznych (Klus-Staniska, 2010).

W tej sytuacji nawet dobrze wyksztalcony nauczyciel o wyrazistej podmioto-
wosci i tozsamosci osiagnigtej, potwierdzajacej doglebne rozpoznanie siebie same-
go, swoich mozliwosci i warunkéw dziatania, stosuje styl instrukeyjny, w keérym
»poleca, okresla zakres pracy, tempo, kontroluje pracg, oczekuje jednoznacznego
wyniku, czgsto opiera calg aktywno$¢ na wypelnianiu «kart pracy», a wigc relacje
osoby uczacej si¢ ze $wiatem s organizowane przez nauczyciela, a czgsto jest on
tylko biernym wykonawcg i odtwérca. Sprzyja to rozwojowi postaw pasywnych,
biernych wobec zadan, gdzie osoby uczace si¢ oczekuja na kierowanie zewnetrz-
ne, a brak inicjatywy i podporzadkowanie naleza do codziennych doswiadczent”
(Klus-Staniska, 2010).

Nauczyciele oczywiscie coraz czgsciej wykorzystuja inne style nauczania,
umozliwiajace odchodzenie od instrukeyjnosci i formalnego, pelnego dystansu
kontaktowania si¢ z osobami uczacymi sie, takie jak: styl ramowy (zindywidu-
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alizowany), styl negocjacyjny i styl delegujacy (oparty na uznaniu uczacych si¢
jako istot aktywnych, o wysokiej gotowosci poznawczej i podmiotowej), ale kry-
tyka rzeczywistosci szkolnej nie stabnie, a nawet si¢ nasila. Na podstawie literatu-
ry mozna stwierdzi¢, ze tworzenie klimatu spolecznego, psychologicznego i peda-
gogicznego w polskich szkolach sprzyjajacego rozwojowi podmiotowosci ucznia,
jego samodzielnosci, aktywnosci i konsekwentnemu dazeniu do samorealizadji,
zalezy gléwnie od osoby nauczyciela i jego kompetencji osobowych oraz profesjo-
nalnych.

Z kolei Jerome Seymour Bruner (1974) dostrzega potrzebe zwracania wigkszej
uwagi na wspdlnote nauczajacych i uczacych sie. Wspélnota ta jest pochodng swo-
bodnej wymiany mysli, dyskusji i wzajemnosci, ktdra nie musi oznaczaé, ze wszy-
scy ucza si¢ tego samego, program jest z gory ustalony, ciekawos¢ bedaca prototy-
pem motywacji wewnetrznej ulega ograniczeniu. Podobnie okresla swéj stosunek
do szkoty George Kerschensteiner, twierdzac, ze punktem wyjscia w edukacji nie
moze by¢ tres¢ ksztalcenia, lecz sam uczen, jego uzdolnienia, cechy charakteru,
podmiotowos¢ i poczucie wspélnoty (Kerschensteiner, za: Molak, 1968).

Wiréd wielu paradygmatéw dydaktyki nauk o bezpieczenistwie nalezy zwréci¢
uwage na podejscie humanistyczne do ksztalcenia. Przedstawiciele szkoty huma-
nistycznej (Carl Rogers, Abraham Maslow, Gordon Allport) uwazaja, ze najwaz-
niejsze w procesie edukagji jest zaspokajanie potrzeb poszczegdélnych oséb ucza-
cych sig, stworzenie mozliwosci rozwijania ich wlasnego potencjatu. Zdaniem au-
toréw, nalezy pozwoli¢ uczacym sig, aby sami kierowali swoim rozwojem, brali
odpowiedzialno$¢ za swoja nauke i rozwdj. Rola nauczyciela staje si¢ zapewnienie
uczniom poczucia bezpieczeristwa, akceptacji i wywolania pozytywnej motywa-
gji do osiagania sukcesu.

Na zakoniczenie tej skromnej analizy istoty myslenia o paradygmatach w dy-
daktyce nauk o bezpieczenistwie nalezy podkresli¢ z jednej strony ich heteroge-
niczno$¢ i osadzenie — jak twierdzi Wolfgang Welsch (1997) — w nieusuwalnym
pluralizmie ponowoczesnego spoleczeristwa, a z drugiej utrzymywanie si¢ dycho-
tomicznego podziatu na transmisyjno-reproduktywna doktryng ksztalcenia typo-
wg dla szkoly tradycyjnej i doktryng generatywna, eksponujaca podmiotowy cha-
rakter roli 0s6b uczacych si¢ i stymulujaca dziatania nauczyciela wspomagajacego
procesy uczenia si¢ jego wychowankéw.

Opowiadajac si¢ w pelni za potrzeba szerszego doceniania tych paradygmatow
(modeli, wzorcéw) wspolczesnej dydakeyki nauk o bezpieczenstwie, ktére kon-
centruja si¢ na idei szkoly humanistycznej, zaspokajajacej intelektualne (poznaw-
cze), emocjonalne, kulturowe i praktyczne potrzeby uczacych si¢ oraz nauczycieli,
zasadne jest skupienie si¢ na tym wlasnie obszarze refleksji dydaktyczno-wycho-
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wawczej znajdujacej swoje Zrodla w coraz szerzej upowszechnianej idei budowa-
nia dobrej szkoly, zapewniajacej warunki bycia podmiotem wszystkim uczestni-
kom procesu ksztalcenia.

Zwiazki dydaktyki nauk o bezpieczenstwie

z procesem ksztalcenia

Tadeusz Kotarbinski (1957) definiuje ,,proces” jako: ,,(...) zdarzenie bedace zmia-
na zmierzajacg w okreslonym kierunku za przyczyna jakiegos wskazanego czyn-
nika”. Leszek Krzyzanowski (1985) ,proces” rozumie jako: ,,(...) jakikolwiek ciag
(pasmo, taficuch) zmian, zachodzacych w bezposrednio nastepujacych po sobie
lub zachodzacych na siebie chwilach, intencjonalnie wyréznionych pod jakims
wzgledem jako pewna calo$¢”. Mozna przyjmowad rézne kryteria, wedtug kto-
rych wyrézniane s ciagi zmian jako procesy.

Nalezy zatem przyjaé, ze przez ,proces” rozumie si¢ kolejne zmiany okreslo-
nego stanu, w ktérym zachodzg $ciste zwiazki regularnie wystepujacych po sobie
stadiéw rozwoju, co w konsekwencji prowadzi do zalozonych zmian w osobowo-
$ci uczacych si¢ i w ich dzialaniu. Odnoszac to pojecie do dydakeyki nauk o bez-
pieczefistwie, mozna stwierdzi¢, ze ,proces” oznacza ciag powigzanych ze sobg
i wzajemnie od siebie zaleznych czynnosci, zjawisk i zamierzeni, w rezultacie ktd-
rych studiujacy przyswajaja sobie okreslony zaséb wiadomosci, umiejetnosci i na-
wykéw z zakresu bezpieczeistwa oraz rozwijaja swoje zainteresowania w zakresie
tej problematyki, ksztaltuja odpowiednie postawy, poglady i przekonania, czyli
przeksztakcaja i wzbogacaja swoja osobowos¢.

Proces ksztalcenia, jako ciag wzajemnie zintegrowanych czynnosci nauczycie-
la i 0s6b uczacych si¢, zmierzajacych do przyjetych celéw ksztalcenia, jest jed-
nym z najwazniejszych elementéw systemu dydaktycznego. Kazde ksztalcenie po-
winno by¢ ukierunkowane na cele, ktére sa jakby elementem nadrzednym w sto-
sunku do pozostatych. Ustalenie i sformulowanie celéw ksztalcenia jest istotnym
warunkiem trafnego projektowania dydaktycznego. Cele, z kolei, warunkuja do-
bér odpowiednich tresci ksztalcenia, ktdre stanowia tworzywo materialne warun-
kujace osiagniccie celéw. Realizacja tresci ksztalcenia odbywa si¢ za pomoca od-
powiednich sposobéw kierowania procesem dydaktycznym, czyli metod, form
i $rodkéw ksztalcenia.

W dobie kryzysu edukacyjnego istotne jest poszukiwanie nowych celéw ksztal-
cenia, a w§rdd nich wazne wydajq si¢ takie, jak ksztalcenie postawy tworczej, wy-
chowanie do tworczej pracy, do zmiany spolecznej, do samorozwoju. Dazenie
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do celéw ksztalcenia zwiazanych z wysitkiem intelektualnym, z przetwarzaniem
i wytwarzaniem wiedzy, z poszukiwaniem rozwiazan alternatywnych jest istot-
nym warunkiem rozwijania aktywnosci twérczej oséb uczacych sie. Wartoscio-
wymi celami ksztalcenia sg te, ktdre wiaza si¢ z odkrywaniem, wyjasnianiem i in-
terpretowaniem zjawisk i proceséw, wartosciowaniem, diagnozowaniem i weryfi-
kowaniem réznorodnych hipotez.

Cele w dydaktyce nauk o bezpieczenistwie spelniajq wiele funkeji i zadan.
Gléwnie sa to funkcje koordynacyjna i organizacyjna dzialalnosci wszelkich in-
stytucji, ksztaltujacych whasciwe postawy i wartosci na rzecz bezpieczenstwa,
gdyz okreslajg zadania i kierunki ich dzialalnosci, czemu nalezy podporzadko-
waé wszelkie formy aktywnosci edukacyjnej. Ponadto cele te moga pelnié tez inne
funkcje, migdzy innymi:

— behawioralna — ukierunkowanie aktywnosci uczestnikéw procesu ksztalce-

nia. Nie determinujg zachowania, wskazujg na kierunek dzialania,

— emocjonalng — zapewnianie kryteriéw oceny wynikéw dziatania. Realiza-
gja celéw daje poczucie sukcesu. Nieosiggniccie ich to zarzewie porazki,
rozczarowanie i zagrozenie niepowodzeniem,

— orientacyjng — dostarcza informacji dotyczacych zajmowanego przez shu-
chacza miejsca w procesie ksztalcenia,

— spoleczng (kulturowa) — wskazuje na wiezi kulturowe uczestnikéw procesu
ksztalcenia, utatwia komunikacje miedzy nimi,

— sensotwérczo-podmiotowg — wykazuje, ze cele nadajg zyciu ucznia sens.
Cele i sens zycia sa ze sobg Scisle powiazane (Zalewski, 1991; Galdowa,
1992).

Ogdlnym zadaniem realizacji dydakeyki nauk o bezpieczedstwie jest przeciw-
dzialanie zagrozeniom w czasie pokoju oraz przygotowanie dzieci i mlodziezy do
rozpoznawania zagrozen i radzenia sobie z niebezpieczeristwami, jakie niesie co-
dzienne zycie (Zduniak, Krylowicz, 2004).

Formulowanie jedynie celéw ogélnych w prakeyce ksztalcenia z zakresu bez-
pieczefistwa jest malo uzyteczne. Ich wada jest przede wszystkim ,(...) nieokre-
$lono$¢, wieloznaczno$¢, idealizacyjny charakter i nadmierna deklaratywnos¢”
(Stepiert, Wroniski, 1999). Tak sformulowane cele s3 malo przydatne dla prakeyki
edukacyjnej. Trudno je bowiem przelozy¢ na konkretne zadania, a jeszcze trud-
niej sprawdzi¢ stopien ich osiagniecia w dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej.
Dlatego tez konieczne jest przedstawianie celéw mozliwie jak najszczegélowiej, co
wbrew pozorom nie jest weale czynnoscig ani prosta, ani fatwa. Zabieg polegajacy
na zamianie celéw ogélnych na cele operacyjne nazywa si¢ operacjonalizacja celéw
(Niemierko, 1997; Zegnalek, 2005). Operacjonalizacja celéw ogdlnych powodu-
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je ich: sprecyzowanie, uszczegblowienie, konkretyzacje, upodmiotowienie osiaga-
jacego cel. Dzigki temu zabiegowi cele w dydaktyce nauk o bezpieczeristwie staja
si¢ jasne i zrozumiale dla obydwu podmiotéw procesu ksztalcenia, co ma ogrom-
ne znaczenie dla jego skutecznosci. Niejasny lub tylko pozornie zrozumiany przez
uczacych sig, a takze przez nauczycieli cel to pewna droga do niepowodzeri szkol-
nych (Andrukowicz, za: Denek, Bereznicki, Swirko—Pilipczuk, 2000).

W trakcie projektowania przez nauczyciela wlasnego systemu ksztalcenia
szczegblne miejsce zajmuje problematyka taksonomizacji celéw ksztalcenia. Po-
szukiwania kryteriéw wyboru taksonomii celéw pozwala na rozszerzenie sfery po-
znawczej wraz ze sferg emocjonalna i psychomotoryczna, co niewatpliwie wptywa
na zwigkszenie twérczej aktywnosci intelektualnej 0séb uczacych sie.

Na gruncie dydaktyki polskiej najwickszy wkiad do teorii i praktyki w zakresie
taksonomizacji celéw ksztalcenia wnidst Bolestaw Niemierko (1975). W ksigzce
ABC testéw osiqgnigc szkolnych przedstawit on wlasna taksonomie, ktéra bywa na-
zywana taksonomia ABC. Obejmuje ona dwa poziomy celéw (wiadomosci i umie-
jetnoscei), z ktérych kazdy posiada po dwie kategorie celéw. Ma ona charakter po-
nadprzedmiotowy, ale dotyczy tylko dziedziny poznawczej. Zaowocowala jednak
wieloma taksonomiami przedmiotowymi. Moze by¢ réwniez wykorzystana do
opracowania taksonomii celéw edukacji dla bezpieczeristwa. Podobnie moga by¢
wykorzystane taksonomie celéw w dziedzinach poznawczej, emocjonalnej i psy-
chomotorycznej (dziatania), jak tez i inne taksonomie.

W taksonomii celéw ksztalcenia z zakresu dydaktyki nauk o bezpieczen-
stwie nalezy uwzglednia¢ fake, ze wigkszo$¢ dziatan, do kedrych przygotowuje sig
uczestnikéw edukacji, ma charakter zespotowy (grupowy) wymagajacy wspétpra-
cy i wspéldziatania. Dlatego cele i zadania dydaktyczne powinny by¢ ukierunko-
wane na ksztaltowanie wysokiego poziomu §wiadomosci obronnej oraz kompe-
tencji w zakresie dziatari obronnych calego spoteczeristwa (Zegnalek, 2005).

Istotng kwestia w dydaktyce nauk o bezpieczedstwie jest dobér i wykorzy-
stanie tresci ksztalcenia. Tresci te powinny by¢ dostosowane do celow i efektéw
ksztalcenia, potrzeb spolecznych, rodzaju i poziomu edukacji oraz mozliwosci in-
telektualnych uczacych sie. Analiza programu nauczania (sylabuséw) z zakresu
dydaktyki nauk o bezpieczeristwie dowodzi, ze konieczna staje si¢ taka ich orien-
tacja, aby lepiej stuzyly adaptacji mlodziezy do zycia w spoleczenistwie: ryzyka,
konsumpcji, spektakli, wiedzy. Mozna to osiagna¢ poprzez odpowiedni dobér tre-
$ci nauczania i uczenia si¢. W tym celu wydziela si¢ gléwne, istotne ich czlony,
niezbedne dla rozwiazania podstawowych zadari. Wlacza si¢ do nich sekwencje
o charakterze ,,co nalezy zna¢ i umie¢”. Uwzglednia si¢ wymogi korelacji migdzy
tematami wewnatrz przedmiotu nauczania oraz w ramach wspétdzialajacych ze
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sobg innych przedmiotéw. Przy doborze i ukladzie tresci nauczania i uczenia sig
na uwagg zastuguje ten kierunek poszukiwan, ktéry nazywa si¢ ontodydaktyka.
Zapewnia ona uzyskanie takiego ksztaltu przedmiotu nauczania, ktéry pozostaje
w zgodzie ze strukturalnym, hierarchicznym i zintegrowanym charakterem wie-
dzy (Denek, Meller, 1992).

Zagadnienie réznicowania tresci ksztalcenia na ogél nie budzi watpliwosci.
W zwiazku z tym rodzi si¢ pytanie, na ile efektywne sa indywidualne programy stu-
diéw, w jakim kierunku winny zmierza¢ przemiany tresci ksztalcenia? Jednoznacz-
nej odpowiedzi nie dadza rozwazania teoretyczne. Wiele moga uczyni¢ nauczyciele
tworzacy programy autorskie lub realizujacy nowe koncepcje programowe.

Przebieg procesu dydaktycznego winien by¢ zréznicowany w zaleznosci od ce-
16w i tresci ksztalcenia, jak tez od doboru odpowiednich metod w danej sytuacji
dydaktycznej. Ztozony i wieloczynno$ciowy charakter ksztalcenia w szkolnictwie
wymaga stosowania bogatego repertuaru metod pracy nauczyciela i uczacych sie.
Istotng cecha nowoczesnego pojmowania metod ksztalcenia jest ich wplyw na
wzbudzanie wszechstronnej aktywnosci uczniéw i studentéw, na rozwéj twércze-
go myslenia i dzialania. Réznorodno$¢ stosowanych metod ksztalcenia to poten-
cjalne bogactwo inspirowanych proceséw osobotwérezych. Stad tez wielostron-
nosci ksztalcenia sprzyja¢ winny, oprécz tradycyjnych metod, nickonwencjonalne
metody ksztalcenia, do kt6rych zaliczamy:

— gry dydaktyczne (sytuacyjne, symulacyjne, rozstrzygnie¢ sadowych),

— metody dialogowe (dyskusja panelowa, burza mézgéw, sesja watpliwosci),

— metody tworczego myslenia i dziatania.

W dydaktyce nauk o bezpieczeristwie w wigkszym stopniu nalezy eksponowac
potrzebe rozwijania twérczego myslenia z wykorzystaniem réznych technik twor-
czego rozwiazywania probleméw. Techniki te rozwijaja wrazliwo$¢ na problemy,
¢wicza gigtkos¢ i ptynnos¢ myslenia, stwarzaja okazje do poszukiwania oryginal-
nych, twérczych rozwiazan, ksztalcg umiejetnos¢ podejmowania racjonalnych de-
cyzji i umiejetnos¢ uczenia si¢ innowacyjnego. Innowacyjne uczenie si¢ przygoto-
wuje osoby uczace si¢ do stosowania takich technik jak prognozowanie, symula-
cja, tworzenie scenariuszy i modeli.

Waznym etapem w optymalizacji procesu ksztalcenia w dydaktyce nauk o bez-
pieczeistwie sa: poznawanie, kontrola, analiza i ocena postepéw, ktére czynia jego
uczestnicy. Kwestiami tymi — okreslanymi jako ,kwalifikowanie wiedzy” — zaj-
muje si¢ dzial dydaktyki ogélnej nazywany docymologia. Punktem odniesienia
dla kwalifikowania wiedzy sg cele ksztalcenia. Kwalifikowanie sprowadza si¢ tu
do ustalenia zalezno$ci migdzy wynikami ksztalcenia a stawianymi celami, wyra-
zanymi w kategoriach zadan. W trakcie ustalania tych zalezno$ci warto postuzy¢
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si¢ — poza tradycyjna kontrolg i oceng postgpéw w nauce — takimi ogniwami no-
woczesnego kwalifikowania wiedzy, jak: dydaktyczny wskaznik poziomu wiedzy
(kryterium Q), testy dydaktyczne, kryteria i normy ocen, kontrola programowa-
na, kontrola standaryzowana oraz weryfikacja post¢péw w nauce z udziatem pro-
babilistycznych metod ich poznawania.

O jakosci i efektywnosci procesu ksztalcenia w dydaktyce nauk o bezpieczen-
stwie, bez wzgledu na szczebel edukacyjny, decyduja tez inne czynniki. Nie ule-
ga jednak watpliwosci, iz jednym z nich jest charakter relacji nauczyciela ze stu-
dentami (uczniami). Szczegélnie podkresla si¢ w literaturze potrzebe oparcia tych
stosunkéw na dialogu i zapewnieniu warunkéw dla podmiotowego funkcjonowa-
nia obu stron.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze kierunki przemian w dydaktyce nauk
o bezpieczenistwie nie tylko powinny wynika¢ z aksjologicznych i teleologicz-
nych aspektéw bezpieczeristwa, uwarunkowan procesu ksztalcenia, ale powinny
takze obejmowac szeroki zakres programowy przedmiotéw ogélnoksztatcacych,
z uwzglednieniem poszczegdlnych etapéw (pozioméw) i rodzajéw szkdt oraz
uczelni.

Szczegblnej uwadze nalezy poddad nastgpujace grupy zagadnien:

— popularyzacje¢ stuzb mundurowych jako jednego z elementéw bezpieczen-

stwa kraju,

— charakterystyke zagrozeri powodowanych przez wspélczesna cywilizacje
i ochrong przed tymi zagrozeniami,

— ratownictwo medyczno-sanitarne, ze szczegélnym uwzglednieniem pierw-
szej pomocy przedmedycznej, oraz kierowanie zespotami Wojsk Obrony
Terytorialnej,

— zasady zachowania si¢ spoleczeristwa w przypadku ewentualnego zagroze-
nia wewnetrznego (terroryzmuy),

— wyzwolenie i ksztaltowanie naturalnych, dotyczacych bezpieczenistwa, pro-
spolecznych dzialan czlowicka w jego $rodowisku.

W dydaktyce nauk o bezpieczeistwie konieczne sa zmiany, ktére podazaja

w kierunku:

— rozwoju réznych teorii ksztalcenia;

— doskonalenia praktyki pedeutologicznej;

— poszukiwania optymalnych rozwiazaii w réznych sytuacjach dydaktycz-
nych;

— wdrazania innowacji dydaktycznych;

— weryfikowania stosowanych koncepcji procesu dydaktycznego;

— poszukiwania dalszych kryteriéw wyboru taksonomii celéw ksztalcenia;
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— wprowadzania eksperymentalnych programéw nauczania i programéw au-

torskich;

— konstruowania wiedzy przez samych uczacych sig;

— wykorzystywania wiedzy, nabywania kompetencji potrzebnych w epoce

cyfrowe;j;

— wyznaczania celéw przez uczestnikéw procesu edukacyjnego;

— wiazania treéci z Zyciem, wspotczesnymi problemami i zagrozeniami (w za-

kresie tresci);

— wprowadzania metod aktywizujacych, wdrazajacych do samodzielnego

myslenia i dziatania;

— stosowania nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych;

— podmiotowego traktowania uczestnikéw procesu ksztalcenia;

— dialogu uczestnikéw procesu edukacyjnego.

Pragne zwréci¢ uwagg, iz zmiany w dydaktyce nauk o bezpieczenstwie po-
winny odpowiada¢ nie tylko wymaganiom wspélczesnej cywilizacji, gdzie wiele
pojeé, proceséw dydaktycznych wymaga nowego odczytania, redefinicji, nowego
interpretowania, ale tez odpowiada¢ wspélczesnym zagrozeniom spolecznym,
kulturowym czy tez osobowosciowym cztowieka.
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