ISSN 2226-4051. Ecmemucka i emuka nedazoeiyHoi Oii. 2026 Bun. 33
ISSN 2616-6631 Aesthetics and ethics of pedagogical action. 2026. Issue 33

VK 37.0:004.946
DOI: https://doi.org/10.33989/2226-4051.2026.33.363799

Beata Mydtowska, Warszawa
http://orcid.org/0000-0003-3235-1289

Stefan M. Kwiatkowski, Warszawa
http://orcid.org/0000-0001-6312-2732

PRZYSZE.OSC EDUKACJI - ELEMENTY DIAGNOZY

The review article, based on modern research and UNESCO normative documents,
analyzes the problem of the ethical paradigm of using virtual reality and artificial intelligence
in the learning process as a trend of modern and future education. It is emphasized that one of
the key learning mechanisms associated with the use of virtual reality is immersion, which is
understood as a subjective feeling of “immersion” in a virtual environment. In the pedagogical
context, the potential of virtual reality (VR) in the development of social and emotional
competencies of the individual is increasingly emphasized. Modeling interpersonal, conflict
and professional situations through the mediation of virtual reality allows you to develop
empathy, communication and the ability to make decisions in controlled but realistic
conditions. It is proven that the introduction of virtual reality into education does not abolish
the role of the teacher, but on the contrary leads to its transformation. The teacher ceases to be
exclusively a source of knowledge and becomes a developer of educational experience, a
mediator of the educational process and a guide in reflection on the acquired experience. It is
substantiated that virtual reality should not replace direct social relations, but complement
them, offering an experience that cannot be realized in the real world. It is found that in parallel
with the development of immersive technologies, there is a dynamic growth of interest in
artificial intelligence in education; its application is focused on the analysis of educational
data, personalization of the educational process and support for teachers in monitoring student
progress. It is stated that virtual reality and artificial intelligence do not replace pedagogical
relations, but can deepen them if used reflexively and ethically. The focus is on the potential of
the professional environment in the context of cooperation between schools, universities,
business institutions, formal, non-formal and informal education in the process of developing
socio-emotional skills of specialists.

Keywords: virtual reality, artificial intelligence, teacher, socio-emotional development,
reflection, communication, virtual environment, educational process, future specialists.

Wprowadzenie.  Dynamiczne  przeobrazenia  spoteczne,
technologiczne 1 kulturowe sprawiaja, ze edukacja coraz czesciej
wymaga nie tylko diagnozowania stanu obecnego, lecz takze
systematycznego budowania prognoz dotyczacych przysztych
kierunkéw jej rozwoju. Ztozono$¢ wspotczesnego Swiata, opisywana
zarOwno w badaniach krajowych, jak 1 miedzynarodowych, wskazuje
na konieczno$¢ wypracowywania narzedzi pozwalajacych na
antycypowanie zmian, ktore beda wptywa¢ na modele ksztatcenia, role
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nauczyciela, organizacj¢ procesow dydaktycznych oraz oczekiwane
kompetencje przysztych pokolen. W literaturze anglojezycznej
podkresla si¢, ze edukacja funkcjonuje dzi§ w warunkach
,»przyspieszonej niepewnosci’, wynikajgcej m.in. z rozwoju sztucznej
inteligencji, automatyzacji pracy czy globalnych przeksztatcen
demograficznych (Anderson i Rainie, 2023; OECD, 2024).
Prognozowanie staje si¢ tym samym narzedziem umozliwiajagcym
systemom edukacyjnym adaptacj¢ do nowych realiow 1 przygotowanie
uczniow do funkcjonowania w srodowisku nieustannej zmiany.
Rowniez polscy badacze zwracaja uwage, ze opracowywanie prognoz
edukacyjnych staje si¢ wspoOtczesnie nieodzowne, gdyz pozwala
uchwyci¢ kierunki przemian 1 odnalezé¢ si¢ w sytuacji, w ktore]
tradycyjne modele ksztalcenia przestaja odpowiada¢ potrzebom
spolecznym oraz wyzwaniom cywilizacyjnym (Batorski, 2021; Dylak,
2020; Szkudlarek, 2021, Kwiatkowski, 2025). Prognozy umozliwiajg
uwzglednienie roli technologii, nowych sposobow komunikacji, a takze
konsekwencji wydarzen globalnych, takich jak pandemia COVID-19,
KtOra unaocznita konieczno$¢ szybkiej transformacji metod i narzedzi
dydaktycznych  (Pyzalski, 2020; Plebanska 1 wsp., 2021;
Mydtowska, 2020).

Analiza najnowszych badan i publikacji. Jednoczesnie w
literaturze podkresla si¢ ambiwalentny charakter wszelkich
przewidywan dotyczacych przysziosci edukacji. Prognozy — cho¢
niezb¢dne — obarczone sg ryzykiem uproszczen, nadinterpretacji lub
btednych zatozen, wynikajacych z nieprzewidywalnosci proceséw
kulturowych, ekonomicznych i technologicznych. Neil Selwyn (2016)
Zwraca uwagg, ze dyskurs ,,przysztosci edukacji” czesto dominuje nad
refleksja nad terazniejszoscig, prowadzac do przeceniania roli
technologii 1 pomijania czynnikow spolecznych. Podobne obawy
pojawiaja si¢ w polskich opracowaniach, w ktérych podkresla sie, ze
prognozy powinny by¢ traktowane jako narzg¢dzia orientacji, a nie jako
jednoznaczne scenariusze (Denek, 2015; Zylinska, 2013). Ryzyko
zwigzane z przewidywaniem przysztosci obejmuje zarowno nadmierne
oczekiwania wobec technologii, jak 1 nieuwzglednienie niecigglosci
czy kryzysow, ktore moga diametralnie zmieni¢ kierunki rozwoju
edukacji. Mimo tych ograniczen prognozowanie pozostaje jednym z
kluczowych elementow wspoiczesnej refleksji pedagogicznej. Pozwala
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lepiej rozumie¢ zaleznosci miedzy trendami spoteczno-technicznymi, a
funkcjonowaniem szkoty, oraz tworzy¢ takie modele edukacji, ktore
beda sprzyja¢ rozwojowi uczniow w warunkach niepewnosci.
Prognozy — pod warunkiem, ze s3 prowadzone rzetelnie, krytycznie 1 z
uwzglednieniem kontekstu — stajg si¢ narzedziem odpowiedzialnego
planowania przysztosci.

W nowoczesnych pracach zagranicznych badacze badajg
problemy etycznych zasad wykorzystania sztucznej inteligencji w
edukacji (Reiss, M. 1., 2021), wizje uczniow dotyczace odpowiedzialne;
postawy wobec wykorzystania Al (Efthymiou, L., Epaminonda, E.,
Ktoridou, D., Michailidis, M., Papakyriakou, A., & Christou, C., 2025;
Medina-Gual, L., & Parejo, J.-L., 2025), §wiadomos¢ etyczna nauczycieli
dotyczaca wykorzystania narzedzi sztucznej inteligencji w edukacji
(Chun Sing Maxwell Ho, John Chi-Kin Lee, 2025; Sharmin, L.,
Kalima, R., Imran, M., 2026), mozliwos¢ wykorzystania generatywnej
sztucznej inteligencji w srodowisku edukacyjnym (Brezovec, E., Zelic,
M, Zagode, A.M., 2026).

Celem artykulu jest analiza problemu etycznego paradygmatu
wykorzystania rzeczywisto$ci wirtualnej 1 sztucznej inteligencji w
procesie nauczania jako trendu wspotczesnej 1 przysztosciowej edukacii.

Metody badawcze obejmuja: teoretyczng analize podstawowych
poje¢ badawczych oparta na analizie wspoiczesnych zrodet
naukowych; analiz¢ tresci zasobow dokumentacyjnych dotyczacych
problemu wykorzystania sztucznej inteligencji 1 rzeczywistosci
wirtualnej w procesie edukacyjnym; modelowanie sytuacji zawodowych.

Prezentacja tekstu glownego. Szerokie zastosowanie
najnowoczesniejszych technologii — wirtualna rzeczywistos¢ 1 sztuczna
inteligencja w edukacji

Postepujaca cyfryzacja zycia spolecznego sprawia, ze edukacja
coraz silniej funkcjonuje w przestrzeni przenikania si¢ Swiata realnego
I wirtualnego. W tym kontekScie szczegdlne znaczenie zyskuja
technologie okreslane mianem przetomowych, wsrod ktérych wirtualna
rzeczywistos$¢ oraz sztuczna inteligencja zajmujg miejsce centralne. Nie
sg one juz wylacznie przedmiotem eksperymentow dydaktycznych,
lecz stopniowo staja si¢ elementem codziennej praktyki edukacyjne;j,

zwlaszcza w szkolnictwie wyzszym, ksztalceniu zawodowym oraz
edukacji dorostych (OECD, 2024; UNESCO, 2021). Ich obecnos¢
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sktania do ponownego namystu nad sposobami organizowania procesu
uczenia si¢, rolg nauczyciela oraz granicami technologicznego wsparcia
edukacji.

Wirtualna rzeczywistos¢ jako przestrzen doswiadczenia
edukacyjnego

Wirtualna rzeczywisto$¢ (VR) umozliwia tworzenie srodowisk
dydaktycznych, ktére przekraczaja ograniczenia tradycyjnej sali
lekcyjnej. Jej potencjatl polega przede wszystkim na zdolnosci do
symulowania sytuacji trudno dostepnych, kosztownych lub obarczonych
ryzykiem, a jednoczes$nie istotnych z punktu widzenia procesu
ksztalcenia. Z tego wzgledu VR znajduje zastosowanie m.in. w edukacji
medycznej, technicznej, inzynieryjnej oraz w przygotowaniu do
wykonywania zawodow wymagajacych podejmowania decyzji w
warunkach wysokiej odpowiedzialnosci (Radianti 1 wsp.., 2020).
Wirtualna rzeczywistos¢ zajmuje szczegolne miejsce wsrod
nowoczesnych technologii edukacyjnych, poniewaz w odroznieniu od
wielu innych narzedzi cyfrowych nie ogranicza si¢ do posredniczenia
w przekazie tresci, lecz tworzy odrebne, immersyjne srodowisko
uczenia si¢. Jej specyfika polega na generowaniu poczucia obecnosci w
symulowanej przestrzeni, co umozliwia uczacym si¢ aktywne
uczestnictwo w sytuacjach edukacyjnych, ktore w warunkach
tradycyjnych sg niedostgpne, trudne do zorganizowania lub obarczone
wysokim ryzykiem. Z tego wzglgdu VR coraz czg$ciej postrzegana jest
nie jako dodatek do dydaktyki, lecz jako jakosciowo nowe medium
edukacyjne. Z perspektywy pedagogicznej istotne jest jednak nie tyle
samo zanurzenie w S$rodowisku wirtualnym, ile sposob, w jaki
doswiadczenie to zostaje wlaczone w proces uczenia si¢. Badania
wskazuja, ze skuteczno$¢ edukacyjna VR zalezy od jakosci
zaprojektowanych scenariuszy dydaktycznych, mozliwosci refleksji
nad dzialaniem oraz powigzania doswiadczen wirtualnych z wiedzg
teoretyczng (Makransky i Petersen, 2019). W tym sensie wirtualna
rzeczywistos¢ nie stanowi alternatywy dla nauczyciela, lecz narzedzie
poszerzajace repertuar metod dydaktycznych, szczegolnie tam, gdzie
uczenie si¢ przez do§wiadczenie ma kluczowe znaczenie (Kolb, 1984).
Jednym z kluczowych mechanizmow dydaktycznych zwigzanych z
wykorzystaniem wirtualnej rzeczywistosci jest immersja, rozumiana
jako subiektywne poczucie ,,zanurzenia” w srodowisku wirtualnym.
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Badania wskazujg, ze wysoki poziom immersji sprzyja koncentracji
uwagi, ogranicza dystraktory zewnetrzne oraz wzmacnia zaangazowanie
poznawcze uczacych si¢ (Radianti 1 wsp., 2020). W konsekwencji VR
szczegllnie dobrze wpisuje si¢ w koncepcje uczenia si¢ przez
doswiadczenie, w ktorych wiedza konstruowana jest poprzez dziatanie,
refleksj¢ 1 analiz¢ wlasnych decyzji (Kolb, 1984). Z pedagogicznego
punktu widzenia istotne jest jednak, aby doswiadczenie wirtualne nie
miato charakteru wylacznie spektakularnego. Skutecznos¢ VR zalezy
od jej osadzenia w strukturze dydaktycznej, obejmujacej
przygotowanie do zadania, mozliwos¢ eksploracji sSrodowiska oraz etap
refleksji po zakonczeniu aktywnosci. Bez tych elementéw immersja
moze prowadzi¢ do przecigzenia poznawczego lub powierzchownego
przetwarzania tresci (Makransky 1 Petersen, 2019).

Analiza dotychczasowych wdrozen wskazuje, ze wirtualna
rzeczywisto$¢ znajduje szczegodlne zastosowanie w tych obszarach
edukacji, w ktérych kluczowe znaczenie ma praktyczne dziatanie,
symulacja ztozonych procesow lub trening decyzyjny. Dotyczy to m.in.
ksztalcenia medycznego, technicznego, wojskowego, ratowniczego, a
takze edukacji zawodowej 1 akademickiej (Radianti 1 wsp., 2020). VR
umozliwia wielokrotne powtarzanie procedur, popetnianie btedow bez
realnych konsekwencji oraz analize wilasnych dziatan, co sprzyja
glebszemu uczeniu sie. W kontekscie pedagogiki coraz czesciej podkresla
si¢ rowniez potencjat VR w rozwijaniu kompetencji spolecznych 1
emocjonalnych. Symulacje sytuacji interpersonalnych, konfliktowych
czy zawodowych pozwalajg ¢wiczy¢ empati¢, komunikacje oraz
podejmowanie decyzji w warunkach kontrolowanych, ale jednoczesnie
zblizonych do rzeczywistych. Tego rodzaju zastosowania majg
szczegoOlne znaczenie w edukacji dorostych, ksztalceniu nauczycieli
oraz przygotowaniu do zawodoéw opartych na pracy z ludzmi.
Wprowadzenie wirtualnej rzeczywistosci do edukacji nie eliminuje roli
nauczyciela, lecz prowadzi do jej przeksztatcenia. Nauczyciel przestaje
by¢ wylacznie zrodlem wiedzy, a staje si¢ projektantem doswiadczen
edukacyjnych, moderatorem procesu uczenia si¢ oraz przewodnikiem
w przestrzeni refleksji nad zdobywanym doswiadczeniem. Wymaga to
nie tylko kompetencji technicznych, lecz przede wszystkim
umiejetnosci dydaktycznego projektowania scenariuszy VR oraz
krytycznej oceny ich wartosci edukacyjnej (Fullan 1 Quinn, 2016).
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W literaturze podkresla si¢, ze brak odpowiedniego przygotowania
kadry pedagogicznej stanowi jedng z glownych barier w
upowszechnianiu VR w edukacji. Technologia ta, cho¢ coraz bardzie;j
dostepna, wymaga S$wiadomego 1 odpowiedzialnego wdrazania,
opartego na celach edukacyjnych, a niec na atrakcyjnosci samego
narzedzia. Pomimo licznych zalet wirtualna rzeczywisto$¢ nie jest
wolna od ograniczen. Wsrdod najczesciej wskazywanych problemow
wymienia si¢ koszty infrastruktury, ograniczong dostepnos¢ sprzetu,
kwestie zdrowotne (np. zm¢czenie wzroku, dezorientacje przestrzenng)
oraz ryzyko nadmiernej stymulacji sensorycznej (Radianti i wsp., 2020).
Istotnym wyzwaniem pozostaje takze zapewnienie rownego dostepu do
technologii  oraz  przeciwdzialanie  poglebianiu  nierdwnosci
edukacyjnych. Z perspektywy pedagogicznej kluczowe jest rowniez
pytanie o granice wirtualizacji edukacji. VR nie powinna zastepowac
bezposrednich relacji spolecznych, lecz je uzupehia¢, oferujac
doswiadczenia, ktorych nie da si¢ zrealizowac w Swiecie rzeczywistym.
Jak podkreslajag autorzy analiz krytycznych, technologia staje si¢
wartoscig edukacyjng dopiero wowczas, gdy stuzy rozwojowi
podmiotowosci uczacych si¢, a nie ich redukcji do roli uzytkownika
systemu (Selwyn, 2016).

W  prognozach dotyczacych rozwoju edukacji wirtualna
rzeczywistos¢ jawi si¢ jako technologia, ktéra bedzie stopniowo
integrowana z innymi rozwigzaniami cyfrowymi, w tym z systemami
opartymi na sztucznej inteligencji. Tego rodzaju integracja moze
prowadzi¢ do powstawania adaptacyjnych S$rodowisk uczenia sig,
reagujacych na dziatania ucznia 1 dostosowujacych przebieg
doswiadczenia edukacyjnego do jego potrzeb. Jednoczesnie literatura
podkresla, ze przysztos¢ VR w edukacji zalezy nie tylko od rozwoju
technologicznego, lecz przede wszystkim od decyzji pedagogicznych,
etycznych i organizacyjnych podejmowanych przez instytucje
edukacyjne (UNESCO, 2021).

Sztuczna inteligencja jako narzedzie wspomagania procesu
uczenia si¢

Roéwnolegle do rozwoju technologii immersyjnych obserwuje si¢
dynamiczny wzrost zainteresowania sztuczng inteligencja (Al) w
edukacji. Jej zastosowanie koncentruje si¢ przede wszystkim na
analizie danych edukacyjnych, personalizacji procesu uczenia si¢ oraz
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wspieraniu nauczycieli w monitorowaniu postgpoOw uczniow. Systemy
oparte na Al umozliwiajg dostosowywanie tresci do indywidualnych
potrzeb uczacych si¢, identyfikowanie obszarow trudnosci oraz
proponowanie zindywidualizowanych $ciezek ksztalcenia (Holmes 1
wsp., 2019). Jednoczesnie w literaturze podkresla si¢, ze wdrazanie
sztucznej inteligencji w edukacji nie jest procesem neutralnym
aksjologicznie. Pojawiaja si¢ pytania dotyczace przejrzystosci
algorytmow, ochrony danych, a takze ryzyka przenoszenia uprzedzen
spotecznych do systemow cyfrowych (Coeckelbergh, 2022). Z tego
wzgledu coraz cze¢sciej akcentuje si¢ potrzebe zachowania rGwnowagi
pomiedzy efektywnoscig technologiczng a podmiotowym traktowaniem
ucznia oraz autonomig nauczyciela (Selwyn, 2016). W prognozach
dotyczacych przysztosci edukacji wskazuje si¢ na mozliwos¢ faczenia
wirtualnej rzeczywistosci i sztucznej inteligencji w spdjne srodowiska
uczenia si¢. Integracja tych technologii pozwala tworzy¢ adaptacyjne
przestrzenie edukacyjne, reagujace na zachowania uzytkownika w
czasie rzeczywistym 1 dostosowujgce poziom trudnosci oraz charakter
zadan do jego aktualnych kompetencji (Seldon 1 Abidoye, 2018). Takie
rozwigzania sprzyjajag rozwijaniu umiejetnosci  decyzyjnych,
refleksyjnosci oraz kompetencji spotecznych, szczegolnie w kontekstach
symulacyjnych. Nalezy jednak podkresli¢, ze technologiczna
innowacyjnos¢ nie jest rOwnoznaczna z poprawg jakosci edukacji. Jak
wskazujg autorzy analiz systemowych, kluczowe znaczenie ma spojnos¢
pomigdzy celami edukacyjnymi, kulturg organizacyjng instytucji oraz
kompetencjami kadry pedagogicznej (Fullan i Quinn, 2016). Bez tych
warunkow technologie mogg pozosta¢ jedynie efektownym dodatkiem,
pozbawionym realnego wptywu na proces uczenia sig.

Wspotczesna refleksja nad przysztoscig edukacji coraz wyrazniej
zmierza w kierunku poszukiwania réwnowagi pomiedzy innowacja
technologiczng a humanistycznym wymiarem ksztalcenia. UNESCO
(2021) podkresla, ze technologie cyfrowe powinny wzmacnia¢ relacje
spoleczne, sprzyja¢ wspotpracy oraz wspiera¢ rozwoj odpowiedzialnosci
1 krytycznego mys$lenia. W tym ujeciu wirtualna rzeczywistos¢ i
sztuczna inteligencja nie zastepuja relacji pedagogicznej, lecz moga ja
poglebiac, o ile sg wykorzystywane w sposob refleksyjny 1 etycznie
odpowiedzialny.  Szerokie zastosowanie najnowoczesniejszych
technologii w edukacji — w tym wirtualnej rzeczywistosci oraz systemow
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opartych na sztucznej inteligencji — prowadzi do istotnego przesunigcia
akcentow: z samego narzgdzia na tres¢, ktora za jego posrednictwem
jest projektowana, przetwarzana i1 doswiadczana. W srodowiskach
immersyjnych i algorytmicznych to nie technologia jako taka decyduje
o jakosci uczenia si¢, lecz sposob, w jaki organizuje ona doswiadczenie
poznawcze, emocjonalne i aksjologiczne uczacych si¢. W odpowiedzi
na t¢ potrzebe coraz wigkszego znaczenia nabiera rozwijajaca si¢
dziedzina okreslana mianem Content Studies. W przeciwienstwie do
klasycznych badan medioznawczych, skoncentrowanych przede
wszystkim na kanalach komunikacji 1 technologicznych formach
przekazu, Content Studies przesuwa punkt ciezkosci na samg tres¢
(content) — jej strukturg, funkcje oraz wymiar etyczny. Przedmiotem
analizy stajg si¢ tresci tekstowe, wizualne, dzwickowe 1 interaktywne,
a takze ich wplyw na procesy poznawcze, emocjonalne i spoteczne
odbiorcow. W kontekscie edukacji wykorzystujacej VR 1 Al oznacza to
zainteresowanie tym, w jaki sposob treSci edukacyjne konstruuja
znaczenia, uruchamiajg procesy myslenia oraz ksztattuja postawy i
orientacje aksjologiczne uczniow (Jenkins, 2006; Manovich, 2020). Jak
kazda nowa propozycja teoretyczna, Content Studies rozwija si¢ w
napieciu pomiedzy innowacja a krytyka. Czes¢ badaczy wskazuje, ze
badania nad trescig cyfrowa moga by¢ prowadzone w ramach
istniejacych juz dyscyplin, takich jak medioznawstwo, analiza tresci,
lingwistyka komputerowa czy semiotyka obliczeniowa. W tym ujeciu
tworzenie nowej dyscypliny bywa postrzegane jako ryzyko
fragmentaryzacji pola badawczego 1 powielania narzedzi metodo-
logicznych (Floridi, 2025). Argument ten stanowi istotny glos w
debacie nad statusem epistemologicznym Content Studies 1 zasadnos$cig
je] instytucjonalizacji. Jednoczesnie jednak rozwdj sztucznej
inteligencji oraz technologii immersyjnych ujawnia ograniczenia
tradycyjnych ram analitycznych. Wspotczesne tresci edukacyjne nie
maja juz charakteru statycznego — sg dynamiczne, adaptacyjne i
wspottworzone przez algorytmy, systemy rekomendacyjne oraz
uzytkownikow. Jak zauwaza Floridi (2014, 2025), funkcjonujemy dzis$
w infosferze, rozumianej jako wspdlne srodowisko bytowania
cztowieka, danych 1 technologii informacyjnych. Z tej perspektywy
sztuczna inteligencja przestaje by¢ jedynie narzedziem wspomagajacym
proces dydaktyczny, a staje si¢ aktywnym uczestnikiem procesu
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poznania, wplywajacym na sposob wytwarzania tresci, organizowania
doswiadczen edukacyjnych 1 interpretowania rzeczywistosci. W
kontekscie edukacyjnym Content Studies moze peti¢ funkcje ramy
teoretycznej 1 metodologicznej dla projektowania tresci dydaktycznych
w Srodowiskach opartych na VR 1 Al. Pozwala to integrowac refleksje
nad poznaniem, emocjami 1 wartosciami z praktycznymi zasadami
projektowania przekazu. Badania z zakresu projektowania
multimedialnego wskazuja, ze struktura tresci, jej spojnos¢ poznawcza
oraz sposob angazowania odbiorcy majg kluczowe znaczenie dla
efektywnosci uczenia si¢ (Clark 1 Mayer, 2016; Mayer 1 Fiorella, 2022).
Wspotpraca z systemami sztucznej inteligencji umozliwia ponadto
tworzenie tresci adaptacyjnych, dostosowanych do indywidualnych
potrzeb poznawczych, tempa uczenia si¢ oraz uwarunkowan
emocjonalnych uczniéw. Tak rozumiane zastosowanie najnowo-
czes$niejszych technologii poszerza rowniez spoteczny wymiar
edukacji. Projektowanie tresci z uwzglednieniem rdéznorodnosci
kulturowej, jezykowej 1 poznawczej sprzyja inkluzywno$ci oraz
umozliwia uczestnictwo w procesie uczenia si¢ osobom o
zréznicowanych mozliwosciach 1 doswiadczeniach. Jak podkresla
James Paul Gee (2017), uczenie si¢ w srodowiskach cyfrowych ma
potencjat tworzenia wspolnot praktyki, w ktorych wiedza powstaje w
interakcji, dialogu 1 wspotdziataniu. W tym sensie technologie VR 1 Al,
analizowane przez pryzmat Content Studies, nie tylko zwigkszaja
efektywnos$¢ ksztatcenia, lecz takze redefiniujg jego kulturowe i
spoteczne znaczenie (Mydowska, 2025).

Rownowaga miedzy wiedzg a umiejetnosciami w podstawach
programowych i w sylabusach

Szerokie zastosowanie najnowoczes$niejszych technologii w
edukacji, w szczegdlnosci wirtualnej rzeczywistosci oraz systemow
opartych na sztucznej inteligencji, unaocznia jedno z fundamentalnych
napig¢ wspotczesne] dydaktyki — relacje pomiedzy wiedza a
umiejetnosciami  w podstawach programowych 1 sylabusach.
Dynamiczny rozwoj srodowisk cyfrowych sprawia, ze modele
ksztalcenia oparte na kumulatywnym przekazie tresci coraz czescie]
tracg swojg adekwatno$¢ wobec realidéw funkcjonowania uczacych sie¢
w warunkach nadmiaru informacji, algorytmizacji przekazu i
zmienno$ci  kontekstow  spoleczno-zawodowych (OECD, 2024;

46



ISSN 2226-4051. Ecmemucka i emuka nedazoeiyHoi Oii. 2026 Bun. 33
ISSN 2616-6631 Aesthetics and ethics of pedagogical action. 2026. Issue 33

UNESCO, 2021). Nie oznacza to jednak marginalizacji wiedzy jako
kategorii edukacyjnej. Przeciwnie — w warunkach technologicznej
transformacji wiedza zyskuje nowy status epistemologiczny. Przestaje
by¢ traktowana jako zasob do reprodukcji, a staje si¢ punktem
odniesienia dla rozwijania umiej¢tnosci interpretacyjnych, analitycznych
1 refleksyjnych. Réwnowaga miedzy wiedzg a umiejetnosciami nie
polega zatem na ich przeciwstawianiu, lecz na ich funkcjonalnym
powigzaniu, co znajduje potwierdzenie zaro6wno w analizach
systemowych, jak i w badaniach nad projektowaniem programow
ksztalcenia (Biesta, 2015; Fullan 1 Quinn, 2016). Zastosowanie
technologii immersyjnych, takich jak wirtualna rzeczywistos¢, sprzyja
przesuni¢ciu akcentu z biernego przyswajania tresci na ich aktywne
wykorzystywanie w sytuacjach problemowych, symulacyjnych i
decyzyjnych. VR umozliwia uczenie si¢ poprzez doswiadczenie, w
ktorym wiedza deklaratywna zostaje powigzana z dzialaniem i refleksja
nad wlasnym procesem poznawczym (Kolb, 1984; Radianti i wsp.,
2020). W tym sensie sylabusy oparte wylacznie na katalogach tresci
traca swojg funkcjonalnos$¢, jesli nie uwzgledniaja rozwijania
umiej¢tnosci pozwalajagcych na operowanie wiedzag w zmiennych 1
ztozonych kontekstach. Analogiczne wyzwania ujawniajg si¢ w
kontekscie wykorzystania sztucznej inteligencji w edukacji. Systemy
Al, oferujac szybki dostgp do informacji oraz mozliwos¢ generowania
treSci, podwazaja zasadno$¢ ksztalcenia skoncentrowanego na
zapamigtywaniu  faktow. Jednocze$snie wzmacniaja znaczenie
umiejetnosci selekcji, krytycznej oceny 1 interpretacji informacji, a
takze kompetencji metapoznawczych 1 etycznych (Holmes 1 wsp.,
2019; Selwyn, 2016). W tym ujeciu zachowanie rownowagi mi¢dzy
wiedzg a umiejetnosciami staje si¢ warunkiem utrzymania
podmiotowosci uczacego si¢ w  srodowisku algorytmicznie
zaposredniczonego poznania. Istotnym uzupehlieniem tej perspektywy
jest podejScie proponowane przez Content Studies, ktore pozwala
spojrze¢ na podstawy programowe 1 sylabusy nie tylko jako zbiory
tresci 1 efektow uczenia sie, lecz jako struktury znaczen projektujgce
okreslony sposob doswiadczania wiedzy. Z perspektywy tej dyscypliny
kluczowe staje si¢ pytanie nie tylko czego si¢ naucza, ale jakiego
rodzaju tresci sa konstruowane oraz jakie procesy poznawcze,
emocjonalne 1 aksjologiczne uruchamiajg one w srodowiskach opartych
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na VR 1 Al (Jenkins, 2006; Manovich, 2020). Projektowanie tresci
dydaktycznych wymaga zatem $wiadomego integrowania wiedzy
teoretyczne] z dzialaniem, refleksja 1 dialogiem. Zachowanie
rOwnowagi migdzy wiedzg a umieje¢tnosciami w dokumentach
programowych wymaga odejscia od encyklopedycznych ujec tresci na
rzecz bardziej elastycznych struktur, umozliwiajacych aktualizacje
wiedzy, jej reinterpretacj¢ oraz zastosowanie Ww zmiennych
kontekstach. Jak podkresla Gert Biesta (2015), edukacja nie powinna
ogranicza¢ si¢ do produkcji mierzalnych efektéw uczenia sig, lecz
wspieraC rozw0] podmiotowosci 1 zdolnosci odpowiedzialnego
dziatania. W tym sensie rOwnowaga mig¢dzy wiedzg a umiejgtnosciami
staje si¢ jednym z kluczowych wyznacznikow jakosci edukacji w dobie
technologicznej transformacji.

Ksztaltowanie umiejetnosci w naturalnych warunkach
pracy — wspolpraca szkol i uczelni z przedsiebiorstwami

Wspoltczesna refleksja nad edukacjg coraz wyrazniej wskazuje na
ograniczenia ksztalcenia realizowanego wylacznie w warunkach
instytucji  edukacyjnych. Dynamiczne zmiany technologiczne,
organizacyjne i1 kulturowe sprawiaja, ze znaczgca cze$¢ kluczowych
umieje¢tnosci nie moze by¢ w pelni rozwijana w oderwaniu od realnych
kontekstow pracy. W tym sensie przedsigbiorstwa produkcyjne oraz
zaktady uslugowe staja si¢ nie tylko odbiorcami efektow ksztatcenia,
lecz takze istotnymi srodowiskami uczenia si¢, w ktorych mozliwe jest
ksztattowanie kompetencji w sposob sytuacyjny, doswiadczeniowy i
spotecznie zakorzeniony (Billett, 2011; Illeris, 2018). Ksztattowanie
umiejetnosci w naturalnych warunkach pracy pozwala na integracje
wiedzy teoretycznej z praktycznym dziataniem, co pozostaje w zgodzie
z wczesniejszymi rozwazaniami dotyczacymi réwnowagi miedzy
wiedzg a umiejetnosciami w podstawach programowych 1 sylabusach.
W realiach przedsigbiorstw uczenie si¢ ma charakter kontekstowy —
wiedza nie jest przekazywana w sposob abstrakcyjny, lecz ujawnia sig
w dziataniu, rozwigzywaniu probleméw, podejmowaniu decyzji oraz
wspolpracy z innymi uczestnikami procesu pracy. Tego rodzaju
uczenie si¢ sprzyja rozwijaniu kompetencji  adaptacyjnych,
odpowiedzialnoséci zawodowej oraz rozumienia sensu wykonywanych
dziatan (Kolb, 1984; Lave 1 Wenger, 1991, Kwiatkowski, 2025).

48



ISSN 2226-4051. Ecmemucka i emuka nedazoeiyHoi Oii. 2026 Bun. 33
ISSN 2616-6631 Aesthetics and ethics of pedagogical action. 2026. Issue 33

Z perspektywy pedagogiki pracy szczegélne znaczenie ma
wspolpraca szkot 1 uczelni z przedsigbiorcami, ktora umozliwia
tworzenie spojnych sciezek ksztatcenia tgczacych edukacje formalng z
uczeniem si¢ w miejscu pracy. Modele dualne, staze zawodowe,
praktyki studenckie czy projekty realizowane we wspotpracy z
zaktadami pracy pozwalajg na stopniowe przechodzenie od uczenia si¢
,0 pracy” do uczenia si¢ ,,w pracy’ 1 ,przez pracg” (Billett, 2011,
Wiatrowski, 2005, Kwiatkowski, 2025). W takich warunkach
umiejetnosci zawodowe rozwijane s3 rownolegle z kompetencjami
spotecznymi, komunikacyjnymi 1 etycznymi, ktorych nie sposob w
peini symulowaé w srodowisku szkolnym.

Wiaczenie przedsigbiorstw w proces ksztalcenia nabiera
szczegoOlnego znaczenia w kontekscie wczesniejszych rozwazan nad
zastosowaniem nowoczesnych technologii. Srodowiska pracy coraz
czgscie] wykorzystuja rozwigzania cyfrowe, systemy automatyzaciji,
elementy sztucznej inteligencji oraz technologie symulacyjne. W
rezultacie ksztaltowanie umiejetnosci w naturalnych warunkach pracy
staje si¢ uzupehieniem edukacji opartej na VR 1 Al, umozliwiajac
transfer kompetencji nabytych w $rodowiskach symulacyjnych do
realnych sytuacji zawodowych (OECD, 2024). Takie polaczenie
sprzyja poglebionemu uczeniu si¢ oraz refleksji nad granicami
zastosowania technologii w praktyce.

Jednoczesnie wspotpraca edukacji z sektorem przedsiebiorstw nie
jest wolna od wyzwan. W literaturze podkresla si¢ ryzyko
instrumentalizacji edukacji, polegajacej na podporzadkowaniu celow
ksztatlcenia doraznym potrzebom rynku pracy (Biesta, 2015,
Kwiatkowski, 2025). Z tego wzgledu relacja szkét 1 uczelni z
przedsigbiorcami powinna by¢ oparta na partnerstwie, a nie na prostym
modelu podaz- pobyt odnoszacym si¢ do rynku pracy. Kluczowe
znaczenie ma zachowanie autonomii instytucji edukacyjnych oraz
troska o calosciowy rozwd; uczacych si¢, obejmujacy nie tylko
sprawno$¢ zawodowa, lecz takze zdolnos$¢ krytycznego myslenia,
refleksji etycznej 1 uczenia si¢ przez cate zycie. W tym sensie
ksztattowanie umiejetnosci w naturalnych warunkach pracy mozna
interpretowac jako praktyczng realizacje idei edukacji transgresyjne;.
Przekraczanie granic pomiedzy edukacja formalng a $wiatem pracy nie
oznacza rezygnacji z wartosci akademickich, lecz ich tworcze
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rozszerzenie. Uczen lub student, funkcjonujagc w realnym srodowisku
produkcyjnym lub ustugowym, konfrontuje wiedz¢ z rzeczywistoscia,
uczy si¢ odpowiedzialnosci za decyzje i rozwija zdolnos¢ refleksyjnego
dziatania. W ten sposob proces ksztalcenia staje si¢ droga stawania si¢
profesjonalistg, a jednoczesnie podmiotem zdolnym do krytycznego i
odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym 1 zawodowym.

Intencjonalne  ksztaltowanie  umiejetnosci  spoleczno-
emocjonalnych w edukacji formalnej, pozaformalnej i
nieformalnej — rola Branzowych Centréw Umiejetnosci

W Swietle wezesniejszych rozwazan dotyczacych ksztattowania
umiejetnosci w naturalnych warunkach pracy oraz wspotpracy instytucji
edukacyjnych z otoczeniem spoteczno-gospodarczym, szczegolnego
znaczenia nabiera problem intencjonalnego rozwijania umiejetnosci
spoteczno-emocjonalnych. Kompetencje te, obejmujace m.in.
samoregulacj¢, odpornos¢ psychiczng, empati¢, komunikacje 1 zdolnos¢
wspotpracy, stanowig nieodzowny warunek skutecznego funkcjonowania
jednostki w Ssrodowiskach pracy podlegajacych dynamicznym
zmianom technologicznym i organizacyjnym (OECD, 2015; llleris,
2018). Ich rozwoj nie moze by¢ pozostawiony przypadkowi ani
traktowany jako uboczny efekt ksztatcenia zawodowego.

W edukacji formalnej umiejetnosci spoteczno-emocjonalne coraz
czgsciej uyymowane sg w podstawach programowych 1 sylabusach jako
cele przekrojowe, powigzane z efektami uczenia si¢ w zakresie
kompetencji spotecznych. Jak wskazano wczesniej, rtOwnowaga miedzy
wiedzg a umiejetnosciami wymaga takiego projektowania programow
ksztatcenia, ktore integruje tresci merytoryczne z dzialaniem, refleksja
i odpowiedzialnoscig. Kompetencje spoleczno-emocjonalne petnig w
tym procesie funkcj¢ spajajagcg — umozliwiajg transfer wiedzy do
praktyki oraz adaptacj¢ do zlozonych sytuacji zawodowych i
interpersonalnych (Biesta, 2015).

Istotnym uzupelieniem edukacji formalnej s3 dzialania
realizowane w ramach edukacji pozaformalnej, w tym szkolenia
prowadzone w Branzowych Centrach Umiejetnosci (BCU). Centra te,
funkcjonujace na styku systemu oswiaty, szkolnictwa wyzszego i rynku
pracy, tworza szczegOlne warunki do rozwijania umiej¢tnosci
spoteczno-emocjonalnych w kontekstach zblizonych do realnych
sytuacji zawodowych. Szkolenia w BCU, realizowane we wspotpracy
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z przedsigbiorcami 1 ekspertami branzowymi, sprzyjaja uczeniu si¢
poprzez doswiadczenie, prace zespolowa oraz rozwigzywanie
autentycznych problemow zawodowych. W takich warunkach
kompetencje spoleczne 1 emocjonalne nie sg traktowane jako dodatki
do ksztatcenia technicznego, lecz jako jego integralny komponent
(Kwiatkowski, 2025, Mydtowska, 2024). Odwolujac si¢ do
wcezesniejszych analiz dotyczacych ksztalttowania umiejetnosci w
naturalnych warunkach pracy, mozna stwierdzi¢, ze BCU peknig
funkcje Srodowisk posrednich edukacji pozaformalnej pomiedzy
edukacja formalng a uczeniem si¢ w przedsi¢biorstwach. Uczestnicy
szkolen funkcjonujg w strukturach organizacyjnych, ktore wymagaja
komunikacji, odpowiedzialnosci, radzenia sobie z presjg czasu oraz
wspolpracy interdyscyplinarnej. Tego rodzaju do§wiadczenia sprzyjaja
rozwijaniu odpornosci emocjonalnej 1 kompetencji relacyjnych, ktore —
jak pokazuja badania — majg kluczowe znaczenie dla dlugofalowe;
efektywnosci zawodowej (Billett, 2011; OECD, 2024, Mydtowska
2024, Kwiatkowski, 2023).

Rownolegle do edukacji formalnej 1 pozaformalnej istotng role
odgrywa edukacja nieformalna, zachodzaca w codziennych praktykach
pracy, relacjach zespolowych oraz §rodowiskach cyfrowych. W
kontekscie wcze$niejszych rozwazan nad zastosowaniem VR 1 Al
nalezy podkresli¢, ze technologie te coraz czg¢sciej wykorzystywane sg
rowniez w szkoleniach BCU, m.in. do symulowania sytuacji
spotecznych, treningu komunikacji czy zarzadzania konfliktami. Tego
rodzaju rozwigzania umozliwiajg bezpieczne podejmowanie ,,ryzyka
spotecznego™ — testowanie reakcji emocjonalnych 1 strategii dziatania
w warunkach kontrolowanych, co wpisuje si¢ w ide¢ edukacji
transgresyjnej jako swiadomego przekraczania wlasnych ograniczen
(Kolb, 1984; Radianti 1 wsp., 2020, Mydtowska 2025). Z perspektywy
calosciowego modelu ksztatcenia kluczowe znaczenie ma spOjnos¢
pomigdzy edukacjag formalng, pozaformalng 1 nieformalna.
Umiejetnosci  spoleczno-emocjonalne rozwijajg si¢ najefektywniej
wtedy, gdy uczacy sie do§wiadcza ich znaczenia w r6znych kontekstach
— w szkole lub na uczelni, w szkoleniach BCU, a nastgpnie w realnym
srodowisku pracy. Jak podkreslajg raporty mig¢dzynarodowe,
kompetencje te stanowig fundament uczenia si¢ przez cale zycie oraz
warunek odpowiedzialnego i refleksyjnego korzystania z wiedzy i
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technologii (UNESCO, 2021; OECD, 2024). W tym sensie szkolenia
realizowane w Branzowych Centrach Umiejgtnosci mozna postrzegac
jako wazny element systemowego podejscia do intencjonalnego
ksztattowania umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych. tacza one
wymagania rynku pracy z celami edukacji rozumianej szeroko — jako
proces wspierania podmiotowosci, zdolno$ci wspotdziatania i
odpowiedzialnosci spotecznej. Tak rozumiane ksztalcenie wpisuje si¢
w przedstawiong wczesniej koncepcje edukacji transgresyjnej, w ktorej
rozw¢j zawodowy nie jest oddzielony od rozwoju osobowego, lecz
stanowi jego integralng czegsc.

Zroznicowane modele ksztalcenia zawodowego jako
odpowiedz na zmiennos$¢ rynku pracy

Wspotczesne ksztatcenie zawodowe coraz wyrazniej odchodzi od
jednorodnych, linearnych modeli przygotowania do zawodu na rzecz
rozwigzan zroznicowanych, elastycznych i kontekstowo osadzonych.
Zmiany technologiczne, przeobrazenia Struktur zatrudnienia oraz
rosngce znaczenie kompetencji adaptacyjnych sprawiaja, ze tradycyjny
model ksztalcenia, oparty na jednokierunkowym transferze wiedzy i
jednorazowym przygotowaniu do okreslonej profesji, traci swoja
funkcjonalnos¢ (OECD, 2024). W jego miejsce pojawiaja si¢ modele
hybrydowe, modutowe i1 dualne, integrujace edukacje¢ formalng z
uczeniem si¢ w srodowisku pracy. Zrdznicowanie modeli ksztatcenia
zawodowego pozostaje w bezposrednim zwigzku z wczesnie]
omawiang potrzebg zachowania rownowagi miedzy wiedzg a
umigjetnosciami. Modele te umozliwiajg bowiem roznicowanie
proporcji pomi¢dzy ksztalceniem teoretycznym a praktycznym w
zaleznosci  od  specyfiki branzy, poziomu ksztalcenia oraz
indywidualnych potrzeb uczacych si¢. Jak wskazuja badania nad
uczeniem si¢ zawodowym, kompetencje nabywane w realnych
kontekstach pracy maja charakter gleboko sytuacyjny 1 trudno
zastepowalny przez symulacje¢ dydaktyczng, nawet przy wykorzystaniu
zaawansowanych technologii (Billett, 2011; Lave i Wenger, 1991).
Jednym z najbardziej rozpowszechnionych rozwigzan sg modele
dualne, 1aczace ksztalcenie instytucjonalne z systematycznym
uczeniem si¢ w przedsiebiorstwach. Ich istotg jest nie tylko rownolegte
funkcjonowanie dwoch srodowisk edukacyjnych, lecz takze stopniowe
przechodzenie od uczenia si¢ ,,pod nadzorem” do samodzielnego
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wykonywania zadan zawodowych. Modele te sprzyjaja rozwijaniu
kompetencji technicznych, ale roOwniez umiejetnosci spotecznych 1
emocjonalnych, takich jak odpowiedzialnos¢, wspolpraca czy radzenie
sobie z presja organizacyjng (Illeris, 2018).

Obok modeli dualnych coraz wigksze znaczenie zyskuja
rozwigzania modutowe i kompetencyjne, ktore umozliwiajg elastyczne
konstruowanie S$ciezek ksztalcenia oraz ich dostosowywanie do
zmieniajgcych si¢ potrzeb rynku pracy. Modutowos¢ sprzyja uczeniu
si¢ przez cale zycie, umozliwiajac uzupehlianie kwalifikacji,
przekwalifikowanie oraz taczenie rol zawodowych. W tym sensie
zroznicowane modele ksztalcenia zawodowego wpisujg sie w
koncepcj¢ edukacji  transgresyjnej, rozumianej jako proces
przekraczania sztywnych granic pomiedzy edukacja a praca, teorig a
praktyka, stabilnoscia a zmiang (Kozielecki, 2001; Biesta, 2015).
Szczegolng role¢ w rozwijaniu zréznicowanych modeli ksztalcenia
zawodowego odgrywaja Branzowe Centra Umiejetnosci, ktore — jak
zaznaczono wczesniej — funkcjonuja na styku edukacji formalne;,
pozaformalnej 1 rynku pracy. W kontekscie wczesniejszych rozwazan
nad zastosowaniem VR 1 Al warto podkresli¢, ze technologie te petnig
funkcje wspierajaca zroznicowane modele ksztalcenia zawodowego,
lecz nie zastgpuja uczenia si¢ w realnych warunkach pracy. VR 1 Al
umozliwiajg przygotowanie do wykonywania zadan zawodowych,
rozwijanie kompetencji decyzyjnych oraz bezpieczne eksperymentowanie,
jednak dopiero konfrontacja z rzeczywistym sSrodowiskiem
organizacyjnym pozwala na pelne uksztaltowanie tozsamosci
zawodowej 1 odpowiedzialnosci za dziatanie (Radianti 1 wsp., 2020;
Kolb, 1984). Zr6znicowanie modeli ksztalcenia zawodowego nalezy
zatem postrzegac nie jako fragmentaryzacje systemu edukacji, lecz jako
odpowiedZz na zlozono$¢ wspotczesnego swiata pracy. Modele te
umozliwiajg tworzenie elastycznych, wieloetapowych $ciezek rozwoju
zawodowego, w ktorych wiedza, umiejetnosci 1 kompetencje
spoteczno-emocjonalne wzajemnie si¢ uzupetniajg. W takim ujeciu
ksztatcenie zawodowe przestaje by¢ etapem zamknigtym, a staje si¢
procesem cigglym, wpisanym w logike¢ uczenia si¢ przez cale zycie oraz
odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym 1 gospodarczym.
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Projektowanie nowoczesnej infrastruktury edukacyjnej jako
warunek realizacji prognoz rozwojowych

Projektowanie nowoczesnej infrastruktury edukacyjnej stanowi
jeden z kluczowych elementow prognozowania rozwoju systemow
ksztatlcenia. Wspotczesna infrastruktura nie moze by¢ rozumiana
wylgcznie jako zaplecze techniczne procesu dydaktycznego, lecz jako
ztozone srodowisko uczenia sig, integrujgce przestrzen fizyczna,
cyfrowg 1 spoteczng. W tym sensie infrastruktura edukacyjna staje si¢
nosnikiem okreslonej wizji edukacji przysztosci, odzwierciedlajac
prognozowane kierunki rozwoju kompetencji, relacji pedagogicznych
oraz modeli ksztalcenia (OECD, 2024; UNESCO, 2021). W
perspektywie prognostycznej szczegdlnego znaczenia nabiera odejscie
od tradycyjnych, hierarchicznych uktadéw przestrzeni edukacyjnej na
rzecz rozwigzan elastycznych, modulowych 1 adaptacyjnych.
Przestrzenie te projektowane sg z mysla o réznorodnych formach
aktywnosci: pracy zespotowej, uczeniu si¢ projektowym, symulacjach,
refleksji indywidualnej oraz wspotpracy z otoczeniem spoleczno-
gospodarczym. Jak wskazuja analizy miedzynarodowe, infrastruktura
przysztosci powinna wspiera¢ nie tylko przekaz 1 samodzielne
zdobywanie wiedzy, lecz takze rozwoj umiejetnosci spotecznych,
kreatywnosci 1 zdolnosci rozwigzywania problemow w warunkach
niepewnosci (OECD, 2019). Istotnym elementem nowoczesnej
infrastruktury edukacyjnej jest integracja technologii cyfrowych, w tym
srodowisk wirtualnej rzeczywistosci oraz systemOw opartych na
sztucznej inteligencji. Rozwigzania te wymagaja odpowiednio
zaprojektowanych przestrzeni — laboratoriéw symulacyjnych, pracowni
immersyjnych, centrow kompetencji czy hybrydowych s§rodowisk
uczenia si¢, ktore umozliwiaja plynne przechodzenie pomiedzy
doswiadczeniem wirtualnym a dziataniem w Swiecie rzeczywistym. Z
perspektywy wczesniejszych rozwazan dotyczacych ksztatcenia w
naturalnych warunkach pracy oraz funkcjonowania Branzowych
Centréw Umiejetnosci, infrastruktura ta peilni funkcje pomostu
pomiedzy edukacja formalng a Srodowiskiem zawodowym. Efekty
prognozowania w obszarze infrastruktury edukacyjnej ujawniajg si¢
roéwniez w rosngcym znaczeniu przestrzeni wspolnych, sprzyjajacych
interakcjom spotecznym 1 uczeniu si¢ nieformalnemu. Badania nad
uczeniem si¢ sytuacyjnym wskazujg, ze znaczgca czeSC Procesow
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edukacyjnych zachodzi poza formalnie zorganizowanymi zaJ e;c1am1 W
przestrzeniach umozllwqucych dialog, wspolpracg 1 wymiang
doswiadczen (Lave 1 Wenger, 1991). Projektowanie infrastruktury
uwzgledniajacej te potrzeby sprzyja rozwijaniu kompetencji spoteczno-
emocjonalnych, ktore — jak wskazano wczesniej — stanowig niezbedny
komponent przygotowania do funkcjonowania w ztozonych
srodowiskach pracy. W wymiarze prognostycznym coraz cze¢sciej
podkresla si¢ takze znaczenie infrastruktury inkluzyjnej 1 dostgpne;,
projektowanej zgodnie z zasadami uniwersalnego projektowania.
Przysztos¢ edukacji wigze si¢ bowiem z rosnacg roznorodnoscig
uczestnikow procesu ksztatcenia — pod wzgledem wieku, doswiadczen
zawodowych, mozliwosci poznawczych 1 kulturowych. Infrastruktura
edukacyjna, ktora nie uwzglednia tej roznorodnosci, moze stac si¢
czynnikiem wykluczenia, zamiast wspiera¢ uczenie si¢ przez cate zycie
(UNESCO, 2021).

Z perspektywy pedagogiki transgresyjnej projektowanie
nowoczesnej infrastruktury edukacyjnej mozna interpretowac jako
materialny wymiar przekraczania dotychczasowych granic edukaciji.
Przestrzen edukacyjna nie jest tu neutralnym tlem dla procesu
ksztatcenia, lecz aktywnym uczestnikiem tego procesu, ksztattujacym
sposoby myslenia, dziatlania i wspolpracy. Jak zauwaza G. Biesta
(2015), warunki, w jakich odbywa si¢ edukacja, maja bezposredni
wplyw na to, jakie formy podmiotowosci sag w niej mozliwe.
Infrastruktura przysztosci powinna zatem sprzyja¢ nie tylko
efektywnosci, lecz takze refleksji, odpowiedzialnosci 1 autonomii
uczacych si¢. Efekty prognozowania w obszarze infrastruktury
edukacyjnej widoczne sg rOwniez w przesunieciu akcentu z trwatych,
jednofunkcyjnych obiektéw na rozwigzania elastyczne 1 skalowalne,
zdolne do adaptacji do zmieniajacych si¢ potrzeb edukacyjnych i
technologicznych. Tak rozumiana infrastruktura staje si¢ elementem
dtlugofalowe;j strategii rozwoju edukacji, umozliwiajacej reagowanie na
nieprzewidywalno§¢ zmian spolecznych, technologicznych i
gospodarczych. W tym sensie projektowanie infrastruktury edukacyjnej
nie jest jedynie zadaniem architektonicznym czy technicznym, lecz
integralnym elementem myslenia prognostycznego o przysztosci edukacji.

Podsumowanie. Przeprowadzone analizy pozwalajg stwierdzic,
ze przyszto$¢ edukacji ksztaltowana bedzie przez splot czynnikow
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technologicznych, spotecznych 1 kulturowych, przy czym kluczowsg
role odegraja rozwigzania oparte na sztucznej inteligencji oraz
wirtualnej rzeczywistosci. Prognozowanie w obszarze edukacji nie
moze mie¢ charakteru deterministycznego — nie polega na
przewidywaniu konkretnych narzedzi czy modeli organizacyjnych, lecz
na identyfikacji prawdopodobnych kierunkéw zmian oraz warunkow,
w ktorych technologie te moga sprzyja¢ rozwojowi podmiotowosci
uczacych sie¢ lub prowadzi¢ do jej ostabienia (OECD, 2024; UNESCO,
2021). Jednym z najbardziej wyraznych elementdw prognozy jest
zmiana funkcji wiedzy w systemach edukacyjnych. W warunkach
powszechnego dostepu do informacji oraz wykorzystania systemow Al
generujacych 1 przetwarzajacych tresci, wiedza przestaje byc
rozumiana jako zaséb do reprodukcji. Jej znaczenie przesuwa si¢ w
strong interpretacji, krytycznej oceny i odpowiedzialnego zastosowania.
Prognozy wskazuja, ze edukacja przysztosci bedzie w coraz wigkszym
stopniu koncentrowac si¢ na rozwijaniu kompetencji metapoznawczych
1 etycznych, umozliwiajacych $wiadome korzystanie z narzedzi
opartych na sztucznej inteligencji (Selwyn, 2016; Holmes i wsp., 2019).

Wirtualna rzeczywisto$¢ stanowi drugi istotny element prognozy
rozwoju edukacji, szczegdlnie w obszarze ksztatcenia zawodowego,
akademickiego 1 ustawicznego. VR umozliwia tworzenie immersyjnych
srodowisk uczenia si¢, w ktorych wiedza integrowana jest z dzialaniem,
doswiadczeniem 1 refleksja. Prognozy jednoznacznie wskazuja, ze
technologie immersyjne beda coraz czesciej wykorzystywane do
symulowania ztozonych sytuacji zawodowych 1 spotecznych, treningu
decyzyjnego oraz rozwijania kompetencji spoteczno-emocjonalnych w
warunkach bezpiecznego eksperymentowania (Radianti i wsp., 2020;
Makransky & Petersen, 2019). Jednoczesnie podkresla sig, ze VR nie
zastgpi uczenia si¢ w realnych warunkach pracy, lecz bedzie penic¢
funkcje pomostu pomiedzy teorig a praktyka. Prognozujac przysztosé
edukacji, nalezy zwrdci¢ uwage na synergiczne oddziatywanie Al1 VR.
Integracja tych technologii prowadzi do powstawania adaptacyjnych
srodowisk uczenia si¢, w ktoérych doswiadczenie immersyjne moze by¢
dynamicznie dostosowywane do potrzeb, tempa 1 stylu uczenia si¢
uczestnikow. Tego rodzaju rozwigzania majg potencjal wzmacniania
indywidualizacji ksztalcenia, jednak jednoczesnie rodzg pytania o
granice algorytmizacji procesu edukacyjnego oraz o zachowanie
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relacyjnego i etycznego wymiaru edukacji (Floridi, 2014; UNESCO,

2021). Istotnym elementem prognozy jest rowniez wptyw Al 1 VR na

modele ksztalcenia oraz infrastrukturg edukacyjng. Przysztos¢ edukacji

bedzie wymagata przestrzeni hybrydowych — laczacych srodowiska
fizyczne, cyfrowe i wirtualne — zdolnych do wspierania uczenia si¢
formalnego, pozaformalnego 1 nieformalnego. W tym kontekscie
szczegolna rola przypada instytucjom takim jak Branzowe Centra

Umiegjetnosci, ktore mogg sta¢ si¢ laboratoriami wdrazania technologii

immersyjnych i systemdéw Al w sposob pedagogicznie uzasadniony i

spotecznie odpowiedzialny (OECD, 2024). Z perspektywy edukacji

transgresyjnej Al i VR mozna interpretowaé¢ jako narzedzia
przekraczania dotychczasowych granic poznania i do§wiadczenia, pod
warunkiem ze ich wykorzystaniu towarzyszy refleksja aksjologiczna.

Prognoza przysztosci edukacji nie polega bowiem na maksymalizacji

technologii, lecz na zdolnosci do ich krytycznego osadzania w

wartosciach takich jak autonomia, odpowiedzialnos¢ 1 troska o relacje

miedzyludzkie. Jak wskazuje Kozielecki (2001), transgresja prowadzi
do rozwoju tylko wowczas, gdy przekraczanie granic nie odbywa si¢
kosztem sensu 1 podmiotowosci. Podsumowujac, przysztos¢ edukacji —
ujmowana w kategoriach prognozy — rysuje si¢ jako proces stopniowej
integracji sztucznej inteligencji 1 wirtualnej rzeczywistosci z edukacja

formalng, pozaformalng 1 nieformalng. Efekty tej integracji nie sg z

gory przesadzone. Zaleza od decyzji dotyczacych projektowania

programOw ksztalcenia, infrastruktury edukacyjnej oraz sposobu
rozwijania kompetencji poznawczych, spotecznych 1 etycznych.

Prognoza ta wskazuje raczej map¢ mozliwych drog niz jeden scenariusz

przysztosci, pozostawiajagc  odpowiedzialno§¢ za jej ksztalt

wspotczesnym pedagogom, decydentom 1 projektantom edukacji.
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beama Muonoecvka, Cmeghan Keamroecokuii

MAMWBYTHE OCBITH - EJJEMEHTH JIATHOCTUKH

B oensoositi cmammi Ha 0cHO8I CyuaACHUX O00CNIONCEHb, HOPMAMUBHUX OOKYMEHMIB
IOHECKO ananizyemocss npobrema emuunoi napaouemu 6UKOPUCMAHHS GIPMYAIbHOL
peanbHoCmi | Wmy4Ho20 IHmeleKmy 6 npoyeci Ha8UaHHs K MPEeHO CYYACHOI | MatlOymHbol
oceimu. 3aKyeHmo8awo yeazy Ha MOMY, WO OOHUM i3 KIIOYOBUX MEXAHI3MI8 HABYAHHS,
NOG'A3aHUX 3 BUKOPUCMAHHAM GIPMYAIbHOI PealbHOCMI, € 3aHYPEHHs, SAKe PO3YMIEMbCs AK
cyb'exkmuene 6i0Uymms «3aHypeHHs» y ipmyavHe cepedosuuje. Y nedazo2iunomy KOHmeKcmi
odeoani Oinbuie NIOKpecatoemvcss nomenyian eipmyanvroi peanvrnocmi (VR) y po3eumky
COYIaNbHUX Ma emMOoyiuHux KomnemeHnyiu ocooucmocmi. MooenoeanHs MidcocooOucmicHux,
KOHMIIKMHUX ma npogheciinux cumyayitl yepe3 nocepeoHuymeo eipmyafzbnoi' peanbHocmi
00360I51€  pO38USAMU  eMNamilo, KOMYHIKayilo ma 30amuicms HAPUUMAmu  piuleHHs y
KOHMPONbOBAHUX, dlle pealicmuyHux ymogax. [losedeno, wjo 6npoeaoddceHHs GipmyanbHOL
peanvHocmi 8 0cC8imy He CKACO8YE pOb GYUmMens, 4 HABNAKU Hpu3eooums 00 il
mpancgopmayii: uumens nepecmae Oymu UKIIOUYHO OHCEPELIOM 3HAHb | CMAE PO3POOHUKOM
0CBIMHBLO2O Q0CBI0Y, NOCEPEOHUKOM OCBIMHBLO2O NPOYECY MA NPOBIOHUKOM Y peaeKcii Hao
Habymum 0oceioom. OOIPYHMOBAHO, WO BIPMYATbHA PealbHICMb He NOBUHHA 3AMIHI08AMU
NpAMI  COYIaNbHI CMOCYHKU, @ OONOBGHIOBAMU iX, NPONOHYIOUU O00CBI0, AKUN HEeMONCIUBO
peafzi3y6amu 6 peanvrHomy ceimi. 3’Ac08aHO, WO NAPANEIbHO 3 PO3GUMKOM IMEPCUGHUX
MEeXHON02Il CNOCMepPieaemvcs OUHAMIYHE 3POCMANHS iHmepecy 00 WMYYHO20 IHMeleKm)y 8
oceimi, 1020 3ACMOCYBAHHA 30CePe0NCeHO HA aHaNi3l OC8IMHIX OaHux, nepcoHanizayii
0C8IMHbO20 Npoyecy ma NIOMPUMYi GuUMeENi8 )y MOHIMOPUHZY Npocpecy VUHIB.
Koncmamosano, wo eipmyanvna peanvhicme ma wmyuyHuil IHmMeNeKm He 3aMIHIOIOMb
neoazo2iuti 8IOHOCUHU, ale MOXCYMb NO2IUOUMU IX 3a YMOBU peqhleKCUBHO20 Ma emuyHo20
BUKOpUCMAHHA. 30cepeddiceHo Yy8azy Ha nomeHyiali npogecitinozo cepedosuya y KOHmeKcmi
cnignpays  MidC  WKONAMY,  YHIg@epcumemamu,  Oi3Hec-IHCmMUmyyisimu,  @GopmaibHoi,
Hegopmanvroi ma ingopmanvHoi ocsimu y npoyeci po3eumKy CoyiaibHO-eMOYIUHUX HABUHOK
paxisyis.

Knrouogi cnoea: gipmyanvha peanvhicms, wmyyHuu iHmenekm, y4umenb, COYianbHO-
eMOYItiHULL PO3BUMOK, pe@hlieKcis, KOMYHIKayis, eipmyaibHe cepedosuuye, OC8IMHIll npoyec,
Maubymui ghaxisyi.
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