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Wstep

Poradnikiem realizacji projektu edukacyjnego konczymy jako Wyzsza Szkola Pedagogiczna
im. Janusza Korczaka wdrazanie waznego projektu pt. ,Kompetencje kluczowe droga do kariery”,
ktory realizowany byl w latach 2009—2013. Przez ponad 3,5 roku zespot ekspertow Uczelni wraz
z kadrag nauczycielska 40 szkot objetych wsparciem, rozwijal kompetencje uczniow szkét ponadgim-
nazjalnych, wazne dla podniesienia ich szans edukacyjnych i na rynku pracy. Poprzez liczne dziala-
nia projektu, probowali$émy jako Uczelnia dostosowaé kompetencje uczniow do wymogoéw wspol-
czesnoSci zwigzanych z konieczno$cia postugiwania sie narzedziami IT, bardzo dobra znajomoécia
przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, posiadaniem postawy przedsiebiorczej i kreatywne;j.
PowiazaliSmy nasze dzialania z lokalnymi potrzebami na bazie wypracowanego ponadregionalnego
programu rozwijania umiejetnoéci uczniow. Celem projektu bylo takze nabycie umiejetnosci miek-
kich coraz bardziej istotnych w kontekscie rozwoju osobistego i zawodowego.

Realizacja projektu zgodna byla z misja Uczelni, ktéra podkresla adresowanie ustug eduka-
cyjnych i aktywizujacych do srodowisk mniej zamoznych, o nizszych szansach rozwoju i dyna-
mice spoleczno-gospodarczej. Z tego tez powodu wsparciem objeli$my gtownie szkoly i uczniow
z mniejszych miejscowosci, gdzie przed uruchomieniem projektu nie bylo bogatej oferty zaje¢
pozalekeyjnych i wyréwnawczych, ani wystarczajacych $rodkow finansowych na rozwijanie pasji
i zainteresowan uczniéw w ramach dodatkowych zaje¢. Mamy nadzieje, ze projekt przyczynil sie
do zmiany tej sytuacji i dal uczniom oraz szkolom wiele mozliwo$ci rozwojowych w wymiarze in-
dywidualnym i zbiorowym.

Publikacja, ktéra pozostawiamy po naszym projekcie przeznaczona jest dla dyrektorow szkot
i innych placowek edukacyjnych, a takze dla nauczycieli i os6b, bioracych udzial w realizacji pro-
jektow edukacyjnych. Jest ona swoistego rodzaju przewodnikiem, pozwalajacym zwiekszy¢ atrak-
cyjno$¢ programoéw nauczania w zakresie rozwijania kompetencji matematyczno-przyrodniczych,
przedsiebiorczosci oraz tzw. miekkich umiejetnoSci. Wyrazamy nadzieje, ze bedzie ona drogo-
wskazem dla wielu §rodowisk jak realizowac przedsiewziecia edukacyjne.

W tym miejscu pragne podziekowaé wszystkim osobom, ktore przyczynily sie do osiagniecia
celéw i rezultatéw projektu, przede wszystkim kadrze zarzadzajacej projektem, licznym eksper-
tom i trenerom, kadrze dydaktycznej szk6l i samym uczniom, ktorzy aktywnie wykorzystali szanse
jaka nadarzyla im sie poprzez uczestnictwo w projekcie.

Wyrazam nadzieje, ze wszystkie dzialania projektu wplynely istotnie na atrakcyjno$é i kon-
kurencyjno$¢ naszych ucznioéw i absolwentow, ktorzy dzieki zdobytej nowej wiedzy oraz dodat-
kowym kompetencjom i umiejetnosciom zwiekszyli szanse na osiagniecie sukcesu edukacyjnego
i zawodowego.

Zapraszam do lektury tego ciekawego i bogatego w tresci poradnika.

Prof. Mirostaw GREWINSKI
Prorektor WSP im. J. Korczaka

Warszawa 10 maja 2013 roku
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Renata Ropela

Recenzja publikacji

W dobie nieustannie zmieniajacej sie rzeczywistoéci gospodarczej, spolecznej
czy tez politycznej kompetencje kluczowe przybieraja na znaczeniu. Stanowig wazny
czynnik innowacji, produktywnos$ci i konkurencyjnosci, a ponadto maja wplyw na
motywacje i zadowolenie pracownikéw oraz jako§¢ wykonywanej przez nich pracy.
Maja fundamentalne znaczenie dla kazdego obywatela spoleczenstwa opartego na
wiedzy. Zapewniaja warto$¢ dodana dla rynku pracy, sp6jnosé spolecznag i aktywne
obywatelstwo, oferujac elastycznosé i zdolno$¢ adaptacji, satysfakcje i motywacje.

Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej w dniu 23 kwietnia 2008 roku usta-
nowila zalecenie w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie
przez cale zycie. Europejskie Ramy Kwalifikacji (ERK) sa wspdlnymi europejskimi ra-
mami odniesienia umozliwiajacymi powiazanie ze sobg réznorodnych krajowych syste-
moéw i ram kwalifikacji w poszczegdlnych panstwach czlonkowskich. Konsekwencja tego
zalecenia bylo uruchomienie w Polsce procesu dokonywania zmian w systemie edukacji.
Jedna z istotnych zmian poprzedzajacych prace nad polskim modelem Krajowych Ram
Kwalifikacji byto wprowadzenie w Zycie nowych podstaw programowych ksztalcenia
ogoblnego i zawodowego. Wazna zmiang, jaka niosa ze soba nowe dokumenty, jest po-
lozenie glownego akcentu na efekty ksztalcenia — opis poszczegoélnych przedmiotéw po
raz pierwszy zostal wyrazony jezykiem efektow. W celach nowej podstawy programowe;j
okreslono, ze efekty ksztalcenia bedg opisane w kategoriach wiadomo$ci, umiejetnosci
oraz postaw. Jak moéwi prof. dr hab. Zbigniew Marciniak, wspotautor nowej podstawy
programowej i byly wiceminister edukacji narodowej, Szkota ma przede wszystkim
ksztalcié umiejetnosci zlozone, czyli rozwijaé ogdélne predyspozycje do radzenia sobie
w zmieniajqcej sie rzeczywistosci. Zadaniem szkoly jest takze wyposazenie uczniow
w umiejetno$¢ skutecznego 1 systematycznego uzupetniania wiedzy, w niektorych za-
kresach w sposob samodzielny, w innych — przez znalezienie i skorzystanie z odpo-
wiedniej oferty edukacyjnej. Nowa podstawa programowa kazdego etapu edukacyjnego
opisuje kompetencje kluczowe, ktore powinny by¢ rozwijane u uczniéw w polskich szko-
ach, aby zapewni¢ im zréwnowazony rozwoj zawodowy i osobisty.



Z analizy niniejszej publikacji wynika, ze istota projektu Kompetencje kluczowe
drogq do kariery realizowanego przez Wyzsza Szkote Pedagogiczna Towarzystwa Wie-
dzy Powszechnej w Warszawie, wspotinansowanego ze Srodkéw Europejskiego Fun-
duszu Spolecznego, bylo rozwijanie wybranych kompetencji kluczowych u uczniow,
bioracych udzial w projekcie. Celem projektu bylo praktyczne wzmocnienie wybranych
zbioro6w umiejetnoscei, ktére docelowo powinny pomdc uczniom swobodnie poruszac
sie w pracy nad wlasnym rozwojem i z sukcesem osiagaé zalozone cele. W ramach pro-
jektu podjeto szereg réznorodnych dzialan edukacyjnych, ktérych nadrzednym zada-
niem bylo rozwijanie i wzmocnienie kompetencji kluczowych — zwieksza one szanse
powodzenia zawodowego i osobistego uczniéw z nich korzystajacych.

W efekcie w publikacji mozna uzyskaé szczegdlowe informacje o realizowanym
projekcie ,,Kompetencje kluczowe droga do kariery” oraz jego wynikach i rezultatach,
poznaé wyniki badan poziomu kompetencji kluczowych posiadanych przez polskich
uczniéw oraz zapoznac sie z dzialaniami, ktére moga stosowaé nauczyciele, aby roz-
wija¢ kompetencje kluczowe u ucznidw.

W artykule Kompetencje kluczowe uczniow w Swietle badan — proba diagnozy
autor analizuje wyniki badan Miedzynarodowego Programu Oceny Umiejetnosci
Uczniow (PISA) z 2009 roku, ktéry sprawdza umiejetnosci w trzech dziedzinach:
czytania i interpretacji, umiejetnoSci matematycznych i rozumowania w zakre-
sie przedmiotéw przyrodniczych. Ponadto, opisuje zalozenia projektu badawczego
sLaboratorium myslenia”, ktérego celem jest pomiar umiejetnosci rozumowania
— logicznego my$lenia. Autor podaje wnioski, wynikajace z przytoczonych badan,
ktore moga by¢ wytycznymi do projektowania procesu edukacyjnego w szkolach
w zakresie przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych. Tekst w interesujacy sposéb
podaje jak analizowa¢ wyniki egzaminéw zewnetrznych i co warto robic¢, aby uczac
dostarcza¢ uczniom wiecej mozliwoéci efektywnego ksztalcenia oczekiwanych umie-
jetnosci. Mimo swoich wyraznie teoretycznych podstaw zawiera w sobie wiele uwag
praktycznych, przydatnych dla kazdego refleksyjnego nauczyciela.

Rozwijanie kompetencji kluczowych a jakosé zycia absolwentéw szkét ponad-
gimnazjalnych w kontekscie uczenia sie przez cale zycie odpowiada na istotne pytanie,
dlaczego warto rozwija¢ kompetencje kluczowe. Uczenie sie przez cale zycie, a zatem
nieustanne podnoszenie kompetencji kluczowych, znajduje odzwierciedlenie w zwiek-
szonej aktywnosci zawodowej oraz zdolnosci do funkcjonowania na rynku pracy polskim
i miedzynarodowym. Dodatkowo ma to takze przelozenie na rozwdj umiejetnoéci adapta-
cyjnych pracownikéw, podniesienie poziomu wyksztalcenia spoteczenistwa, a ostatecz-
nie zmniejszenie obszar6w wykluczenia spolecznego. Tekst wykraczajacy w przyszlosc.
Pokazuje czytelnikowi, w jaki sposob dzisiejsze nauczanie decyduje o losach aktualnych
absolwentow szkot $rednich. Czytelnik moze wyczyta¢ w nich informacje na temat odpo-
wiedzialno$ci jaka spoczywa na realizowanym przez niego sposobie pracy z uczniami.

Nowe formy rozwoju i edukacji — mentoring, tutoring, coaching pokazuje w jaki
spos6b mozna rozwija¢ kompetencje kluczowe. Jak wskazujg autorzy doswiadczenie
wcezesniejszych pokolen uczy nas (...), ze rozwiniecie potencjatu i talentébw oraz nasta-
wienie na kunsztowno$é, precyzje i wysokie rezultaty najlepiej odbywa sie w indywi-

dualnej relacji z drugim czlowiekiem. Mentoring, tutoring oraz coaching sg metodami
indywidualnej pracy z uczniem, ktéra przekladaja sie na jego intensywny rozwoj. Po-
zwalaja doskonali¢ kompetencje personalne i spoleczne, umiejetno$é samooceny i po-
szukiwania wlasnej drogi rozwoju. Kazda z tych trzech metod zaklada zgola odmienny
sposob pracy z uczniem, niemniej jednak, jak trafnie zauwazyli autorzy, wzajemnie sie
one przenikaja i uzupelniaja. Tekst moze dostarczy¢ czytelnikowi wiele inspiracji doty-
czacych niebanalnych mozliwoéci pracy z uczniem. Sytuuje na nowo role nauczyciela.
Dostarcza refleksji na temat odmiennych od powszechnie spotykanych metod pracy
oraz relacji na linii nauczyciel — uczen pozwalajacych uczy¢ bardziej nowoczesnie i — jak
sie wydaje — bardziej efektywnie. Informacje zawarte w tekscie, to takze wskazowki dla
samych uczni6éw pokazujace, w jaki niebanalny sposob zadbac o swdj osobisty rozwdj.

Metoda projektu stwarza szanse rozwijania kompetencji spolecznych poprzez
prace zespolowa, a takze wzmacnia umiejetno$¢ uczenia sie, gdyz to uczacy odpowia-
da za swdj proces edukacyjny. Metoda ta jest opisana w artykule Metoda projektu
a kompetencje kluczowe w spoleczenstwie opartym na wiedzy, ktéry zgodnie z tytu-
lem prezentuje metode pracy dydaktycznej oferujacej uczacemu rzeczywista szanse
uczenia sie i budowania swojego charakteru poprzez reakcje na bodzce ze Swiata. Au-
torka przedstawia zalety tej metody, kolejne etapy oraz wskazuje potencjalne utrud-
nienia w stosowaniu tej metody. Czytelnik, na podstawie omawianego tekstu, nie
tylko moze pozna¢ tworcoéw oraz zasady praktykowania metody projektu, ale przede
wszystkim znajduje w prezentowanym artykule zbior informacji na temat zasad prak-
tykowania cytowanego sposobu pracy w bezposrednim kontakcie ze swoimi ucznia-
mi. Warto nie tylko przeczytaé, ale rbwniez zastosowac w praktyce.

Bardzo duzo cennych informacji i wskazoéwek dotyczacych przygotowywania i re-
alizacji projektow o charakterze edukacyjnym znaleZ¢ mozna w trzeciej — najbardziej
praktycznej — czeSci publikacji. Zawiera ona wnioski z ewaluacji projektu Kompeten-
¢je kluczowe drogq do kariery. Umieszczone w niej zostaly takze opisy mozliwych
trudnos$ci pojawiajacych sie w tego typu projektach oraz rekomendacje rozwiazan,
ktoére mozna zastosowac, aby unikngé trudnych sytuacji.

Kto jest adresatem publikacji? Publikacja jest przeznaczona dla dyrektorow
szkol oraz innych placowek edukacyjnych, a takze dla nauczycieli i osob, bioracych
udzial w realizacji projektéw edukacyjnych. Jest ona swoistego rodzaju przewodni-
kiem, pozwalajacym zwiekszy¢ atrakcyjno$é programoéw nauczania w zakresie rozwija-
nia nauk matematyczno-przyrodniczych i przedsiebiorczoéci. Zadaniem publikacji jest
pomoc we wzbogacaniu procesu edukacyjnego w oparciu o réznorodne sposoby reali-
zacji przedsiewzie¢ edukacyjnych, zwigzanych z rozwijaniem kompetencji kluczowych.
Wiele cennych informacji znajda w niej takze uczniowie i absolwenci szkét ponadgim-
nazjalnych, ktérym zalezy na §wiadomym kreowaniu $ciezki wlasnego rozwoju.

Publikacja podsumowujaca projekt Kompetencje kluczowe drogq do kariery
jest kompendium wiedzy dla os6b, zamierzajacych realizacje projektow edukacyjnych
o podobnej tematyce.

L[] L] L]
Renata Ropela — dyrektor Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdarisku, Superwizor

ds. realizacji projektu ,,Kompetencje kluczowe drogq do kariery” w latach 2010—2011.
L] L] L]
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Od pomystu
do projektu

Rozmowa z Andrzejem Gajkiem, dyrektorem Wydzialu Zamiejsco-
wego w Czluchowie Wyzszej Szkoly Pedagogicznej TWP w Warszawie,
wspohtworea projektu ,,Kompetencje kluczowe droga do kariery”

Jak pojawil sie pomysl na projekt ,,Kompetencje kluczowe droga do kariery”?

Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej zdefiniowaty pojecie kompeten-

¢ji kluczowych 1 okreslily, ze to umiejetnosci, ktére powinnismy ciggle rozwijaé. Do
napisania projektu przyczynila sie réwniez wnikliwa analiza zdawalnosci matur
1 wynikow egzaminu maturalnego z przedmiotéw Scistych: matematyki, biologii,
fizyki, chemii, informatyki. Wowczas matematyka zaczela byé przedmiotem obli-

gatoryjnym. Pomyslelismy, ze
warto co$ zrobié, by nauki Sciste
sprawiaty uczniom mniej kio-
potéw. Mielismy tez drugq idee:
chcielismy, zeby uczniowie chet-
niej 1 odwazniej wybierali studia
techniczne, przyrodnicze 1 Scisle.
To réwniez jeden z priorytetéw
Strategii Lizbonskiej. Poza tym
po zmianach w systemie edukacji
ksztalcenie zawodowe praktycz-
nie przestalo istnieé. ChcieliSmy
zacheci¢ mlodziez do kontynu-
owania nauki w szkotach o profi-
lu technicznym.

Nauczylam sie  pracowaé
w grupie poprzez zajecia w zespole
badawczym. Dzigki nim moge tez
przygotowaé sie do matury z ma-
tematyki, ktora jest ,niestety” obo-
wiqzkowa. Te zajecia sq w tym bar-
dzo pomocne. Wiedza z matematyki
bedzie na pewno bardzo potrzebna
w przyszlosci.
Anna Gruszecka, Kleczew
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Skad w takim razie przedsiebiorczosé? To jeden z przedmiotéw uwzglednio-
nych w projekcie obok matematyki, chemii, biologii, informatyki i fizyki.

Chcielismy, zeby absolwenci szkét czy uczelni technicznych byli przygotowa-
ni do prowadzenia wiasnej firmy. ChcieliSmy daé im poczucie wilasnej wartosci
1 narzedzia, aby potrafili wykorzystaé¢ swoj przyszty zawdod. Ale jeszcze wazniejsze
dla nas bylo uczenie uczestnikéw przedsiebiorczosci w szerszym znaczeniu. Zale-
zalo nam, aby byli kreatywni, sktonni do podejmowania ryzyka, potrafili plano-
wa¢ 1 organizowa¢ sobie czas oraz pracowaé w zespole, a takze by wierzyli w sie-
bie i potrafili to pokazaé. Kombinacja wiedzy, umiejetnosci i okreslonej postawy
— to przedsiebiorczosé.

Projekt byl realizowany w czterech wojewodztwach: lubuskim, pomor-
skim, wielkopolskim i zachodniopomorskim. Skad ten wybor?

Projekt mial charakter ponadregionalny, stqd skierowanie go do czterech woje-
wodztw poéinocno-zachodniej czesci kraju. Naszym celem bylo, aby projekt trafit do
czterdziestu réznych szkoét z mniejszych miast. Tam mlodziez ma trudniejszy dostep
do duzych osrodkéw naukowo-badawczych, uczelni czy innowacyjnych zaktadow.
Przy typowaniu szkét bralismy pod uwage osiggniecia absolwentéw 1 poréwnywa-
lismy wyniki egzaminu maturalnego, szczegélnie z matematyki. Planowalismy, ze
bedzie to trzyletni projekt — moim zdaniem tylko takie dluzsze dziatania majq sens,
bo sq w stanie trwale co$ zmieni¢.

Jakie klopoty pojawily sie juz na etapie powstawania projektu?

Podobne jak w przypadku podobnych zadan: chociazby wycena poszczegol-
nych zadan i opracowanie budzetu. Projekt trwal az trzy lata. W ciggu takiego
okresu drozejq ustugi, wzrastajq ceny. Trudne do przewidzenia sq skutki inflacji.
Podam przyklad: w trakcie trwania projektu VAT wzrést z 22 do 23 procent. Poza
tym projekt obejmowal duzy obszar, a wyjazdy wymagaly fachowej koordynacji,
dobrej logistyki i rozsqdnych $rodkoéw finansowych. Kolejng trudnosciq bylo okre-
sSlenie zadan, ktére mialy byé zrealizowane w blokach programowych. Chcielismy
trafi¢ do réznych miejscowosci i typow szkol, od ogoélniakéw po szkoly zawodowe.
Ich uczniowie pochodzq z rozmaitych srodowisk, mogq mie¢ odmienne zapatrywa-
nia i zainteresowania. Klopotem byly dojazdy uczniéow z malutkich miejscowosci na
zajecia pozalekcyjne, organizowane popotudniami.

Co radzilby Pan tym, ktorzy tworza podobne projekty edukacyjne? Na co
nalezy uwazaé?

Nalezy wziqé pod uwage rozmiary przedsiewziecia, obszar dziatania, rekruta-
¢je beneficjentéw. Przy kierowaniu propozycji do mniejszych miejscowosci warto
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wziqgé pod uwage, ze w matlej szkole bedzie skromniejsza liczba chetnych, a pod na-
zwq ,,zespol szkét ponadgimnazjalnych” moze sie kryé niewielka placéwka, gdzie
sq zaledwie dwie klasy rocznika. Z nazw szkoét niewiele wynika, najlepiej samemu
sprawdzié, co oznaczajq w praktyce. Powolujqc zespot projektowy, nalezy zwroécié
uwage na dobér osob nie tylko pod wzgledem kompetencji, ale réwniez osobowosci,
ktore bedq do siebie pasowaé. Specyfikq pracy w projekcie jest poczucie tymezaso-
wosci, co nie zawsze pozytywnie wplywa na zaangazowanie w zadanie.

Co bylo mocna strona projektu?

Na pewno $cisle ustalony plan i harmonogram zadan, ktérego trzymaliSmy
sie przez trzy lata. Poszczegblne zadania musialy sie odbyé. Nie moglismy zrezy-
gnowaé, uznajqc, ze cos$ jest za trudne. Taka konsekwencja daje korzysci. Poza tym
udato nam sie wyjs¢ poza schemat tradycyjnego nauczania. DaliSmy nauczycie-
lom okazje do wypréobowania innych metod i narzedzi. Moim zdaniem najmniej
skuteczne byloby prowadzenie rutynowych zaje¢ pozalekcyjnych. Wszystko inne:
wyjazdy, eksperymenty, praca w zespotach badawczych, obozy naukowe, konkursy
dajqgce mozliwosé rywalizacji — to jest wartosé!

Dlaczego takie projekty edukacyjne, jak ,, Kompetencje kluczowe droga
do kariery”, sa szkolom potrzebne?

Po pierwsze, pozwalajq wyjsé poza obowiqgzkowy program. Po drugie, umozli-
wiajq obalenie mitu, ze przedmioty Sciste sq trudne. Uczniowie czesto sq przekona-
ni, ze i tak nie dadzq rady sie ich nauczyé, zastanawiajq sie: po co mi to potrzebne?
Warto im tlumaczyé, dlaczego samolot lata, a tédka nie tonie. Dzieki takiemu pro-
Jjektowi, jak ,,Kompetencje kluczowe drogq do kariery”, jesteSmy w stanie podaé¢ im
wiedze w ciekawy 1 przystepny sposob, dzieki czemu zaczynajq rozumieé, co mowi
nauczyciel. Sami dochodzq do wnioskéw, do efektoéw, na co czesto nie ma czasu na
lekcji. Nie dajemy im gotowych rezultatéw, ale narzedzia, zeby sami wypracowali
rozwiqzanie.

Uczniowie sporo zyskali. A co projekt dal nauczycielom?

Przekonanie, ze mozna trudne sprawy przedstawiaé w prosty sposob i nie tylko
przy pomocy podrecznikéw. Nauczyciele mieli okazje stosowaé inne metody edu-
kacyjne niz zazwyczaj, na przyktad opiekowaé sie zespotami badawczymi, ktore
zajmowatly sie konkretnym zagadnieniem. Opiekunowie mieli za zadanie nie tyle
przekazaé uczniom konkretne rozwiqzania, ile pobudzié¢ ich kreatywno$é i twoérczq
energie. A na eksperymenty czy samodzielne docieranie do odpowiedzi na pytania
czesto nie ma czasu na lekcji. Szkotom brakuje srodkéw finansowych, by zapewnié
wyjazdy do osrodkéw badawczych, firm czy innych ciekawych miejsc — a projekt
dal takq mozliwos$é. Warto wspomnieé¢ rowniez o aspekcie wychowawczym: pod-
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czas pracy w grupie innej niz klasa nauczyciel lepiej poznaje uczniéw. Z kolei oni
majq szanse nawiqzaé kontakty z kolegami z innych szkét.

To, ze szkoly odniosly korzysci z projektu, nie ulega watpliwoS$ci. A co zy-
skal beneficjent, czyli Wyzsza Szkola Pedagogiczna TWP w Warszawie?

Sam prestiz zwigzany z tym, ze beneficjentem jest szkola wyzsza, nadawal rangi
projektowi. Dzieki temu mogliSmy réwniez oswoi¢ uczniow szkoél ponadgimnazjal-
nych z uczelniami wyzszymi, wzmacnialiSmy tez przekonanie, ze maja szanse do nich
trafic. WSP TWP to uczelnia pedagogiczna. Ksztalci nauczycieli, ktérych zacheca do
ciekawego przekazywania wiedzy, a to byt przeciez jeden z celéw projektu. Poza tym
misja szkoly jest miedzy innymi ksztalcenie oséb ze Srodowisk oddalonych od duzych
o$rodkow badaweczych, lezacych na uboczu. Z takich wlasnie miejsc rekrutowali$my
uczestnikéw. I jeszcze jedna wazna sprawa: takie projekty pomagaja budowac pozy-
tywny wizerunek uczelni.

Rozm. Ramona Wieczorek-Frymark



Magdalena Werner, koordynator projektu
Kompetencje kluczowe drogq do kariery

Cele projektu i opis zalozonych
osiaggnieé uczniow w zakresie
rozwijania kompetencji kluczowych

Kompetencje kluczowe drogq do kariery to, realizowany od grudnia 2009 do
sierpnia 2013 roku, ponadregionalny, kompleksowy, innowacyjny projekt skierowa-
ny do 1800 ucznidéw z 40 szkdl ponadgimnazjalnych z obszaréw Polski pdinocno-za-
chodniej. Celem projektu bylo stworzenie i wdrozenie systemowego modelu rozwi-
jania kompetencji kluczowych uczniéw, a takze dostosowanie do lokalnych potrzeb
i wdrozenie ponadregionalnych programoéw rozwijania umiejetnosci ucznidow w za-
kresie kompetencji kluczowych, ze szczegdlnym uwzglednieniem nauk matematycz-
no-przyrodniczych, przedsiebiorczo$ci i umiejetnosSci uczenia sie.

Gléwnym powodem podjecia dzialan w ramach projektu byla obserwowana na
terenach jego realizacji, zwlaszcza na terenach wiejskich, nier6wnoéc szans eduka-
cyjnych i bariery dostepu do ksztalcenia na wysokim poziomie, co skutkuje niewiel-
kimi mozliwo$ciami rozwijania w szkolach potencjatu zawodowego dostosowanego
do potrzeb rynku pracy. Istotnym problemem bylty rowniez obserwowane gorsze wa-
runki dostepu do zajeé specjalistycznych oraz pozalekeyjnych uczniow szkot z tere-
néw, gdzie funkcjonowaly panstwowe gospodarstwa rolne. Przedstawione przyczyny
skutkowaly na ogo6t niskim lub $§rednim poziomem kompetencji kluczowych uczniow
w zakresie nauk matematyczno-

-przyrodniczych i umiejetno$ci ;ﬁ%
. . . " Dzieki projektowi poznatam
uczenia sie. W zwigzku z tym jako N e - o )
Ly . - nowych ludzi i odwiedzitam cieka-
szczegblnie celowe bylo zaloze- L .. . ..
——~—— | we miejsca. Projekt dal mi wieksze

nie rozwoju tychze kompetencji
poprzez dzialania na rzecz dosto-
sowania potencjalu uczniéw do
wymogdw gospodarki opartej na
wiedzy i efektywnego funkcjono-
wania na rynku pracy.

szanse na rozwoj w przysztosci.
Trudno powiedzieé, co bylo jednq
najwazniejszq rzeczq w projekcie,
poniewaz wszystkie elementy byly
ze sobq powiqzane.

Kornelia Kostek, Pleszew
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Do osiggniecia celu gldbwnego miata sie przyczynié realizacja licznych celow
szczegOlowych. Jednym z nich bylo opracowanie i wdrozenie programu stanowigcego
wzbogacenie programow nauczania w zakresie nauk matematyczno-przyrodniczych.
Inne cele szczegdlowe, ktore zalozono, to zwiekszenie zainteresowania uczniow roz-
wojem naukowym i przedsiebiorczoS$cia, zwiekszenie samoswiadomosci i samoste-

rowno$ci w procesie Kksztalcenia,

rozwdj u ucznibw umiejetnoéci inter-

£Le personalnych niezbednych na rynku
pracy, wzrost ich kreatywnosci w roz-
wigzywaniu probleméw i kompeten-
cji przetwarzania informacji. Wszyst-

Program rozwijania

oo ki 1 ial 61 .. . 1
kompetencji kluczowych. ie te cele mialy by¢ latwiej osiagalne

dzieki uatrakeyjnieniu treSci progra-
mowych poprzez zajecia praktyczne,
do$wiadczalne i laboratoryjne w zespotach badawczych, a caly proces miat sie przy-
czyni¢ do osiggniecia bardzo ambitnego celu szczegbdlowego, jakim jest wzrost zda-
walnosci i wynikow na egzaminach maturalnych z przedmiotéw $cistych.

Warto$ciag dodana projektu byta mozliwo$é korzystania z przekazanych szkolom
pomocy dydaktycznych i materialow, a poprzez wprowadzanie innowacyjnych metod
zaje¢ z uczniami, rowniez aktywizacja nauczycieli w procesie dydaktycznym. Poprzez
realizacje projektu w kilku wojewddztwach mozliwe bylo ponadto nawigzanie wspot-
pracy miedzyregionalnej miedzy uczniami i szkolami oraz integracja spolecznos$ci
szkolnej z roznych $rodowisk. W trakcie Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcow
uczniowie dzieki kontaktom z wykladowcami mogli nie tylko poszerzy¢ zakres swojej
wiedzy, ale takze sami do$wiadczy¢, jak wygladaja zajecia na uczelniach wyzszych.
Sposob pracy w czasie wielu dzialan mial na celu zachecenie uczniéw do ukierunko-
wania swojego rozwoju edukacyjno-zawodowego w strone nauk matematyczno-przy-
rodniczych. Efekty pracy uczniow w projekcie beda widoczne jeszcze dhugo po jego
zakonczeniu, a warto$ci, postawy i umiejetnosci, jakie uczniowie pozyskali, sa nieoce-
nione i stanowig warto$¢ dodana tak dla nich samych, jak i dla rezultatow projektu.

Wszystkie opisane powyzej cele osiagane byly poprzez realizacje
nastepujacych zadan:

» Doradztwo Zawodowe i Kompetencyjne,

e Podro6ze Innowacyjni Globalnie,

« Paszporty Edukacyjne,

e Letnie Tematyczne Obozy Naukowe,
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« Interdyscyplinarna Akademia Naukowcow,

« Piknik Mtodych Naukowcow,

« Konkurs na Uczniowski Projekt Popularyzujacy Nauke,
« dwie edycje Szkolnych Projektéw Badawczych.

Realizowany poprzez te dzialania program klad}l nacisk na przekazanie uczniom
wiedzy w sposob ciekawy i zrozumialy. Zajecia byly prowadzone przy zastosowaniu
roznorodnych metod aktywizujacych (m.in. metoda projektu, debata, burza mozgow,
drzewko decyzyjne, gry dydaktyczne, kula $niegowa, dyskusja panelowa, analiza
SWOT i inne), budzacych zainteresowanie uczniéw, ich aktywne postawy i zaangazo-
wanie. W czasie realizacji programu byla przekazywana uczniom nie tylko okre$lona
wiedza merytoryczna, lecz rowniez stworzono mlodziezy mozliwo$é samodzielnego
my$lenia, kojarzenia, abstrahowania, tworzenia analogii, odwolywania sie do wila-
snych do$wiadczen i wiedzy. Zalozeniem programu byl zywy udzial w zajeciach, ktory
warunkuje ksztaltowanie postaw i umiejetnosci.




Cze$¢ 11

% KSZTALTOWANIE
KOMPETENCJI KLUCZOWYCH
— ASPEKTY TEORETYCZNE
I BADAWCZE
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Piotr Walicki

Kompetencje kluczowe uczniow
w Swietle badan — proba diagnozy

Wspbdlezesny §wiat jest Swiatem dynamicznych zmian. Wobec tego coraz bardziej
istotne wydaja sie umiejetnosci uczenia sie przez cale zycie, radzenia sobie z nowa
wiedza i samodzielne zdobywanie nowych umiejetnos$ci, ale takze radzenia sobie

z nowymi sytuacjami. Sag
to umiejetnosci, ktore sta-
nowia przepustke do naby-
wania kolejnych kompeten-
¢ji w miare zmieniajacych
sie okolicznoéci i potrzeb.
Warto zauwazy¢ zmiany,
jakie zachodza w postrze-
ganiu kluczowych kompe-
tencji — jeszcze w koncowcee
XX wieku toczyla sie batalia
o odpowiedni poziom ta-
kich umiejetnosci, jak czy-
tanie, pisanie i liczenie.

& o

Dla mnie osobiscie najwazniejsze
w projekcie byly wszystkie doswiad-
czenia, ktore przezylam — spotkania,
wyjazdy, praca w zespole badawczym,
eksperymenty, ktére robiliSmy z che-
mii, samodzielne poszukiwanie wszel-
kich informacji. To byto najwazniejsze
i takie inne po prostu. Projekt dat mi
wiele — nowe dla mnie doswiadczenia,
nowe znajomosci, ktére do tej pory sq
i mam nadzieje, ze przetrwajq na dhu-
gie lata.
Milena Kwiatkowska, Kleczew

Nauki przyrodnicze, element edukacji formalnej w polskich szkolach, sa nie-
zmiernie istotne z punktu widzenia rozwijania u uczniéw kompetencji kluczowych.
Niniejsze opracowanie odnosi sie do kompetencji kluczowych wlasnie w tej do$¢ wa-

skiej perspektywie nauczania przedmiotoéw przyrodniczych, ktére w ostatnich latach

zmieniaja sie znaczaco wraz z reformami w systemie edukacji.
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Do wazniejszych zmian zaliczamy wprowadzenie w 1999 roku tréjstopniowego
systemu edukacji z przywréceniem gimnazjum, wprowadzenie w latach 2009-2012
nowej podstawy programowej dla gimnazjow oraz wprowadzenie w roku 2012 nowej
formuly egzaminu gimnazjalnego z wyodrebniona czescia dotyczaca przedmiotow
przyrodniczych. Jedna z kluczowych zmian wprowadzonych przez nowa podstawe
programowa bylo zastosowanie ogélnych celow ksztalcenia, ktére sa niczym innym
jak wymaganiem ksztaltowania kompetencji kluczowych. Cele ogolne sa nadrzedne
wobec celow szczegodlowych, ktore zostaly zapisane w postaci operacyjnej oraz bardziej
sprecyzowane w poréwnaniu do poprzedniej podstawy. Przyklady celow ogoélnych:

« mySlenie naukowe — umiejetnos¢ wykorzystania wiedzy o cha-
rakterze naukowym do identyfikowania i rozwigzywania proble-
mow, a takze formutowania wnioskéw opartych na obserwacjach
empirycznych dotyczacych przyrody i spoleczenstwa,

« umiejetno$c wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy
informacji'.

Ponadto wydluzono cigglo$¢ nauczania poprzez scalenie programowe z pierw-
szym rokiem nauczania w szkolach ponadgimnazjalnych, a sama podstawa zostala
skonstruowana w sposéb kumulatywny, by na kolejnych etapach nauki obowigzywa-
ly wymagania z poprzedniego. Nowa podstawa programowa uwypuklila wage obser-
wacji i do$wiadczen w nauczaniu, w tym do$wiadczen samodzielnie wykonywanych
przez uczniow, ktére maja za zadanie przyblizenie i zrozumienie poje¢ zwiazanych
z problem badawczym, stawiang hipotezg czy proba kontrolna.

Nowa formula egzaminu gimnazjalnego z 2012 roku wyodrebnia osobna cze$c,
ktora stanowi test z przedmiotéw przyrodniczych, ktore do tego czasu pojawialy sie
na egzaminie w niewielkim zakresie. Centralna Komisja Egzaminacyjna w trakcie
przygotowan do zmian w egzaminie zaprezentowala juz w 2010 roku przykladowe
zadania, miedzy innymi byla to zapowiedz, ze w wiekszym stopniu beda sprawdzane
umiejetno$ci rozumowania.

Jednym z wazniejszych badan, ktore od lat dostarcza cennej wiedzy o umiejetno-
Sciach polskich uczniow, jest Miedzynarodowy Program Oceny Umiejetno$ci Uczniow
(PISA). To miedzynarodowe badanie 15-latkow sprawdza umiejetnoSci uczniow
przede wszystkim w trzech glownych dziedzinach: czytania i interpretacji (readingli-
teracy), umiejetno$ci matematycznych (mathematicalliteracy) i rozumowania w za-
kresie przedmiotdéw przyrodniczych (scientificliteracy). Badanie realizowane jest od

! Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej, gimnazjum
iliceum. Przyroda, geografia, biologia, chemia, fizyka. MEN 2008.
2 CKE. Informator o egzaminie gimnazjalnym od roku szkolnego 2011/2012.
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roku 2000 w cyklu trzyletnim. W kazdym nastepnym cyklu kolejna dziedzina jest
domena glowna i zawiera najwieksza pule zadan testowych. Dla uzyskania poréwny-
walno$ci wynikéw miedzy kolejnymi latami badania, jak i miedzy
bioracymi w nim udzial krajami, za punkt odniesienia zostaly uzna-
ne wyniki 34 krajow OECD, ktore zostaly wyskalowane tak, by $red-
ni ich wynik wynosit 500 punktéw, a dwie trzecie uczniow uzyski-
wato wyniki mieszczace sie miedzy 400 a 600 punkoéw (odchylenie
standardowe 100 punktéw). Wyniki badania sa bacznie Sledzone na
calym Swiecie, a ich oglaszanie jest istotnym wydarzeniem w wie-
lu krajach. Zasieg badania jest bardzo duzy — w 2000 roku wziely
w nim udziat 43 kraje, w 2003 roku — 41 krajéw, w 2006 roku — 58 krajow, w 2009
roku — 65 krajow, w 2012 roku — 67 krajow.

Dla potrzeb badania PISA zdefiniowano umiejetnosci w kazdej z badanych dzie-
dzin. W zakresie przedmiotéw przyrodniczych okreslono ja jako umiejetno$c rozu-
mowania naukowego realizowang w dwojaki sposob:

» wiedza przyrodnicza wraz z umiejetnoéciag jej wykorzystania do
stawiania pytan, zdobywania nowej wiedzy, wyjasniania zjawisk
oraz wyciggania wnioskéw na podstawie dostepnych obserwacji
i dowodow, dotyczacych zaré6wno samych zagadnien naukowych,
jak i spraw cho¢by luzno odwolujacych sie do nauki,

« rozumowanie naukowe, polegajace na zrozumieniu charaktery-
stycznych cech nauki jako pewnego rodzaju aktywno$ci umysto-
wej, zasad, wedlug ktérych prowadzi sie badania naukowe i wy-
ciaga z nich wnioski; np. umiejetnoéci odrdznienia informacji
opartych na faktach czy dowodach naukowych od informacji
zawierajacej opinie czy przypuszczenia.

Na chwile obecna dostepne sa wyniki badania PISA 2009. Natomiast realizacja
cyklu PISA 2012 zakonczyla sie, ale wyniki beda opracowane do konica 2013 roku.
Jednym z wazniejszych wynikow PISA w 2009 roku w Polsce jest zmniejszenie odset-
ka najstabszych uczniéw (1. i 2. decyl) w zakresie rozumowania w naukach przyrod-
niczych — 13% (wykres 1) w stosunku do 17% uczni6éw w roku 2006. Podobny spadek
odnotowano w czytaniu i interpretacji: w 2009 roku to 15% uczniow w poréwnaniu
do 23% w roku 2000 czy 16% w 2006 rokus. Odsetek ten nalezy obecnie do najniz-
szych w Europie i z punktu widzenia wyposazania uczniow w kompetencje kluczo-
we jest niewatpliwie bardzo dobra wiadomoscia. Swiadczy to o tym, ze polska szkola

3 Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA. Wyniki badania 2009
w Polsce. Warszawa: MEN 2009.
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coraz lepiej sobie radzi z ograniczaniem liczby ucznidéw zagrozonych wykluczeniem.
Niestety zla wiadomo$cia jest informacja, ze wynik najstabszych polskich uczniow
jest nizszy od $redniej krajow OECD.

Wykres 1. Odsetek uczniow osiggajacych najslabsze wyniki (ponizej po-
ziomu 2) w rozumowaniu w naukach przyrodniczych w 2009 roku+.
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— P|SA 2009 — Poziom odniesienia w programie "Ksztafcenie i Szkolenie 2020"

Ogoblnym obrazem umiejetno$ci jest $redni wynik badania dla danej dziedziny.
W umiejetnos$ci rozumowania w naukach przyrodniczych w 2006 roku jest to 498
punktéw, co oznacza wynik na poziomie $redniej krajow OECD. Wynik na tym po-
ziomie uzyskaly rowniez takie kraje jak Wegry, Szwecja, Dania, Chorwacja i Francja.
Z kolei w 2009 roku polscy uczniowie uzyskali wynik 508 punktéw, co jest wynikiem
istotnie wyzszym od $redniej OECD. Jako jedyny kraj sposrod tych, ktore uzyskaty po-
dobny wynik w 2006 roku, Polska odnotowala istotny statystycznie wzrost wyniku.

Rozpatrujac natomiast ksztaltowanie umiejetnoSci rozumowania, wazne jest
poréwnanie wyniku rozbitego na poszczegélne typy umiejetnosci, ktore w PISA dla
rozumowania w naukach przyrodniczych sa definiowane nastepujgco:

« W zakresie interpretacjii wykorzystana wynikow i dowod6w naukowych, uczen
potrafi zinterpretowaé¢ dane, poréwnac proste zestawiania wynikow, wyciggac
wnioski i dobieraé¢ do nich argumenty oraz formulowa¢ wyjasnienia.

« Rozpoznawanie zagadnienn naukowych rozumianych jako znajomos$é zasad
prowadzenia badan naukowych, w tym rozumienie jak jest planowane do-

4 Jak obok.
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Swiadczenie i czym jest proba kontrolna, umiejetno$é stawiania
pytan o cel badania naukowego, czy odroznienie tre$ci nauko-
wych od opinii.

» Wyjaénianie zjawisk przyrodniczych w spos6b naukowy wsrod
pozostalych dwoch umiejetnosci w najwiekszym stopniu spraw-
dza komponent wiadomoSci ucznia z danej dziedziny nauki.

Bardzo istotna jest analiza wynikoéw naszych uczniéw w podziale na przedsta-
wione typy umiejetnoSci. Francja w 2006 roku uzyskala w zakresie rozumowania
w naukach przyrodniczych taki sam wynik jak Polska — na poziomie Sredniej OECD.
Natomiast tylko w zakresie umiejetno$ci wyjasniania zjawisk przyrodniczych spraw-
dzajacej najwiekszy komponent wiadomosci, polscy uczniowie osiagaja lepsze wyniki
nizich koledzy z Francji. W pozostalych typach umiejetnosci, ktére wymagaja w wiek-
szym stopniu rozumowania naukowego czy wykorzystania wiadomosci, wypadamy
istotnie gorzej (tabela 1). Wynik ten w polaczeniu z deklaracjg 62% polskich uczniow,
ze nigdy lub prawie nigdy nie mieli na lekcjach dos§wiadczen laboratoryjnych (tabela
2), moze by¢ sygnalem, ze to wla$nie brak praktycznych ¢wiczen i wykorzystywania
zdobywanej wiedzy jest stabg strong naszej edukacji.

Tabela 1. R6Znice miedzy wynikami na podskalach umiejetnosci w Polsce
i we Francji w 2006 rokus.

Rozpoznawanie zagadnien Wyjasénianie zjawisk Interpretacja i wykorzystanie
naukowych przyrodniczych w sposéb naukowy | wynikow i dowodéw naukowych

Polska 2006

Francja 2006

Polska 2006

Francja 2006

Polska 2006

Francja 2006

483 (ponizej
$redniej
OECD)

499 ($rednia
OECD)

506 (powyzej
$redniej OECD)

481 (ponizej
$redniej
OECD)

511 (powy-
zej $redniej
OECD)

494 (ponizej
$redniej
OECD)

5 Wuyniki badania PISA 2006 w Polsce.
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Tabela 2. Deklaracje z Kwestionariusza Ucznia PISA 2006 dotyczace spo-
sobu nauczania przedmiotéw przyrodniczych w szkolach®.

Odsetek odpowiedzi nigdy lub prawie nigdy
Jak czesto na lekejach biologii, chemii lub fizyki (w proc.)
majg miejsce opisane nizej sytuacje? Polska Francja Srednia

OECD

Uczniowie spedzajg czas w laboratorium robiac 62 26 30
doswiadczenia
Od ucznidéw wymaga sie, zeby zaplanowali, w jaki 52 34 37
sposob zagadnienie z biologii, chemii lub fizyki
mozna zbadaé¢ w laboratorium
Uczniowie robig doswiadczenia wedlug polecen 25 9 19
nauczyciela

Uczniowie, ktorzy uzyskali najlepsze wyniki z rozumowania w naukach przy-
rodniczych w 2006 roku, czyli zostali zakwalifikowani na poziom 5. i 6., stanowili
7,5% populacji polskich ucznidéw. Jest to o jeden punkt procentowy mniej, niz érednia
OECD. Wedlug przyjetych w badaniu PISA definicji, uczniowie, ktérzy osiggaja naj-
wyzsze wyniki z nauk przyrodniczych, potrafia:

e na poziomie 5. (633-708 punktow) okresla¢ elementy naukowe w wielu zlo-
zonych sytuacjach zyciowych, stosowac do tych sytuacji zaréwno wiedze przy-
rodnicza, jak i rozumowanie naukowe, pordwnywaé, wybierac i ocenia¢ odpo-
wiednie dowody naukowe,

e na poziomie 6. (>708 punktéw) potrafig okreslaé¢, wyjasniac i stosowaé wie-
dze przyrodnicza i rozumowanie naukowe w wielu réznych zlozonych sytu-
acjach w zyciu. Potrafig laczy¢ ze soba rézne zrodla informacji i wyjaénienia
oraz wykorzystywa¢ dowody naukowe z tych zrédel, by uzasadnié¢ swoje de-
cyzje. Wykorzystywac wiedze naukowa w sytuacjach o kontekscie osobistym,
spolecznym i globalnym.

6 Jak obok.
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Wykres 2. Odsetek uczniow osiagajacych najwyzsze wyniki (poziom 5. i 6.
razem) w rozumowaniu w naukach przyrodniczych w roku 2009’.
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Okazuje sie, ze na podwyzszenie $redniego wyniku w roku 2009 w poréwnaniu
zrokiem 2006 zapracowali glownie uczniowie najstabsiisredni.7,5%polskich uczniow
z poziomu umiejetnosci 5. 1 6. w 2009 w zakresie rozumowania w naukach przyrod-
niczych (wykres 2) pokazuje dystans, jaki mamy do pokonania do krajéw wiodacych.
Dobra wiadomoscia jest, ze $rednia dla krajow OECD to 8,5% i mimo ze podobna réz-
nica wystepowala takze w wynikach w 2006 roku, jest ona nieistotna statystycznie.

Patrzac na te wyniki, warto przy tym pamietac, ze grupa najlepszych uczniéow to
potencjalna elita intelektualna spoleczenstwa: naukowcy, inzynierowie, lekarze itd.
Wydaje sie, ze brakuje skutecznych dzialan, ktore na wieksza skale moglyby pobudzaé
uczniéw najzdolniejszych do rozwoju.

Pracownia Przedmiotéw Przyrodniczych Instytutu Badan Edu-
kacyjnych (IBE), widzgc potrzebe uzupehienia diagnozy poziomu
nauczania w Polsce o dane odnoszace sie w wiekszym stopniu do
systemu naszej edukacji, w tym do funkcjonujacych podstaw pro-
gramowych, opracowala projekt badawczy nazwany Laboratorium

Mysélenia. Pierwszy cykl badania zrealizowano w 2011 roku, poprze-
dzony badaniem prébnym w 2010. Ostatni cykl badania, na pozio-
mie umiejetnosci gimnazjum, jest zaplanowany na 2014 rok. Po-
dobnie jak w badaniu PISA narzedzie stanowi test kognitywny.

7 Wyniki badania PISA 2009 w Polsce.
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Zadania testowe badania Laboratorium MyS$lenia sa zakorzenione w zapisach
podstawy programowej przedmiotéw przyrodniczych na poziomie gimnazjum. Nie-
mniej jednak celem badania nie jest sprawdzenie, w jakim stopniu uczniowie opa-
nowali podstawe programowa. Celem jest zbadanie poziomu kompetencji, z ktorymi
uczniowie wchodzg w dorosle zycie, kiedy podejmuja istotne decyzje o swojej przy-
szloéci. Podobnie jak w badaniu PISA, wybér wieku badanych uczniéw jest wazny,
poniewaz jest to moment, kiedy mlodziez rozpoczyna kolejny etap edukacji.

Obecnie trwaja prace nad przygotowaniem kolejnych etapéw badania, ktore
beda skierowane na pomiar umiejetnosci uczniéw na zakonczenie edukacji ponad-
gimnazjalnej.

Laboratorium Mys$lenia jako gtéwny cel stawia pomiar umiejetno$ci rozumowa-
nia. Koncepcja tego pomiaru odnosi sie w duzym stopniu do koncepcji ksztalcenia
kompetencji kluczowych, poniewaz miedzy innymi odnosi sie do umiejetnosci nie-
zbednych w radzeniu sobie z nowa wiedza i samodzielnym uczeniu sie. Do waznych
elementow umiejetnosci rozumowania sprawdzanych w badaniu zaliczono porusza-
nie sie w natloku informacji, na ktoéry wspolczesny czlowiek jest nieustannie narazony
korzystajac ze Srodkow przekazu, Internetu czy w kontakcie z wszechobecna reklama.
Obejmuje to poszukiwanie, analizowanie, hierarchizacje, laczenie informacji z r6z-
nych zrédel, odréznianie opinii od faktéw. Laboratorium My$lenia sprawdza umiejet-
noéci analityczne, formutowanie pytan, jak i weryfikowanie hipotez, stawianie wnio-
skow, odréznianie opinii od faktéw, selekcjonowanie i hierarchizacje informacji oraz
ich krytyczna analize.

Na chwile obecna dostepne sa wyniki badania z 2011 roku. Sredni procent po-
prawnych odpowiedzi dla czeSci biologicznej wyniost 35,8%, dla czesci fizycznej —
40,3%, dla czeéci chemicznej — 39,4% oraz dla zadan z zakresu geografii — 32,6%
(wykresy 3, 4, 51 6). Rozklady dla kazdej czesci przedmiotowej pokazuja, ze znalazly
sie tam zadania zaréwno latwe, §rednio trudne i trudne. Pozwala to twierdzi¢, ze taka
konstrukcja testu dostarcza informacji zaréwno o poziomie uczniéw najzdolniejszych,
jak i najstabszych.
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Wykres 3. Odsetek poprawnych odpowiedzi uczniéw w zadaniach
z zakresu biologii w 2011 roku. Sredni procent poprawnych odpowiedzi

Wykres 5. Odsetek poprawnych odpowiedzi uczniéow w zadaniach
z zakresu chemii w 2011 roku. Sredni procent poprawnych odpowiedzi

pokazuje kreska i jest to poziom 35,8%.

pokazuje kreska i jest to poziom 39,4%.
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Wykres 4. Odsetek poprawnych odpowiedzi uczniow w zadaniach
z zakresu fizyki w 2011 roku. Sredni procent poprawnych odpowiedzi

Wykres 6. Odsetek poprawnych odpowiedzi uczniow w zadaniach
z zakresu geografii w 2011 roku. Sredni procent poprawnych odpowiedzi

pokazuje kreska i jest to poziom 40,3%.

pokazuje kreska i jest to poziom 32,6%.
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W drugim roku badania uczniowie uzyskali wyzsze wyniki. R6znica w wyniku dla
czesdci chemicznej miedzy cyklem z 2011 (500 punktow) a 2012 roku (515 punktow)
wynosi 15 punktow (patrz tabela 3). Wyzszy wynik w 2012 roku uczniowie uzyskali
takze z biologii i wynidst on Srednio 511 punktéw oraz fizyki i geografii, gdzie wy-
niodst 510 punkéw w poréwnaniu do 2011 roku, gdzie dla kazdego przedmiotu $rednio
byto to 500 punktéw. Wstepne wyniki pokazuja, ze wzrost wiadomosci i umiejetnosci
dotyczy gltownie licebw ogolnoksztalcacych (tabela 4).Wszystkie wymienione roéznice
w wynikach sg istotne statystycznie.

Tabela 3. Srednie wyniki dla dwéch cykli badania Laboratorium Mysle-
nia 2011 i 2012 roku w rozbiciu na podskale przedmiotowe — gwiazdka
oznaczone s wyniki z réznica istotng statystycznie.

Sredni wynik

I cykl II cykl
Biologia 500 511 %
Chemia 500 515
Fizyka 500 510%
Geografia 500 510%

Tabela 4. Srednie wyniki w typach szkél dla dwéch cykli badania Labora-
torium MyS$lenia 2011 i 2012 roku w rozbiciu na podskale przedmiotowe
— gwiazdka oznaczone sa wyniki z réznicg istotng statystycznie.

LO TECH ZSZ

I cykl 1I cykl I cykl II cykl I cykl 1I cykl
Biologia 550.53 572.89* 482.46 483.39 408.19 406.11
Chemia 549.89 578.66* 483.77 486.07 407.24 409.06
Fizyka 542.05 560.22% 490.32 491.64 414.06 414.11
Geografia 548.17 570.33% 486.69 483.16 405.85 404.053
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Probe okreslenia potrzeb zwiazanych z rozwijaniem kompetencji kluczowych
w zakresie przedmiotéw przyrodniczych nalezy zacza¢ od podkreSlenia, ze wzrasta
poziom umiejetnosci rozumowania polskich uczniow w poré6wnaniu do Sredniej dla
krajow OECD, a wzrost ten widoczny jest we wszystkich glownych dziedzinach bada-
nia PISA. Pierwsze wyniki Laboratorium MyS$lenia tez wskazuja na ogélny przyrost
badanych wiadomo$ci i umiejetnosci.

Odchodzenie od encyklopedyzmu na rzecz ksztaltowania umiejetnosci jest bar-
dzo pozadanym kierunkiem zmian i wymaga kontynuowania. Mimo ze odnotowuje-
my wzrost umiejetnoéci, to w wiekszym stopniu oparty jest na wzroScie umiejetnosSci
prostych i wiadomo$ci, a w mniejszym na radzeniu sobie z umiejetno$ciami na wyz-
szym poziomie trudno$ci.

Natomiast odnotowany wzrost w zakresie umiejetnosci rozumowania, widocz-
ny jest w zadaniach sprawdzajacych latwiejszy poziom tego zakresu. Wciaz brakuje
postepow ucznidéw przy rozwiazywaniu zadan sprawdzajacych zlozone rozumowanie.
Jest to przestanka do zwiekszania w szkolach dziatan ksztaltujacych samodzielne roz-
wigzywanie problemoéw, planowanie i wykonywanie do$wiadczen, formulowanie py-
tan badawczych, hipotez, wnioskow, krytyczne myslenie.

Istnieje rowniez duza potrzeba prowadzenia z uczniami takich form pracy, kt6-
re sprzyjaja calo$ciowemu mierzeniu sie z problemami. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze
wcigz w nauczaniu stosuje sie sztuczny podzial wiedzy na fragmenty, z brakiem od-
niesienia do caloéci zagadnienia. Jest to widoczne w zadaniach wymagajacych kombi-
nacji dwoch lub wiecej odpowiedzi, ocenianych calo$ciowo jako jeden ciag logiczny.

Niewielki jest wciaz odsetek lekeji i projektow prowadzonych w sposéb interdy-
scyplinarny, w naturalny sposéb laczacych wiedze z roznych przedmiotow. Uczniowie
za$ maja problemy z elastycznym wykorzystaniem zdobytych umiejetnoéci w ramach
jednego przedmiotu i uogdlnieniem do wiedzy praktycznej. Warto tu przedstawiac
postulat opierania nauczania w jak najwiekszym stopniu o zagadnienia zakorzenione
w sytuacjach prawdziwych, zyciowych kontekstach.

Wazna obserwacja jest niewielki odsetek uczniéw osiggajacych najwyzsze wyni-
ki, a to w polaczeniu z niewielka popularnoécia Scislych kierunkéow studiow jest nie-
pokojacym zjawiskiem Swiadczacym, iz brakuje pomyslow na zainteresowanie nauka
w tym obszarze.
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Beata Wierzba

Rozwijanie kompetencji kluczowych
a jakosé zycia absolwentow szkot
ponadgimnazjalnych w kontekscie
uczenia sie przez cale zycie

Wyobraznia bez wiedzy moze stworzy¢ rzeczy pieckne. Wiedza bez wyobraz-

ni najwyzej doskonale.

Albert Einstein

Uczenie sie przez cale
zycie stalo sie konieczno-
$cig dla kazdego czlowie-
ka. Musimy wcigz rozwijac
nasze umiejetnoéci i kom-
petencje, nie tylko w celu
samorealizacji i aktywnego
udzialu w Zyciu spoteczen-
stwa, ale réwniez po to, by
z powodzeniem funkcjono-
waé na rynku pracy, ktory
ulega cigglym zmianom:.

'O

Projekt nam dal nowe doswiadcze-
nia. Zdobylismy wiedze z réznych dzie-
dzin. Najwazniejsza byla wlasna praca
1 zainteresowanie sie zagadnieniami re-
alizowanymi w czasie zajec.

Natalia Junkert, Krobia

1 J. Figel, Kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez cale zycie. Europejskie Ramy Odniesienia,
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/documents/publications/keycomp_pl.pdf, 04.04.2013 r.
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Rozwazania nalezaloby zacza¢ od odpowiedzi na pytanie: Czym jest umiejetno$c,
a czym jest kompetencja?

W Polsce jeste$my na etapie ujednolicania mys$lenia i definiowania na nowo pojeé
waznych dla edukacji. W wielu opracowaniach mozna znaleZ¢ nastepujace definicje
umiejetnosci i umiejetnosci kluczowych, przyjetych jako obowiazujace w edukacji:

Umiejetnosci — ,gotowos¢ do $wiadomego dzialania, oparta na wiedzy oraz kon-
kretnym ruchowym opanowaniu (wyc¢wiczeniu) okreslonych czynnoéci z mozliwoscia
dostosowania ich do zmiennych warunkéw. Umiejetnos$ci to fundamentalna kategoria
procesu ksztalcenia zawodowego. Wyrdzniamy umiejetnoéci intelektualne, ktorych
tredcia jest okreslenie réznic i podobienstw, tworzenie poje¢, formulowanie sadéw na
podstawie abstrahowania, dowodzenia i sprawdzania oraz umiejetno$ci motoryczne
stanowigce mozliwo$¢ sprawnego i celowego wykonywania okreslonej czynno$ci”2.

Umiejetnosci kluczowe — ,szczegdlnie wazne umiejetnosci, bez opanowania kto-
rych nie mozna skutecznie wykonywac okreslonych zadan’s.

Jak mozna rozumiec pojecie ,kompetencja” w Swietle wspolezesnej wiedzy o czlo-
wieku oraz o budowie i funkcjonowaniu ludzkiego mézgu?

Kompetencja — ,zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosSci lub odpowiedzialno$ci™+.

Kompetencje kluczowe — ,jest to zestaw najwazniejszych kompetencji, bez kto-
rych nie mozna ksztaltowa¢ kompetencji pozostaltych™.

Laciniskie competentia oznacza przede wszystkim ,,odpowiedzialno$¢”, ,zajmo-
wanie okreslonej pozycji”. Inny nurt refleksji nad kompetencjami podkresla raczej
znaczenie ,potencjalu” i ,,mozliwo$ci” uczacych sie. Istotna w nim jest korespondencja
kompetencji z wiedza, umiejetno$ciami, doSwiadczeniami danej osoby i dzialaniem
czlowieka. W jezyku polskim mamy wiele przykladow zmiany pierwotnego znaczenia
pojeé, w przypadku kompetencji jesteémy jednak na poziomie sporu o definicje.

W ,Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku” zwr6cono uwage na wspomniang
dychotomie pojeciowa. Pod hastem ,kompetencja” czytamy m.in.:

~Kompetencja — jedno z wazniejszych pojeé pedagogicznych, ktérym trudno jest
przyznac¢ jednoznaczny zakres pojeciowy (...). Zaznaczaja sie dwa ujecia kompeten-
cji. Pierwsze z nich to takie, gdzie kompetencje mozna pojmowac jako adaptacyjny
potencjal podmiotu, pozwalajacy mu na dostosowanie dzialania do warunkéw wy-

2 E. Gozlinska, Stowniczek nowych terminéw w praktyce szkolnej, s. 121.
3 E. Gozlinska, Stowniczek nowych terminéw w praktyce szkolnej, s. 121.
4 Slownik jezyka polskiego PWN, s. 977.

5 Projektowanie: Program Nowa szkola, s. 29.
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znaczonych przez charakter otoczenia (...). Drugie ujecie obejmuje taka koncepcje
kompetencji, w ktorej jawi sie ona jako transgresyjny potencjal podmiotu, gdzie ge-
nerowane przezen typy dzialan sg podatne na tworcza modyfikacje, nastepujacg w re-
zultacie interpretacji kontekstu dzialania”.

Nowy nurt my$lenia o kompetencjach podjat w Polsce m.in. program TERM.
W tlumaczeniu brytyjskiego slownika ,Ksztalcenie otwarte od A do Z” wydanego
w ramach realizacji TERM (FRSE, MEN, Warszawa 1997) czytamy:

~Kompetencja to szerokie pojecie, ktore wyraza umiejetnos¢ transferu umiejetno-
$ci i wiedzy do nowych sytuacji w obrebie sytuacji zawodowej. Obejmuje ono réwniez
organizacje i planowanie pracy, gotowo$¢ do wprowadzenia innowacji i umiejetnosé
radzenia sobie z niecodziennymi zadaniami. Termin ten obejmuje rowniez cechy oso-
bowosci niezbedne do efektywnej wspdlpracy z kolegami, menedzerami i klientami”.

Warto zauwazy¢, ze definicja ta zostala opracowana przez brytyjski Krajowy Ko-
mitet ds. Kwalifikacji Zawodowych oraz Program Standaryzacji Agencji Szkolenio-
wych. To praktyczny i prorynkowy punkt patrzenia na kompetencje. Nie zawsze kore-
sponduje on jednak z perspektywg akademicka.

W publikacji Komisji Europejskiej ,Kompetencje kluczowe” (polskie wydanie:
FRSE, Warszawa 2005) cytowanych jest kilka definicji kompetencji. Jedng z nich
przedstawit w 1996 roku J. Coolahan:

,Kompetencje to ogdlne zdolnosci (mozliwosci) oparte na wiedzy, doswiadczeniu,
warto$ciach oraz sklonno$ciach nabytych w wyniku oddzialywan edukacyjnych”.

Z kolei F. E. Weinert w 2001 roku na podstawie réznych definicji skonstruowat
nastepujace znaczenie kompetencji:

»Pojecie kompetencji interpretuje sie jako mniej lub bardziej wyspecjalizowany
system zdolno$ci, umiejetnosci lub sprawnoéci niezbednych lub wystarczajacych do
osiagniecia okreslonego celu”.

Proba pogodzenia r6znych punktéw widzenia zostala w ,Slowniku nowych ter-
mindéw w praktyce szkolnej” (Elzbieta Gozlinska, Wyd. CODN, Warszawa 1997)¢,
w ktérym zawarto nastepujaca definicje kompetencji:

»~Kompetencja to zakres wiedzy, umiejetnosci i odpowiedzialnoéci, zakres pelno-
mocnictw i uprawnien do dzialania. Kompetencja jest (potencjalng) umiejetnoscia,
ujawniajaca sie w chwili wykonywania danego zadania lub predyspozycja do jej wy-
konania”.

6 M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej, TRENDY uczenie w XXI wieku Interne-
towy magazyn CODN nr 3/2005, s. 4.
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Nie ma jednej powszechnie akceptowanej definicji kompetencji, wrecz przeciwnie, spek-
trum znaczeniowe pojecia jest do$¢ szerokie.

Po przemianach 1989 roku wzrosla potrzeba zblizenia polskiego sytemu eduka-
¢ji do standardéw obowigzujacych w UE, USA, Kanadzie. Jednym z najtrudniejszych
elementow podejmowanych reform okazalo sie wdrozenie programoéw dydaktycznych
i wychowawczych zmierzajacych do ksztaltowania kompetencji kluczowych. Rada i Par-
lament Europejski przyjely pod koniec 2006 roku europejskie ramy kompetencji kluczo-
wych w procesie uczenia sie przez cale zycie. W ramach tych okreéla sie i definiuje, po raz
pierwszy na szczeblu europejskim, kompetencje niezbedne osobom do ich samoreali-
zacji, integracji spolecznej, aktywnej postawy obywatelskiej i uzyskania szans na rynku
pracy w spoleczenstwie opartym na wiedzy. Systemy ksztalcenia i szkolenia w panstwach
czlonkowskich powinny wspieraé ksztattowanie tych kompetencji u wszystkich mlodych
ludzi, a ksztalcenie i szkolenie dorostych musi wszystkim dorostym dawa¢ realne mozli-
wosci uczenia sie i utrzymywania tych umiejetnosci i kompetencji’.

Ustanowiono osiem kompetencji kluczowych:

+ porozumiewanie sie w jezyku ojczystym, czyli zdolno$¢ wyrazania i inter-
pretowania poje¢, mysli, uczu¢, faktow i opinii w mowie i pi$émie (rozumie-
nie ze stuchu, moéwienie, czytanie i pisanie) oraz jezykowej interakeji w od-
powiedniej i kreatywnej formie w pelnym zakresie kontekstow spolecznych
i kulturowych,

« porozumiewanie sie w jezykach obcych, co obejmuje — oprocz glownych wy-
miar6w umiejetnosci porozumiewania sie w jezyku ojczystym — mediacje
i rozumienie réznic kulturowych; stopien biegloéci zalezy od kilku czynnikow
oraz mozliwoS$ci rozumienia ze shuchu, méwienia, czytania i pisania,

« kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne
— kompetencje matematyczne obejmuja umiejetno$é rozwijania i wykorzy-
stywania mys$lenia matematycznego w celu rozwigzywania problemoéw wy-
nikajacych z codziennych sytuacji, z naciskiem na proces, dzialanie i wiedze;
podstawowe kompetencje naukowo-techniczne dotycza opanowania, wyko-
rzystywania i stosowania wiedzy oraz metod objasniajacych $wiat przyrody;
obejmuja one rozumienie zmian powodowanych przez dzialalno$é¢ ludzka
oraz odpowiedzialno$é poszczego6lnych obywateli,

« kompetencje informatyczne obejmuja umiejetne i krytyczne wykorzystywanie
technologii spoteczenstwa informacyjnego (TSI), a tym samym podstawowych
umiejetnosci w zakresie technologii informacyjnych i komunikacyjnych (TIK),

7 J. Figel, Kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez cale zycie. Europejskie Ramy Odniesienia,
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/documents/publications/keycomp_pl.pdf, 04.04.2013 r.
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« umiejetno$c¢ uczenia sie jest zwigzana ze zdolno$cia konsekwentnego ucze-
nia sie, organizowania wlasnego procesu uczenia sie, indywidualnie oraz
w grupach, odpowiednio do wlasnych potrzeb, a takze §wiadomo$cia metod
1 mozliwoSci,

« kompetencje spoleczne i obywatelskie — kompetencje spoleczne to kompe-
tencje osobowe, interpersonalne i miedzykulturowe oraz wszelkie formy za-
chowan przygotowujacych osoby do skutecznego i konstruktywnego uczest-
nictwa w Zyciu spolecznym i zawodowym — zwigzane z dobrem osobistym
i spotecznym; wazne jest zrozumienie zasad postepowania i zwyczajow w roz-
nych spoleczenstwach i srodowiskach, w ktorych funkcjonuja dane osoby;
kompetencje obywatelskie, a zwlaszcza znajomo$¢ pojec i struktur spolecz-
nych i politycznych (demokracji, sprawiedliwo$ci, réwnosci, obywatelstwa
i praw obywatelskich), przygotowuja do angazowania sie w aktywne i demo-
kratyczne dzialania,

« inicjatywno$¢ i przedsiebiorczo$é — zdolno$é do weielania pomystow w czyn,
kreatywno$¢, innowacyjno$c i podejmowanie ryzyka, a takze zdolnos¢ do pla-
nowania przedsiewzie¢ i prowadzenia ich dla osiggniecia zamierzonych celow
— dana osoba ma $wiadomo$¢ kontekstu swojej pracy i jest zdolna do wy-
korzystywania pojawiajgcych sie szans; jest to podstawa do nabywania bar-
dziej konkretnych umiejetnosci i wiedzy potrzebnych tym, ktérzy podejmuja
przedsiewziecia o charakterze spolecznym lub handlowym lub w nich uczest-
nicza; powinno to obejmowaé §wiadomosé wartosci etycznych i promowac
dobre zarzadzanie,

« Swiadomos¢ i ekspresja kulturowa — obejmuje docenianie znaczenia tworcze-
go wyrazania idei, do$wiadczen i emocji za posrednictwem szeregu $rodkéw
wyrazu (muzyki, sztuk teatralnych, literatury i sztuk wizualnych)?.

Kompetencje kluczowe majg istotne znaczenie w spoleczenstwie wiedzy i gwa-
rantuja wieksza elastycznosé sily roboczej, umozliwiajac jej szybsze dostosowanie sie
do stalych zmian w Swiecie, w ktorym zachodza coraz liczniejsze wzajemne powiaza-
nia. Stanowia rowniez wazny czynnik innowacji, produktywno$ci i konkurencyjnosci,
a ponadto maja wplyw na motywacje i zadowolenie pracownikoéw oraz jako$c¢ pracy.

Nalezaloby zatem zastanowi¢ sie, jak proces rozwijania kompetencji kluczowych
wyglada w procesie ksztalcenia w polskiej szkole.

Kompetencje kluczowe jako zestaw uniwersalnych kompetencji potrzebnych
do dalszego ksztalcenia oraz pozniejszego dobrego funkcjonowania na rynku pracy
powinny by¢ rowniez ksztaltowane od najmlodszych lat. Szczeg6lny nacisk na ten

8 Kluczowe kompetencje w uczeniu sie przez cale zycie, http://europa.eu/legislation_summaries/edu-
cation__training_youth/lifelong_learning/c11090_pl.htm, 28.03.2013 r.
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rodzaj kompetencji musi by¢ kladziony w szkolach podstawowych i gimnazjach — sg
one $ci$le powigzane (a nawet warunkowane) z wezeéniej lub/i roéwnolegle ksztal-
towanymi cechami osobowymi (tj. otwarto$¢ na nowe do$wiadczenia, kreatywno$c¢,
samodzielno$¢, odpowiedzialno$¢, przedsiebiorczosé, uczciwosé/prawosé, uporzad-
kowanie, komunikatywno$¢, asertywno$¢, pracowito$¢, wytrwatosé, konsekwencja,
samokontrola, ciekawo$¢ poznawcza)®. Dobrze wyksztalcone kompetencje kluczowe
to uniwersalny szkielet do budowy kwalifikacji zawodowych. Z po-
wodu rosngcego w nowoczesnej gospodarce zapotrzebowania na
umiejetnosci zwigzane z rozwiazywaniem probleméw (wynika to
z rosnacej interdyscyplinarnos$ci gospodarki) wywolujacego potrze-
be ksztaltowania rozwinietych kompetencji uniwersalnych, ktére
moga by¢ wykorzystywane w réznorodnych profesjach, na r6znych
stanowiskach, w réznych zawodach, edukacja musi w pierwszym
rzedzie ksztaltowaé dobrze zdefiniowane kompetencje, a nie do-
starcza¢ wiedze encyklopedyczna — wyrobi¢ motywacje i umiejet-
nosci uczenia sie przez cale zycie. Efektywne wykorzystywanie szyb-
ko rosnacych zasobéw wiedzy ma charakter sieciowy. Know-how to
obecnie coraz bardziej know-where, know-who, know-why.

Przeobrazenia gospodarcze ostatnich lat spowodowaly, ze rynek pracy stal sie
mniej przewidywalny, trudniejszy dla potencjalnych pracownikow niz dotychczas.
Konsekwencja tych przeobrazen sg zmiany w zarzadzaniu organizacjami, a to z kolei
tworzy nowe podejécie do kariery.

Analfabetami w XXT w. nie bedq ci, ktérzy nie potrafiq czytaé i pisaé, ale ci, ktérzy nie
potrafiq:

e uczyc sie,

» oduczaé,

« 1uczyé ponownie.

za Alvin Toffler (amerykarnski futurysta, profesor Cornell University, wyktadowca New
Scholl for Social Researsch).

Efektem postepujacej dematerializacji pracy wzmaganej przez rozwdj techno-
logii informacyjnych jest ewolucja rynku pracy. Zmierza ona w kierunku rosnace-
go znaczenia zawodow wymagajacych operowania zlozonym zestawem kompetencji
przy jednoczesnym zmniejszeniu popytu na zawody proste, rutynowe, oparte o niskie
kwalifikacje zawodowe.

9 Praca zbiorowa pod red. M. Nowicki, Pomorska Mapa Zawodoéw i UmiejetnosSci Przysztosci, Pomor-
skie Obserwatorium Rynku Pracy, 2008 r.
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W przegladzie badan i analiz nie okreslono kompetencji uznawanych za ulatwia-
jace dostep do rynku pracy, ale z raportow badajacych kompetencje ulatwiajace wej-
$cie na rynek pracy wskazuje sie wlasnie kompetencje kluczowe.

Wedlug Raportu z 2011 roku Wojewddzkiego Urzedu Pracy w Gdanisku, oczeki-
wania pracodawcow wskazuja przede wszystkim wymog znajomosci jezykdéw obceych,
a takze kompetencji matematycznych i naukowo-technicznych oraz kompetencji in-
terpersonalnych. W zakresie cech osobowych, pracodawcy najczesciej szukali u po-
tencjalnych kandydatéw do pracy odpowiedzialnosSci, samodzielnos$ci, pracowitosci
i kreatywnosci. Wyraznie zatem pracodawcy podnosza role cech osobowych i kompe-
tencji ogo6lnych, a nie tylko wasko rozumianych kwalifikacji zawodowych, zdobywa-
nych w czasie ksztalcenia szkolnego i pozaszkolnego.

Z badan CBOS (2003) wynika natomiast, ze czynniki decydujace o mozli-
wosci znalezienia zatrudnienia, to:

e Znajomo$c jezykow obcych — 65%,

» Znajomo$¢ i uklady — 55%, (tzw. ukryty rynek pracy),
« Inteligencja, zdolnos$ci — 45%,

« Odwaga i przedsiebiorczo$¢ — 23%.

Wedlug ekspertéw zajmujacych sie problemem rynku pracy inicjatywno$é
i przedsiebiorczo$¢ to kompetencje, ktore sa niezbedne do zakladania wlasnej dzialal-
nos$ci gospodarczej (nalezy pamietac, ze 4% ludzi rodzi sie z cechami przedsiebiorcy,
pozostali musza rozwijac te cechy lub uczy¢ sie metod i sposob6w radzenia sobie na

wolnym rynku).

Badania wskazuja rowniez, ze prace otrzymuje sie w 70% dzieki
wiedzy fachowej, w 30% dzieki kompetencjom spolecznym, a traci
sie w 70% z braku kompetencji spolecznych, w 30% z braku kwali-
fikacji merytorycznych. 70% kompetencji zwigzanych z ponadprze-
cietnym wykonywaniem pracy to kompetencje interpersonalne.

Jakie sg oczekiwania przedsiebiorcow w stosunku do absolwentéw szkot ponad-
gimnazjalnych?

Wedtug badan Olivia Business Centre, Kluczowe efekty ksztalcenia (Model Kom-
petencji ABSL) to:

1. W zakresie wiedzy.

Wiedza rozumiana jako efekt przyswajania informacji przez uczenie sie, zbior
opisu faktow, zasad, teorii i praktyk powiazanych z okreslong dziedzing pracy lub
nauki. Po ukoniczeniu szkoly ponadgimnazjalnej absolwent:
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« ma podstawowa wiedze na temat metodologii zarzadzania projektami,

« ma podstawowa wiedze na temat kultury i zwyczajow innych grup narodowo-
Sciowych i etnicznych,

« ma podstawowq wiedze z zakresu przedsiebiorczosci,

« ma podstawowa wiedze z zakresu matematyki i statystyki, ktéra umozliwia
mu korzystanie ze zrodel typu raporty i zestawienia,

« posiada podstawowa wiedze z zakresu regulacji prawnych,
« posiada podstawowg wiedze z zakresu funkcjonowania organizacji,
« ma elementarng wiedze na temat projektowania $ciezki wlasnego rozwoju,

- ma wiedze o metodach i technikach wykorzystywanych do pozyskiwania od-
powiednich danych gospodarczych i prawnych.

2. W zakresie umiejetnosci.

Umiejetnoéci (umystowe oraz praktyczne) rozumiane jako zdolno$¢ do stosowa-
nia wiedzy i korzystania z know-how, w celu wykonywania zadan i rozwigzywania
problemoéw. Po ukonczeniu szkoly ponadgimnazjalnej absolwent:

« potrafiwyszukac¢iwyselekcjonowacodpowiednieinformacjezezrddetpisanych
i elektronicznych (w tym liczbowych), zanalizowac je pod katem okreslonego
celu i wyciggnac¢ wnioski,

+ potrafi wspoldzialaé i pracowac w zespole, przyjmujac w nim rézne role,

« posiada umiejetno$é samodzielnego proponowania rozwigzan konkretnego
problemu,

« potrafi skoncentrowac sie na jednym zadaniu i po$wieci¢ mu calg uwage, tak
aby unikna¢ bledow,

+ potrafi w stopniu zaawansowanym korzystac¢ z edytorow tekstu, arkuszy kal-
kulacyjnych oraz programéw stuzacych do przygotowywania prezentacji,

« posiada umiejetnos$¢ prezentowania wlasnych pomystow, watpliwoéci i sugestii,

 potrafi w sposdb precyzyjny i spojny argumentowaé i dowodzi¢ wlasnych po-
mystow, zardbwno w mowie jak i w piSmie,

+ opanowal w stopniu zaawansowanym jezyk angielski (C1), a takze drugi jezyk
obcy w stopniu przynajmniej $redniozaawansowanym (B2), uwzgledniajac
stownictwo fachowe,

« ma rozwiniete umiejetnosSci w zakresie komunikacji interpersonalnej, w tym
potrafi komunikowa¢ sie z wykorzystaniem nowoczesnych technologii (ICT),

« potrafi w spos6b precyzyjny opisa¢ metode, z ktorej skorzystat celem rozwia-
zania konkretnego problemu, tak aby mogla z niej skorzysta¢ inna osoba.
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3. W zakresie kompetencji spolecznych.

Kompetencje spoleczne rozumiane jako potwierdzona zdolnosé stosowania wie-
dzy, umiejetnosci oraz kompetencji personalnych, spotecznych lub metodologicznych
w pracy lub nauce oraz w karierze zawodowej i rozwoju osobowym. Po ukonczeniu
szkoly ponadgimnazjalnej absolwent:

« rozumie konieczno$¢ poszerzania i cigglego aktualizowania swojej wiedzy,

« potrafi w odpowiedni spos6b zorganizowac wlasng prace, tak aby zakonczyé
zlecone zadania w wyznaczonym terminie,

» potrafi dostosowa¢ sie do dynamicznie zmieniajacego sie $rodowiska,

« przyjmuje proaktywng postawe, potrafi zaproponowaé¢ rozwiazania mogace
usprawni¢ funkcjonowanie organizacji,

« wykazuje aktywno$c¢ i odznacza sie wytrwaloScia w realizacji zadan zwiaza-
nych z dzialalnos$cia organizacji,

« rozumie potrzebe dzielenia sie wiedza ze wspotpracownikami®.

Mozna przyjaé, ze kompetencje ulatwiajace dostep do rynku
pracy to kompetencje spoleczne (w tym interpersonalne i miedzy-
kulturowe oraz kultura osobista), inicjatywno$é i przedsiebior-
czo$¢ (w tym kreatywno$é, innowacyjno$c i podejmowanie ryzyka,
a takze zdolno$¢ do planowania przedsiewzie¢ i prowadzenia ich
dla osiagniecia zamierzonych celow), znajomosé jezykdéw obcych

(co najmniej dwoch), kompetencje informatyczne oraz umiejet-
noé¢ uczenia sie.

Umiejetno$¢ czytania i pisania, umiejetno$c liczenia i podstawowe kompetencje
w zakresie matematyki i nauk Scistych maja fundamentalne znaczenie dla dalszego
uczenia sie, daja one dostep do zatrudnienia i umozliwiaja wlaczenie spoleczne. Na-
lezy podkresli¢ rowniez, ze w $wiecie wymiany miedzynarodowej zdolno$é do postu-
giwania sie jezykami obcymi jest czynnikiem konkurencyjnosci. Jezyki maja coraz
wieksze znaczenie dla podwyzszenia poziomu zdolno$ci do zatrudnienia®* i mobilno-
Sci mlodziezy. Staba znajomo$c jezykow obceych stanowi gldwna przeszkode na drodze
do swobodnego przeptywu pracownikéw. Pracodawcy rowniez wymagaja umiejetno-
$ci jezykowych, koniecznych do funkcjonowania na §wiatowym rynku.

1o M. Grabski, Olivia Business Centre, Materialy pokonferencyjne, Przedsiebiorcy — szkoly zawodowe.
Przeglqd wybranych probleméw w edukacji zawodowej, 04.12.2012 1.

1 Konkluzje Rady w sprawie kompetencji jezykowych pozwalajqcych zwiekszaé mobilnosé, http://eur-
-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2011:372:0027:01: PL: HTML, 09.04.2013 T.
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Obecnie ukonczenie szkoly, zdanie matury (nawet bardzo dobrze), czy egzami-
nu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe, jak rowniez posiadanie dyplomu ukon-
czenia studiéw, nie jest przepustka do Swiata pracy. We wspodlczesnym Swiecie po-
wszechnie narasta przekonanie o niezbedno$ci rozwoju systeméw edukacji i uczenia
sie przez cale zycie. Wynika to z faktu, iz kompetencje sa postrzegane jako kapital,
ktéry umozliwia podejmowanie wyzwan zwiazanych ze zmienia-
jacymi sie technologiami oraz globalizacja w wymiarze gospodar-
czym, spotecznym i kulturowym. Efektem uczenia sie przez cale

zycie moze by¢ wzrost aktywno$ci zawodowej oraz zdolnosci do za-
trudnienia, rozw6j potencjalu adaptacyjnego pracownikéw przed-
siebiorstw, podniesienie poziomu wyksztalcenia spoleczenstwa czy
zmniejszenie obszaréow wykluczenia spolecznego.

Jeszcze kilkana$cie lat temu w Polsce czlowiek w ciggu swojego zycia zawodo-
wego nie musial sie przekwalifikowywa¢, pracujac na danym stanowisku po kilka-
dziesiat lat. W Zachodniej Europie pracownik zmienia zawod i kwalifikacje $rednio
co sze$¢, siedem razy. Obecnie rynek pracy w Polsce jest wymagajacy, narzuca ciagle
doskonalenie zawodowe i podnoszenie lub zmiane kwalifikacji. Polacy coraz czeSciej
— dwa lub trzy razy — przekwalifikowuja sie w ciagu swojego zycia zawodowego.

Osoba, ktéra ustawicznie sie rozwija i doskonali bedzie wyr6zniala sie sposrod
innych kandydatow. Dyplomy i certyfikaty beda sie liczyly wowczas, gdy kandydat do
pracy bedzie potrafil przekonac przyszltego pracodawece, ze jest w stanie rozwiazac pro-
blemy, pracowaé w zespole, komunikowac¢ sie, logicznie myslec i dostarczy warto$ci
dodanej danej w miejscu pracy.

Niestety nie ma zadnej ,,drogi na skroty” w przypadku rozwijania i doskonalenia
kompetencji. Proces ich nabywania wymaga nieustannej praktyki, umiejetnosci ob-
serwacji, treningu i doswiadczenia. Zdobywac¢ nowa wiedze i kompetencje mozemy
na wiele sposobdow:

« Kursyi szkolenia — organizatorami ksztalcenia/szkolenia ustawicznego w Polsce sa:

szkoly dla dorostych i szkoly wyzsze,

centra ksztalcenia ustawicznego oraz praktycznego,

instytucje szkoleniowe,

firmy prywatne (w tym podmioty jednoosobowe prowadzace dzialalnoéc
gospodarcza).

Warto skorzysta¢ z kursow, szkolen, studiow podyplomowych, podczas ktorych sto-
sowane sg metody aktywizujace uczestnikow.

» Poradniki — prasa branzowa, Internet.

Najprostszy i najszybszy sposob na zdobycie nowych informacji o nowoS$ciach.
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« E-learning — wraz z rozwojem technologii e-learning staje sie coraz bardziej
popularng metoda ksztalcenia, jako forma interaktywnego szkolenia z wyko-
rzystaniem technologii informatycznych: Internetu, intranetu lub specjalnych
programo6w na CD/DVD.

« Coaching — indywidualne spotkania coacha z pracownikiem, skupiajace sie
na jego rozwoju zawodowym i kompetencjach wykorzystywanych w pracy.

« Mentoring — partnerska relacja pomiedzy mentorem i jego podopiecznym.
Mentor jest osoba sukcesu, autorytetem i wzorcem w dziedzinie, w ktorej
chce rozwija¢ sie podopieczny. Jest to proces zorientowany na odkrywanie
i rozwijanie potencjatu ucznia. Celem tej metody jest poznanie siebie, rozwoj
samo$wiadomoéci, a takze nabycie konkretnych umiejetnoéci.

«  Wolontariat — dobrowolna, bezplatna, Swiadoma praca, na rzecz innych os6b
lub spoteczenstwa. Mozna zosta¢ wolontariuszem, biorac udzial r6znych aka-
cjach spolecznych, pracujac na rzecz organizacji pozarzadowych czy samo-
pomocowych. Dzieki zaangazowaniu w wolontariat gromadzi sie bogate do-
Swiadczenie oraz otrzymuje w pewnym sensie wynagrodzenie niematerialne
np. satysfakcje, poczucie sensu z tego, co sie robi, uznanie ze strony innych.
Worzrasta tez samoocena. Co wazne, nawiazuje sie kontakty i buduje relacje,
pracuje czesto w zespole, uczac sie osigga¢ wspolnie jeden cel, co jest istot-
nym wkladem w rozwdj kompetencji kluczowych.

 Staze i praktyki — podstawa dobrego startu na rynku pracy jest
dos$wiadczenie. Najlepszym sposobem na jego zdobycie juz pod-
czas edukacji sa m.in. staze i praktyki. To one sa szansg na nabycie
praktycznych umiejetnosci i kompetencji wykonywania zawodu
oraz dokladne poznanie jego specyfiki.

Istnieje wiele metod, dzieki ktérym mozna zadbaé o wlasny rozwdj. Metode roz-
woju nalezy dostosowa¢ do wlasnych mozliwos$ci, pamietajac przy tym, ze tendencje
na wspolczesnym rynku pracy zmieniajg sie w szybkim tempie. Jednocze$nie warto
zwrocié uwage na to, ze:

« organizacje wprowadzaja coraz wieksze wymagania w stosunku do pracownikow,

« $ciezki kariery sg mniej przewidywalne,

+ istnieje wieksza mobilnos¢ pracownikow pomiedzy przedsiebiorstwami,

 talenty w firmie sg identyfikowane na bardzo wezesnym etapie, wynikiem cze-

go jest mozliwy szybszy awans,

« istnieje wieksza niepewno$¢ dotyczaca utrzymania swojego miejsca pracy.
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Mtodzi ludzie powinni zdawac sobie sprawe, jak istotne jest budowanie atrakeyj-
nego wizerunku zawodowego juz na etapie edukacji szkolnej i akademickiej. Powinni
tez by¢ gotowi podejmowaé wyzwania i odwaznie wchodzi¢ w nowe role zawodowe.
W rozwoju kompetencji kluczowych na etapie edukacji moze poméc m.in. dzialal-
no$¢ w samorzadzie uczniowskim czy studenckim, kotach zainteresowan, czy kotach
naukowych oraz wspomnianym juz wcze$niej wolontariacie, czy w organizacjach po-
zarzadowych.

Psycholog Herbert A. Simon z Carnegie Mellon University uwaza, ze potrzeba
dziesieciu lat, by sie stac czlowiekiem sukcesu w dowolnej dziedzinie. Zwolennicy tej
teorii uwazaja, ze nikt z nas nie dowie sie czy bedzie stynnym pianista, jesli najpierw
nie sprobuje grac. Teoria ta zaklada, ze o sukcesie w 99% decyduje wytezona praca,
a tylko w 1% posiadane predyspozycje.

To czy osiggniemy sukces zawodowy i osobisty zalezy od nas samych. Czesto
dluzej zajmujemy sie planowaniem i organizacja imprezy sylwestrowej, niz wyborem
szkoly, uczelni, zawodu. Kluczem do sukcesu zawodowego jest zatem zaplanowanie
rozwoju wlasnej kariery zawodowej i edukacja przez cale zycie.

Talent jest jak kawalek szlachetnego, ale surowego metalu: dopiero pilna praca go ob-
robi 1 warto$é mu wielkq nada.
Stanistaw Staszic

Beata Wierzba — nauczyciel konsultant w Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdan-
sku, konsultant ds. przedsiebiorczosci, przedmiotéw zawodowych i doradztwa zawodowego
w Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdansku, wyktadowca przedmiotéow zawodowych na
studiach podyplomowych na Uniwersytecie Gdariskim, wojewddzki promotor upowszech-
niania zmienionej podstawy programowej w MEN.
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Joanna Pysik, Bartosz Fingas

Nowe formy rozwoju i edukacji
— mentoring, tutoring, coaching

Od pewnego czasu mozemy obserwowaé na Swiecie, ale i coraz czeSciej w Pol-
sce, wzmozone zainteresowanie réznymi formami edukacji zindywidualizowanej. Na
gruncie o$wiaty taka for-
ma jest tutoring oraz wy- e
wodzgce sie z obszaru biz-
nesu metody mentoringu SA ki nim poznaliSmy z jednej strony kulture,
i coachingu. Wielu specja- Pas=
listbw z zakresu edukacji
twierdzi, ze osigganie wy-
sokich rezultatébw w nauce

i pracy wymaga indywidu-
alnej pracy z druga osoba.

uczelnie sie specjalizujq.

Wyja$nienie tego fenomenu oraz opisanie roli i znaczenia indywidualnego podej-
$cia do rozwoju czlowieka nalezy rozpocza¢ od odwolania sie do czaséw dawnych oraz
z pozoru odlegtego od edukacji zagadnienia, jakim jest sztuka. Jak zauwaza Wlady-
staw Tatarkiewicz, nasza cywilizacja bardzo dlugo nie znala oczywistego wspolcze$nie
podzialu na sztuki piekne i uzytkowe. Sztuka byto nazywane wszystko to, co obecnie
okreslamy mianem kunsztu i umiejetnoscit. Z tego wzgledu w $§redniowieczu zar6wno
malarz, jak i kowal byli uwazani za rzemies§lnikow, ktérych wyroby powinny cecho-
wac sie najwieksza precyzja i jakoScia. Mialo to swoje olbrzymie konsekwencje w edu-
kacji — mlody czlowiek cheac zosta¢ dobrym malarzem lub kowalem musiat najpierw
znaleZ¢ swojego mistrza, ktéry nauczy go fachu.

W czasach nowozytnych, szczegolnie po rewolucji przemystowej, indywidualne,
wlasnoreczne i precyzyjne wykonywanie przedmiotow przestato byé potrzebne. Kunszt
i doskonato$¢ w wykonaniu byly kosztowne, a zapotrzebowanie na rézne wyroby byto
zbyt duze, by rzemie$lnicy mogli mu sprosta¢. Nastapila wiec era produkeji fabrycznej,

1 W. Tatarkiewicz, Dzieje szeSciu pojec¢, Warszawa 2006 s. 21.

Najwazniejsze byly wyjazdy, bo dzie-
a z drugiej szkoly, do ktérych mozemy sie
dostaé. PoznaliSmy je z innej strony: bez-

posrednio wykladowcow oraz to, w czym

Anna Ziajka, Krotoszyn
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maszynowej i masowej, co rowniez znalazlo swoje odbicie w edukacji. Mniej liczyla sie
jako$¢, a kunszt wykonania stal sie zupelnie nieistotnym elementem produktu — li-
czyla sie przede wszystkim jego uzytecznosé. Tu lezy przyczyna, dla ktorej sztuki piek-
ne, uwazane za niepraktyczne i nieuzyteczne, zaczely zy¢ wlasnym zyciem, natomiast
przedmioty codziennego uzytku przestaly by¢ okre$lane mianem sztuki.

Co ciekawe, nieprzypadkowo relacja mistrz — uczen i indywidualne podejscie do
uczniow i studentéw przetrwato najdluzej w szkolach i fakultetach artystycznych, czy-
li tam, gdzie dazenie do perfekcji i kunszt wykonania byly w cenie. Jesli rozejrzymy
sie szerzej po miejscach, gdzie ksztalci sie mlodych ludzi, uderzajace jest to, ze indy-
widualng relacje nauczyciela i ucznia spotykamy tam, gdzie istnieje nastawienie na
osiaganie wysokich rezultatow i rozwoj talentdbw — w sporcie, w przygotowaniach do
olimpiad przedmiotowych czy na kétkach zainteresowan.

Do$wiadczenie wezes$niejszych pokolen uczy nas zatem, ze rozwiniecie potencja-
hu i talentow oraz nastawienie na kunsztowno$¢, precyzje i wysokie rezultaty najlepiej
odbywa sie w indywidualnej relacji z drugim czlowiekiem.

Czy mozna powiedzied, ze tutoring, mentoring i coaching to nowe, nieznane wczesniej
formy edukacji? W pewnym sensie tak — jesli myslimy o nich, jako o sformalizowanych me-
todach o okreslonym procesie, celu i kierujqcych sie swoimi wlasnymi zasadami. Jednak jako
idea oraz praktyka indywidualnej pracy nauczyciela z uczniem nastawionej na rozwdj po-
tencjalu, wiedzy, umiejetnosci i talentéw — jest to podejécie tak stare jak ludzkosé.

Tutoring

Do tej pory byla mowa ogdlnie o edukacji zindywidualizowanej lub indywidual-
nym podejéciu do nauczania. Kiedy jednak méwimy o tutoringu, wlasciwszym sfor-
mulowaniem byloby okreslenie edukacja spersonalizowana, ktére
promowane jest w Collegium Wratislaviense i Szkolach Tutoréw.
Pojecie personalizmu obowiazuje w naukach humanistycznych na
oznaczenie sposobu myslenia o czlowieku, jako osobie (lac. persona
— osoba). Chodzi tu o zaakcentowanie calo$ciowej i wszechstronne;j
wizji czlowieka wraz ze wszystkimi jego aspektami — rozumnoscia,

emocjonalnos$cia, wolnoscia, charakterem, potrzebami, zdolno$cia
do przekraczania swoich ograniczen, a wreszcie nakierowaniem na
szczesliwe i dobre zycie.

Tutoring, jako metoda edukacji spersonalizowanej, musi bra¢ pod uwage wszyst-
kie te elementy. Wynika to z zalozenia, ze prawdziwy rozwdj cztowieka, jaki jest celem
tutoringu, jest integralny — obejmuje nie tylko wiedze i umiejetnoéci, ale rowniez po-
znanie siebie, swoich mocnych stron i talentow, rozwoj charakteru, zdolno$é¢ do po-
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dejmowania madrych i wolnych decyzji, a takze ,,ducha stuzby”, czyli branie w swoich
wyborach pod uwage nie tylko dobra swojego, ale takze dobra innych ludzi i wspo6l-
not, do ktorych kazdy z nas nalezy.

Z tego, ze tutoring jest metoda nastawiona na wielko$¢, na ,kunszt” i ,,doskona-
1o$¢” (jakby powiedzieli starozytni), a wiec stawiajaca sobie wysokie cele, wynika, ze
nie jest to metoda tatwa. Sam tutoring jest w pewnym sensie sztuka — bycie dobrym
tutorem wymaga kunsztu, do§wiadczenia, roztropnosci, a nade wszystko umiejetne-
go balansowania miedzy zasadami prowadzenia tutorialu (czyli indywidualnego spo-
tkania tutora z podopiecznym) a elastycznoScia i dostosowywaniem go do danego
ucznia czy okre$lonej chwiliz.

Mowiac o zasadach tutoringu ujaé nalezy te jego niezbedne elementy, dzieki kto-
rym mozna odréznié go od innych metod. Choé czesto mozemy spotkac sie w ré6znych
miejscach z elementami edukacji zindywidualizowanej, to aby dana metoda zastuzyla
na miano tutoringu, musi kierowac¢ sie kilkoma zasadami. Po pierwsze tutor powinien
dba¢ o dobro ucznia, jako osoby. Nie moze zatrzymac¢ sie tylko na przekazywaniu wie-
dzy, ale musi rowniez by¢ wzorem dobrego, etycznego postepowania i troszczy¢ sie
o ucznia, gdy dzieje sie z nim co$ niedobrego. Druga zasada jest nawigzanie dobrej re-
lacji z uczniem. Musi charakteryzowac sie ona indywidualnym podejéciem, by¢ opar-
ta na szacunku i wolnosci (uczen powinien dobrowolnie uczestniczyé w tutorialach),
a tutor powinien sprawi¢, by jego podopieczny czul sie bezpiecznie. Trzecig zasada
jest regularno$é i dlugofalowo$¢ — nie mozemy mowié o tutoringu tam, gdzie indywi-
dualne spotkania odbywaja sie rzadziej, niz raz w miesigcu, trwaja krocej niz 45 min
ijest ich mniej, niz 8. Rozwoj, zmiana postaw, ksztaltowanie charakteru i nabywanie
sprawno$ci w danej dziedzinie wymagaja czasu, na co kazdy tutor musi by¢ przygo-
towany. Po czwarte, tutoring jest nastawiony na integralno$¢ rozwoju wiedzy, umie-
jetnodci i charakteru — szczego6lnie ksztaltowanie tego ostatniego jest bardzo wazne,
poniewaz trudno jest zrealizowaé swoj potencjal i prowadzi¢ dobre zycie cechujac sie
takimi postawami jak lenistwo, niesystematycznos$¢, biernosé, nie-
umiejetnos$é wspolpracy itd. Dobry tutor poprzez umiejetne zabiegi
(ale nie manipulacje!) potrafi wplywaé na postawy ucznia i w kon-
sekwencji ksztaltowac jego dobre nawyki i charakter. Ostatnia i by¢
mozne najbardziej znaczaca zasada tutoringu jest to, Ze nie skupia

sie on na problemach i stabych stronach ucznia, ale wspiera jego po-
zytywne aspiracje. Tutor nie patrzy na przeszlo$é ucznia, ale stara
sie raczej pokazaé, co pozytywnego moze go spotkac¢ w przysztosci,
jakie ma mozliwosci, co moze osiagnac, gdy bedzie wystarczajaco sie staral. To czyni
tutoring metoda wyjatkowa, poniewaz zazwyczaj w edukacji szkolnej spotykamy sie

2 K. Czayka-Chelminska, Metoda tutoringu [w:] Tutoring. W poszukiwaniu metody ksztaltowania
lideréw, Warszawa 2007, S. 40-42.
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ze wskazywaniem uczniom, co robig zle i skupianiem sie na problemach. Tymczasem
kluczowe w osiagnieciu wielko$ci czy doskonato$ci w danej dziedzinie jest akcentowa-
nie tego, co uczen potrafi i w jaki sposob moze jeszcze bardziej to rozwingcs.

Gdzie zatem mozemy spotkaé tutoring? Odpowiedz jest do$¢ prosta — wszedzie
tam, gdzie kompetentna osoba zdecyduje sie zostac¢ tutorem i bedzie chciala poswiecié
swoj czas i uwage danemu uczniowi. Systemowo tutoring jest wykorzystywany przez
niektore szkoly i placéwki edukacyjne, jednak wciaz jest to w Polsce rzadkosé. Po-
zytywnymi przykladami korzystania z tutoringu sa szkoly Stowarzyszenia ,,Sternik”,
w ktorych wykorzystuje sie te metode juz od ksztalcenia przedszkolnego, gdzie przy-
biera forme tutoringu rodzinnego+. Innym przykladem jest Program Tutor prowadzo-
ny przez Collegium Wratislaviense na zlecenie Fundacji 10 Kwietnia. W jego ramach
tutoringiem sg objete dzieci i mlodziez, ktorych jedno z rodzicéw doznalo ciezkiego
uszczerbku na zdrowiu lub utracilo zycie. Celami programu sa m.in. rozwiniecie pasji
i mocnych stron podopiecznych oraz zaplanowanie ich $ciezki edukacyjnejs.

Coaching

Stowo coaching wywodzi sie od francuskiego stowa coche, ktére z kolei wzie-
lo sie od nazwy wegierskiego miasteczka Kocs, gdzie skonstruowano pierwszy woz.
7 czasem zaczeto rozumieé to stowo jako ,przewozenie kogo$ z miejsca na miejsce”.
0Od XIX wieku zaczeto uzywaé stowa coach (tozsame ze stowem trener) w sporcie.
Cho¢ pochodzenie slowa siega XVI wieku, to sam coaching jest metoda do$¢ mtoda,
ajednoczes$nie cieszaca sie coraz wiekszym zainteresowaniem. To sprawia, ze posiada
duzg liczbe, zwykle jednak podobnych do siebie definicji.

Jenny Rogers, uwaza, ze coach pracuje z klientami (w taki sposob okresla sie
odbiorcow coachingu — przyp. autora), aby dzieki ukierunkowanemu szkoleniu szyb-
ko, znaczqco 1 trwale poprawili swojq efektywnosé w zyciu osobistym 1 zawodo-
wym. Jedynym celem coacha jest praca nad tym, aby klient rozwingt caly swdj
potencjal — tak, jak go sam zdefiniuje®. Z kolei definicja, ktéra proponuje najwieksza
na $wiecie organizacja zrzeszajaca coaché6w — International Coach Federation brzmi
nastepujaco: Coaching jest interaktywnym procesem, ktéry pomaga pojedynczym
osobom lub organizacjom w przyspieszeniu tempa rozwoju i polepszeniu efektow

3 P. Czekierda, Co mozemy zyska¢ w perspektywie spotecznej wprowadzajqc tutoring do szkoty? [w:]
Miedzy teoriq a praktykqzmiany edukacyjnej, pod red. M. Budzynskiego, P. Czekierdy, J. Traczynskiego,
7. Zalewskiego, A. Zembrzuskiej, Wroclaw 20009, s. 16-17.

4 Wywiad z paniq Annq Wardak, dostepny w internecie: http://tutoring.edu.pl/tutoring_rodzinny_
wardak,page,43 14.03.2013 1.

5 Program ,Tutor”, dostepny w internecie: http://cw.edu.pl/files/file/tutor_www_cw_edu.pdf 14.03.2013 r.

6 Rogers, J., Coaching. Podstawy umiejetnosct, Gdansk, 2009.
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dzialania. Coachowie pracujq z klientami w zakresach zwiqgzanych z biznesem,
rozwojem kariery, finansami, zdrowiem 1 relacjami interpersonalnymi. Dzieki co-
achingowi klienci ustalajq konkretniejsze cele, optymalizujq swoje dziatania, podej-
mujq trafniejsze decyzje i petniej korzystajq ze swoich naturalnych umiejetnoscr’.

Coaching jest metoda mocno akcentujaca zmiane, ktéra powinna polegaé na wyjéciu
ze strefy komfortu klienta (coachee). Mimo Ze zawsze niesie ona ze sobg pewng trudnosé,
lek i opor, przy wsparciu coacha jest bezpieczniejsza i tatwiejsza do zrealizowania.

Dobry coach — nauczyciel jest osoba, ktora potrafi nawigzaé relacje z uczniem.
Indywidualne podejscie, szacunek, skupienie i aktywne sluchanie, zagwarantowa-
nie poczucia bezpieczenstwa (zaufanie), a takze prawdziwa troska o dobro coachee
s3 koniecznymi warunkami, aby znalazt w sobie odwage i motywacje do zrealizowa-
nia swoich celéow, a co za tym idzie — wprowadzenia zmiany. W tym procesie istotne
jest dostrzeganie i docenianie sukcesdéw coachee, a takze wiara w to, ze ma on wszyst-
kie potrzebne zasoby, aby moc osiggnac swoj cel — coach powinien traktowac to, jako
swoisty obowigzek. Kolejnym waznym elementem pracy coacha jest wspomniane juz
umiejetne wsparcie ucznia we wlaciwym wyznaczeniu celu. Dobre wyznaczenie celu
jest niezbedne, poniewaz znaczaco zwieksza szanse jego osiggniecia. Bez realistycz-
nego, odpowiednio ambitnego, wymiernego i przede wszystkim wartoSciowego celu,
moze zabrakna¢ ukierunkowanego dzialania i motywacji, co sprawi, ze jego osiagnie-
cie nie bedzie mozliwe. Istotng cecha, ktora powinien posiadaé¢ coach sg pewne doko-
nania. Aby méc uwierzy¢, ze coachee zrealizuje swoj cel, coach sam
powinien posiadac i zna¢ uczucie do$wiadczenia sukcesu. Ostatnia
wazng umiejetno$cia coacha jest zadawanie trafnych pytan i wnikli-
we analizowanie odpowiedzi coachee. Jest to podstawowe narzedzie
pracy coacha, na ktore sklada sie wiele innych zdolnoéci, na przyktad:
umiejetno$é stuchania, taczenia faktow, czy wyciagania wnioskow.

Jakie zatem korzySci plyna z coachingu wykorzystywanego w szkole? Dzieki in-
dywidualnemu podejSciu coaching sprawia, ze uczen czuje sie zrozumiany, docenio-
ny, a to ma pozytywny wplyw na jego motywacje i postrzeganie siebie. Pozwala na
dokladne przyjrzenie sie potrzebom, umiejetnoéciom ucznia, a takze precyzyjne zwe-
ryfikowanie efektow jego pracy. Coach — nauczyciel, wspierajac uczniow w osiagnie-
ciu celu, pomaga im poczu¢ satysfakcje plynacg z sukcesu, wzmac-
nia checi do podejmowania kolejnych dzialan, a takze zwieksza
poczucie sprawstwa, wiare we wlasne sily i samoocene. Najwazniej-

szg jednak korzyS$cia wydaje sie mozliwo$¢ poznania i wzmocnienia
talentdéw ucznia, a takze wsparcie w wykorzystywaniu ich w zyciu
codziennym.

7 http://icf.org.pl/pl79,coaching.html (stan z dnia: 15.03.2013).
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Mentoring

Mentoring to okreslenie, ktore ma swoj poczatek juz w mitologii greckiej. Mentor
to imie przyjaciela Odyseusza, ktéremu ten powierzyl opieke nad swoim synem. Sama
metoda wykorzystywana szeroko w Sredniowieczu (nauczanie przez mistrza mtodych
kandydatéw na rzemieélnikow), jest obecnie najczesciej stosowana w $wiecie biz-
nesu, a takze z powodzeniem wdrazana do edukacji. Jak mozna latwo sie domyslié,
mentor jest zwykle osoba bardziej do$§wiadczong, posiada wiekszg wiedze i umiejet-
nosci, a takze dokonania od swojego podopiecznego. W mentoringu liczy sie zaréwno
to, co mentor potrafi, jak i to, kim jest. Na role integralnej, etycznej postawy zwraca
sie szczegolng uwage w Szkole Mentorow Collegium Wratislaviense, przygotowujacej
kandydatéw do pracy tg metoda.

Mentoring posiada wiele definicji zwracajacych uwage na bardzo rbzne jego
aspekty, sa to na przyklad: pomoc, zmiana sposobu myslenia, partnerska relacja
miedzy uczniem a mistrzem, polepszenie wynikéw pracy i nauki, rozwoj potencjatu
i umiejetnos$ci ucznia, postep w karierze zawodowej®. Zespo6t Collegium Wratislavien-
se wypracowal wlasna definicje mentoringu, ktéra obejmuje wszystkie wyzej wymie-
nione aspekty.
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dzialania i podejmowanych decyzji podopiecznego. Mentor powi-
nien takze cechowaé sie komunikatywnosScia, dbaloScig o wlasny,
ciagly rozwoéj oraz zainteresowaniem rozwojem swojego ucznia.
Bardzo waznymi umiejetnoSciami mentora powinno by¢ takze za-

razanie entuzjazmem wobec wdrazania innowacji, a takze promo-
wanie etycznych postaw®.

Najwybitniejsi liderzy zwykle potrafiq wymienié jednq lub dwie osoby, ktére w prze-
szlosci petnily wobec nich funkcje mentoréw i od ktérych wiele sie w sposob naturalny
nauczyli.

John Adair

Mentoring to jedna z najefektywniejszych (nastawionych na praktyke) metod nauki,
bazujqca na partnerskiej relacji miedzy mentorem a uczniem. Jej celem jest rozwiniecie
potencjalu ucznia i przygotowanie go do czekajqcych wyzwan. (...) Mentoring umozliwia
odkrycie i rozwdj potencjatu ucznia (...). Pomaga uczniowi w refleksji nad swoim dzia-
laniem, stawianymi celami. Wzmacnia ucznia w podqzaniu wybranq przez niego drogq
samorealizacji®.

Jak wynika z powyzszej definicji gldownym celem pracy mentora jest rozwdj
ucznia, a precyzujac: pobudzanie i motywowanie podopiecznego do dziatan, doradz-
two (niedyrektywne), opieka (dawanie rad, sprawowanie nadzoru), pomoc w budo-
wie sieci kontaktow, a takze ukazywanie szerszej perspektywy rozwoju.

Aby dobrze realizowaé¢ wyzej wymienione cele i prawidlowo pehi¢ swoja role,
mentor powinien przede wszystkim posiada¢ merytoryczng wiedze na wysokim po-
ziomie, dokonania, umiejetnosci, a takze zdolno$¢ budowania relacji. To stanowi jego
sile i determinuje powodzenie w procesie mentoringu. Jako$ci prac mentora sprzyjaja
takze kompetencje psychologiczne, takie jak samoswiadomosé¢, czyli poznanie swoich
mocnych i stabych stron, wglad we wlasne procesy emocjonalne i motywacje. Kolejna
kompetencja jest empatia, ktora jest niezbedna, aby mentor mogl zrozumieé¢ motywy

8 Karwala S., Model mentoringu we wspblczesnej szkole wyzszej, WSB-NLU, Nowy Sacz 2007
http://mentoring.com.pl/Mentoring.pdf (stan z dnia: 15.03.2013).
9 http://mentoring.edu.pl/co_to_jest_mentoring_definicja,page,43 (stan z dnia: 15.03.2013).

Rozwoj kompetencji liderskich takich jak umiejetno$¢ podejmowania decyzji, sa-
modzielnoé¢, proaktywno$é, poczucie odpowiedzialnoéci sg jednymi z wazniejszych
korzysci plynacych z mentoringu. Pomaga rozwingé poczucie pew-
nosci siebie, a takze pozwala na glebokie poznanie ucznia, jego ta-
lentéw i mocnych stron. Mentoring pozytywnie wplywa na poziom
motywacji do pracy oraz szukania nowych rozwigzan. Dla mentora
przynosi poczucie satysfakcji ze swojej pracy, prestiz, a takze moz-

liwosc refleksji2.
Czy tutoring, mentoring i coaching da sie stosowaé w polskiej szkole?

Aby prowadzi¢ tutoriale nie trzeba czekaé na rozwigzania systemowe, ale warto dobrze
przygotowac sie do tej roli. Do$wiadczenie pokazuje, ze uczestnicy Szkoly Tutoréw Collegium
Wratislaviense, programu przygotowujacego nauczycieli i edukatoréw do podjecia sie roli
tutora, czesto rozpoczynajg pracowac ta metodg samemu szukajac okazji dojej zastosowania
w ramach zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych. W tutoringu nie chodzi o ilo$¢, ale o jakos¢. Czy
posiadanie 20 wychowankow, dla ktorych byliémy autorytetem, inspiracja i dobrym tutorem
moze by¢ wyznacznikiem spelnionego powotania nauczycielskiego, a nawet zycia? Jedli tak,
oznacza to, Ze mozemy osiagnac ten szczytny cel oferujac tutoring jednej mlodej osobie rocz-
nie. Jakkolwiek kompetencje tutorskie, mentorskie i coachingowe sa przydatne do pewnego
stopnia w codziennej pracy w szkole, to pelnia sily tutoringu ujawnia sie w pracy jeden na
jeden. Dlatego niektérzy nauczyciele zapraszaja wybranych uczniéw na pozalekeyj-
ne indywidualne spotkania. Ze wzgledu na réznego rodzaju ograniczenia zwykle jest
to mala grupa ucznidw, najczesciej od jednego do trzech. Efekty sa jednak ogromne.
Uczen otrzymuje niepowtarzalng szanse na odkrycie lub rozwiniecie swoich talentéw. Spo-

o Karwala S., Model mentoringu we wspblczesnej szkole wyzszej, WSB-NLU, Nowy Sacz
2007, http://mentoring.com.pl/Mentoring.pdf, s.126 (stan z dnia: 15.03.2013).

u - Adair, J., Rozwijanie Umiejetnosct Przywddczych, Warszawa, 2007.

2 http://mentoring.edu.pl/korzysci_z_mentoringu,page,51 (stan z dnia: 15.03.2013).
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tyka kogos, kto jest w stanie w sposob rzeczowy powiedzie¢ mu, co robi
dobrze i jak to rozwijaé, a nie tylko czego sie jeszcze nie nauczyl i jaki
material powinien nadrobi¢. Nauczyciel z kolei ma ogromna satysfakcje
z rzeczywistego wplywu na rozwoj ucznia i tego, ze nie musi skupiaé sie
na problemach, ale pracuje na pozytywnych do$wiadczeniach i mocnych
stronach podopiecznego'. Praca metoda tutoringu, nawet jesli z braku

innych mozliwosci jest prowadzona pro publico bono, czesto pozwala
nauczycielom odpedzi¢ widmo wypalenia zawodowego i odkry¢ praw-
dziwa rado$¢ z nauczania.

Nauczyciele i osoby, ktore chca podjaé sie roli tutora, mentora lub coacha, moga naby¢
irozwingc swoje kompetencje m.in. w Szkole Tutoréw Collegium Wratislaviense. Jest to 64-go-
dzinny kurs, podczas ktorego uczestnicy nie tylko zdobywaja teoretyczna wiedze na temat istoty
i dobrych praktyk edukacji spersonalizowanej, ale przede wszystkim dzie-
ki rozmaitym ¢éwiczeniom maja okazje zwiekszy¢ swoja samo$wiadomosé
jako tutora i nauczyciela, przetwiczyé¢ prowadzenie tutoriali, otrzymac in-
formacje zwrotna oraz poznac i sprawdzi¢ w praktyce narzedzia tutorskie
i coachingowe. Uczestnicy, wcielajac sie w role tutoréw i podopiecznych,
moga zobaczy¢, jak wyglada indywidualne spotkanie nauczyciela z pod-
opiecznym z réznych punktéw widzenia, co sprawia, ze lepiej rozumieja
ich potrzeby i oczekiwania. Inspirujace narzedzia coachingowe i rozwojowe
moga zas$ z tg samg efektywnoscia stosowaé do swoich podopiecznych, jak
i do samych siebie.

Z inicjatywg rozpoczecia indywidualnych spotkan moga tez wyj$¢ sami ucznio-
wie. Jesli w ich szkotach lub innych miejscach sa prowadzone programy tutoringo-
we, sg oni w bardzo dobrej sytuacji. Nie nalezy w takim przypadku marnowac okazji
wziecia udzialu w tego typu programie. Moze on sie okazaé przelomowy dla dalszej
edukacji, rozwoju mocnych stron, talentoéw, a w konsekwencji dla przyszlych wybo-
row zyciowych (wybor szkoly, studiow, zawodu itp.).

Jesli tego typu programy nie sa prowadzone, jeszcze nic straconego. Nic nie stoi
na przeszkodzie, zeby uczen sam poprosil swojego nauczyciela, czy mogtby poprowa-
dzi¢ z nim tego typu indywidualne spotkania. Nie nalezy oczekiwad,
ze w takiej sytuacji nauczyciel ma obowiazek przeprowadzenia kom-
pleksowego programu tutorskiego, poniewaz moze on czuc sie nie-
przygotowany do tej roli lub po prostu nie mie¢ ku temu warunkéow.
Wydaje sie jednak, ze zaden dobry nauczyciel nie odmowi uczniowi
poéwiecenia mu indywidualnej uwagi i regularnych spotkan zwigza-

nych z rozwojem jego zainteresowan.

s P. Czekierda, Co mozemy zyskacé..., dz. cyt., s. 17-18.

53

Jesli dany uczen ma sprecyzowane zainteresowania, w sposdb naturalny powi-
nien zwrdéci¢ sie do nauczyciela prowadzacego lekcje z przedmiotu, ktory jest zgodny
z tymi zainteresowaniami. Przy wyborze tutora nalezy rowniez wzia¢ pod uwage, czy
jest on nastawiony na wychodzenie poza zagadnienia wlasciwe jego przedmiotowi
i czy bedzie chetnie to robil. Kazdy uczen czesto ma jednego lub kilku nauczycieli, kt6-
rych darzy szczegolnym szacunkiem i ktorzy sa dla niego autorytetami (nawet jesli ich
w ten sposdb nie nazywa). Uczen intuicyjnie dostrzega, ze tym nauczycielom chodzi
0 co$ wiecej, niz przyswojenie wiedzy z danego przedmiotu. To niezawodny znak dla
ucznia, ze wsrod takich nauczycieli powinien szukaé swojego tutora.

Zakonczenie

Na pierwszy rzut oka wyzej opisane metody rozwoju niewiele sie od siebie roz-
nia. Wrazenie to ma swoje zrodlo w tym, ze w praktyce wzajemnie sie one przenikaja
i uzupelniaja. Jest to mozliwe, poniewaz ich wspdlnym rdzeniem jest edukacja sper-
sonalizowana, a ostatecznym celem jest dobro i rozwdj podopiecznego.

Mimo to, mozna wskaza¢ na wazne réznice miedzy nimi. Dla edukacji najbardziej
popularng metoda jest tutoring, ktory opiera sie na treSciach merytorycznych, ale
jednoczeénie stuzy do osiggania celow pozamerytorycznych (ksztaltowanie charakte-
ru, wartoSci itp.). Tutor powinien wiec posiada¢ duza wiedze merytoryczna, do§wiad-
czenie, a swoim zyciem i pracg dawac dobry przyklad. Moze on jednak korzystaé z na-
rzedzi dwoch pozostalych metod. Z coachingu czerpie on przede wszystkim techniki
okreslania i realizacji celow edukacyjnych, zawodowych i osobistych. W metodzie tej
coach nie musi by¢ specjalista w danej dziedzinie (inaczej niz w tutoringu i mento-
ringu), poniewaz jego rola jest motywowanie, pomoc w okresleniu celu i skutecznych
drog jego realizacji w oparciu o zasoby coachee, czyli posiadang przez podopiecznego
wiedze, umiejetnosci itd. Mentoring polega za$ na tym, ze podopieczny powinien te
wiedze i umiejetno$ci dopiero zdoby¢. Z tego wzgledu rola mentora jest bardziej dy-
rektywna (udzielanie rad i wskazéwek, wydawanie opinii) i dlatego idealnie sprawdza
sie w kontekscie edukacji zawodowe;j.

Kazdy dobry nauczyciel w pewnym zakresie, mniej lub bardziej Swiadomie, ko-
rzysta z elementdéw wyzej opisanych metod. Warto jednak posiada¢ ich glebsza i sys-
tematyczng znajomo$¢ — zar6wno w wymiarze celow, warto$ci, jak i konkretnych na-
rzedzi i technik. Pozwala to bowiem skutecznie przekluwac szczytne idealy i wartoéci
w konkretne, widoczne efekty edukacyjne oraz wychowawcze.
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ka Uniwersytetu Opolskiego, z wyksztalcenia jest psychologiem, specjalizuje sie w coachingu
i tutoringu. Dziala w Stowarzyszeniu Laboratorium Zmiany, zajmujqgcym sie dzialaniami na
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s6b praktyczny, prowadzqc cotygodniowe warsztaty poetyckie.
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Wspolautor publikacji i materiatow szkoleniowych przygotowanych w ramach projektow:
~Nowoczesny Wykladowca — Tutor i Coach®, ,Mentoring dla nauczycieli“. Studiowat filo-
zofie 1 historie w ramach Miedzywydziatowych Indywidualnych Studiéw Humanistycznych
na Uniwersytecie Wroclawskim, gdzie mial okazje doswiadczyé tutoringu. Stypendysta Mi-
nistra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, obecnie doktorant na Uniwersytecie Warszawskim.
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Ewa Furche

Metoda projektu
a kompetencgje kluczowe
w spoleczenstwie opartym na wiedzy

Metoda projektu laczy celowe dzialanie i uczenie sie zakotwiczone w podstawo-
wych zalozeniach psychologii. Metoda ta wymaga innej organizacji procesu eduka-
cyjnego, wyjécia poza ramy klasowe zaje¢ edukacyjnych i nauczanie frontalne, gdzie
nauczyciel jest organizatorem tego sztucznie stymulowanego procesu uczenia sie.
Metoda projektu daje uczniowi rzeczywista szanse uczenia sie i budowania swojego
charakteru poprzez reakcje na bodzce ze $wiata. To takze w duzej mierze nauka po-
przez bledy. Metoda projektu holduje zasadzie efektywnego uczenia sie: im bardziej
sytuacja uczenia sie odpowiada potrzebom i upodobaniom uczacego sie i im mniej jest
uwarunkowana przymusem, a przebiega w atmosferze zyczliwosci, zrozumienia i ak-
ceptacji, tym uczenie sie jest skuteczniejsze. Warto uzupehiaé wachlarz metod pracy
stosowany w szkole o metode projektu, poniewaz wykorzystywanie jej humanizuje zy-
cie szkolne i zmienia je w duchu zasad demokracji. Geneza metody projektu w pedago-
gice szkolnej siega polowy

XVII wieku'. W 1671 roku %) 40
zalozona zostala w Paryzu "\ Poznatam grupe nowych 0séb. Spotka-
Académie Royaled’ Archi- /ﬁgl—_,g nia w grupach duzo nam daty, te w ramach

tecture, ktora od 1702 roku
prowadzila konkursy na
projekty architektoniczne,
tzw. ,projets”. Académie
Royaled’ Architecture za-
lozyla szkole, ksztalcaca

sze szanse na rozwoj od moich kolegow.

w zawodzie architekt, kto-

ra przeprowadzata konkursy wymuszajace na uczgcych sie wspotprace i kreatywno$c.
Idea metody projektu z Francji przeniesiona zostala w pierwszej polowie XIX wieku
do koncepcji szkoly zawodowej w Niemczech, a w drugiej polowie XIX wieku prze-

! Dagmar Héansel, Projektunterricht. Ein praxisoientiertes Handbuch. Beltz Verlag Weinheim und Basel,
1999.ISBN 3-407-83147-1 (str. 15).

zaje¢ zespotu badawczego. Nauczylam sie
pracy w grupie, czego wczesniej nie mo-
glam doswiadczyé. Dzieki temu mam wiek-

Ewa Olejniczak, Krobia
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wedrowala z Europy do Ameryki. W 1879 roku na Washington University in St. Louis
utworzono szkote Manual Training School, ktéra wprowadzila metode projektu
jako metode ksztalcenia zawodowego wg trzech zasad: 1. zorientowanie na ucznia;
2. zorientowanie na rzeczywisto$c; 3. zorientowanie na produkt?.

Szkota XXI wieku powinna przygotowac czlowieka do zycia zgodnie z ujeciem
holistycznym, w ktorym wazne sa na réwni jego serce i umyst oraz do funkcjonowa-
nia w gospodarce XXI wieku, czyli do rzeczywisto$ci, ktérej zmiennos§é uwarunko-
wana jest bardzo szybkim tempem rozwoju cywilizacyjnego, w tym naukowo-tech-
nologicznego. Podazajace za tymi zmianami i wymuszane nimi wiedza, umiejetnosSci
i postawy, w tym prospoleczne i prozawodowe, powinny stanowi¢ wyznaczniki pra-
cy szkoly i wskazniki jej rozwoju. Szybkie tempo zmian na rynku pracy wymaga od
absolwentow szkol nowych kompetencji. Kluczowe stajg sie efekty
uczenia sie przez cale zycie, czyli to, co czlowiek wie, potrafi i jakie
ma kompetencje spoleczne (umiejetnosci warunkujgce efektywnosc
radzenia sobie w danych sytuacjach spolecznych, ale rowniez war-
tosci). Czlowiek w spoleczenstwie opartym na wiedzy powinien by¢
wyposazony w kompetencje kluczowe, co umozliwi mu uczenie sie
ustawiczne, samorealizacje, rozwo6j osobisty, a takze zdobywanie
nowych kwalifikacji, aby funkcjonowac na rynku pracy, dostosowu-
jacym sie do zmieniajacych sie wyzwan cywilizacyjnych. Ponadto
ludzie wyposazeni w kompetencje kluczowe latwiej integruja sie
spotecznie i stajg sie aktywnymi obywatelami. Nie uda sie to, je-
zeli szkola bedzie przekazywala wiedze encyklopedyczna, naucza-

nie bedzie prowadzone linearnie, przedmiotowo. Metoda projektu

umozliwia ponadprzedmiotowe spojrzenie na rézne aspekty zagad-
nienia/problemu, skupiajac wokol projektu kilka przedmiotow. Pozwala im zyskaé
szersza perspektywe poznawcza, wychodzac poza jednostronng perspektywe nauk
humanistycznych, przyrodniczych, czy nauk spolecznych. Metoda projektu inspiruje
i naturalnie inicjuje wspoldzialanie, nie tylko uczniéw, ale rownoczesnie prace ze-
spolowa nauczycieli — warunek niezbedny dla lepszej edukacji. Historia metody pro-
jektu, pokazujaca te metode jako skuteczng w trakcie nauki zawodu, rekomenduje ja
jako efektywna metode uczenia sie i nabywania umiejetnosci w praktyce szkolne;j.

Wykorzystanie metody projektu w procesie edukacyjnym w szkole wplywa na
ksztaltowanie kompetencji kluczowych oraz postaw, zapisanych w podstawie pro-
gramowej, w szczegblnosci takich jak: porozumiewanie sie w jezyku ojczystym, umie-
jetno$¢ uczenia sie, kompetencje spoleczne i obywatelskie, umiejetno$c¢ pracy zespo-
lowej; umiejetnosé wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informacji;

2 tamze (str. 15-16).
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umiejetno$é rozpoznawania wlasnych potrzeb edukacyjnych oraz uczenia sie; podej-
mowanie inicjatyw, odpowiedzialno$¢, szacunek dla innych, wytrwalo$é, poczucie
wlasnej wartoSci, ciekawo$¢ poznawcza, kreatywno$¢, uczciwo$¢, wiarygodnosé oraz
poczucie wlasnej godnosci. Warunkiem nabywania kompetencji kluczowych przez
uczniow przy pomocy metody projektu jest profesjonalne zastosowanie tej metody
przez nauczyciela, przyjmujacego role opiekuna, doradcy, krytycznego przyjaciela,
mentora, coacha, facylitatora. Praca metoda projektu powoduje réwnocze$nie zmia-
ne roli ucznia, ktory staje sie nie tylko czlonkiem zespolu — partnerem, ale przyjmuje
role przelozonego czy podwladnego. Najtrudniejszym zadaniem nauczycieli podczas
realizacji projektu jest rozbudzanie w uczniach motywacji do dzialania i utrzymywa-
nie jej na odpowiednim poziomie. Motywacja ta w poczatkowej fazie programowania
projektu nierzadko w polaczeniu z euforia jest bardzo wysoka. Trudno$ci wystepujace
w zwigzku z praca metoda projektu powoduja znaczne obnizenie motywacji i znieche-
cenie uczniow oraz nauczycieli.

Wiliam Kilpatrick, niestusznie uwazany za ojca metody projektu, po tym jak opu-
blikowal w 1918 roku w amerykanskim czasopi$émie pedagogiki szkolnej Teachers
College Record artykul traktujacy o metodzie projektu The Project-Method, nie
wskazujgc prawdziwych prekursoréow tej metodys, rozréznia kilka typoéw projektow:
1. projekt sluzacy do wyprodukowania konkretnego produktu (producer’sproject);
2. projekt wykorzystujacy istniejace zasoby, w ktérym dokonuje sie konsumpcja czego$
(consumer’sproject); 3. projekt ukierunkowany na rozwigzanie problemu (problem
project); 4. projekt, podczas realizacji ktoérego uczniowie przyswajaja sobie wiedze
(learning project). John Dewey, amerykanski filozof, psycholog i pedagog, propagu-
jac na poczatku XX wieku metode projektu w systemie pedagogicznym (John i Evelyn
Dewy’s schools of to-morrow przy uniwersytecie chicagowskim) postulowat zdoby-
wanie i weryfikowanie wiedzy poprzez do$wiadczanie i eksperymentowanie w mysl
zasady: uczenie sie przez dzialanie. Praca grupowa jaka jest metoda projektu stwarza
uczniom mozliwo$¢ uczenia sie sposobow dostosowywania swych indywidualnych
potrzeb i dgzen do zainteresowan i dzialan innych*. Uczen wspoéldzialajac, wchodzi
w konflikty z r6znymi potrzebami, oczekiwaniami, upodobaniami i zainteresowania-
mi innych oséb. W ten sposo6b uczy sie zasad demokracji i wspottworzenia spoleczen-
stwa obywatelskiego. Dla Dewey’a podstawe prawdziwego poznania stanowi nazwany
przez niego pelny akt myslenias, ktéry najpelniej realizuje sie w warunkach demo-
kracji, co odpowiada najlepiej charakterowi ludzkiego poznania. Uczniowie pracujac
w grupie moga postawi¢ kazde pytanie i szuka¢ na nie odpowiedzi, o ile zadba o to
nauczyciel w fazie przygotowania, a nastepnie monitorowania realizacji projektu.

3 tamze (str. 16).

4 Jan Luczynski, Zarzadzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole. Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow, 2011. ISBN 978-83-233-2825-4 (str. 49).

5 tamze (str. 49).
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Mottem pracy metodq projektu mogq byé stowa Alberta Einsteina: ,Wazne, zebysmy
nie oduczyli sie zadawaé pytan”.

Jednym z obszaréw pracy szkoly jest wychowanie. Szkolne wychowanie reali-
zuje sie poprzez udzial uczniow w relacjach zadaniowych pomiedzy nauczycielami
a uczniami oraz uczniami miedzy soba. ,,Glbwna metoda wychowania szkolnego jest
zatem nauczanie”®. Metoda projektu idealnie taczy nauczanie z wypelianiem funkeji
wychowaweczej szkoly, umozliwiajac uczniom krytyczne, empiryczne, kreatywne po-
znanie i do$wiadczanie otaczajacej go rzeczywistoéci, a w konsekwencji funkcjonowa-
nie we wspolczesnym Swiecie — w spoleczenstwie opartym na wiedzy i autentycznym
dialogu. Z perspektywy teorii szkoly Dagmar Hiansel” wyodrebnia cztery koncepcje
projektu: jako metoda praktycznego rozwiazywania problemow; jako idealna meto-
da uczenia sie i nauczania; jako idealny model lekcji nakierowanej na dziecko; jako
pedagogiczny eksperyment z rzeczywisto$cia. Czwarta koncepcja®,
autorstwa Johna Dewey’a uznawana jest za najbardziej optymalna
i efektywna w praktyce szkolnej, chociaz przez niego samego nie
byla uznawana za jedna z metod nauczania. Traktowal ja szerzej
jako cel pedagogiczny i polityczny dla rozwoju czlowieka. Uswiado-

mienie sobie tego, jakim projektem chcemy sie zajac, pozwoli lepiej

ten projekt z uczniami zaplanowac i przeprowadzi¢. Najwazniejsze

jest, zeby projekt byl ukierunkowany na ucznia (kto?). Kiedy juz

znamy podmiot, najwazniejsze sa wg prof. dr Johna MacBeath ko-

lejne pytania: jak?, dlaczego?, gdzie?, kiedy?, co??. Z kolejnosci po-
wyzszych pytan jednoznacznie wynika, ze temat projektu jest podrzedny w stosunku
do podmiotu (ucznia), warunkéw, sposobu, czasu i miejsca uczenia sie.

Charakterystyka i zalety metody projektu

Podstawa programowa' okre$la wiadomos$ci i umiejetnosci opisane w jezyku
efektow, cele ksztalcenia sformulowane w jezyku wymagan ogoélnych i umiejetnosSci
uczniéw w jezyku wymagan szczegblowych. Dzialalno$¢ edukacyjna szkoly okresla-
ja: zestaw programéw uwzgledniajgcy wymiar dydaktyczny, program wychowawczy
szkoly i program profilaktyki. Praca metoda projektu stwarza naturalna sytuacje
integrujaca proces nauczania/uczenia sie i wychowania. Uczniowie moga uczy¢ sie
poprzez odkrywanie nauki, krytyczne myslenie, umiejetno$¢ rozwigzywania proble-

tamze (str. 56).

tamze (str. 54).

tamze (str. 55).

www.npseo.pl/data/.../sesja_plenarna_macbeath.

1o rozporzadzenie z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego w poszczegoblnych typach szkoél (Dz.U. z 2012 poz. 977).
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mow oraz wspdlprace w grupie. Wazne, aby uczniowie szukali odpowiedzi na rzeczywi-
ste problemy i potrzeby. Metoda projektu, jako jedna z metod aktywizujacych uruchamia
obie potkule mézgu (prawa odpowiedzialng m.in. za tworczos¢, wyobraznie, wizualizacje
ilewa odpowiedzialng m.in. za logiczne mys$lenie, werbalizacje, abstrakcje). W uczeniu
sie aktywne sa obie potkule. Wykonujac rozne zadania i eksperymenty uczniowie po-
winni uczy¢ sie, dodwiadczaé i odkrywac wiedze za pomoca wszystkich zmystow: wzro-
ku, shuchu, wechu, smaku i dotyku. Poznawanie polisensoryczne (wielozmystowe) czyni
uczenie sie bardziej efektywnym. Cecha charakterystyczng metody projektu jest inter-
dyscyplinarnoé¢, co pozwala na spojrzenie na dane zagadnienie podmiotowo (czlowiek
i zagadnienie; czlowiek i problem) oraz z perspektywy réznych przedmiotéw. Ponadto
dokonuje sie laczenie wiedzy szkolnej z wiedza pozaszkolna. Uczen uczy sie analitycz-
nego, krytycznego odbioru wiedzy z réznych zrédel oraz wartoéciuje te wiedze. Rola
nauczyciela jest ukierunkowanie go w tym zakresie. Metoda projektu
ulatwia nabywanie kompetencji socjalnych, umozliwia metapoznanie:
uczen analizuje wlasne procesy myslowe, rozumie je, uSwiadamia so-

bie proces tworzenia wnioskow z przestanek oraz uogolnien na temat
siebie i $wiata. Buduje swoja tozsamos$¢é. Nauczyciel, wspierajac jego
samodzielno$¢ w uczeniu sie (samoorganizacje) i dzialaniu oraz roz-
woj poczucia odpowiedzialno$ci za wlasne uczenie sie, a jednocze$nie
wspolodpowiedzialnosé za uczenie sie innych w zespole, powinien stwarza¢ mu warunki
do autorefleksji i samooceny, bedac swiadomym pelnej odpowiedzialno$ci za swoj wplyw
na rozwoj ucznia. Uczniowie, pracujac metoda projektu, sami okreslaja cele i organizuja
swoja prace. Badajac i analizujac postawione przez siebie problemy naukowe, wyzwalaja
w sobie postawe badawcza wobec Swiata. Stosuja wiedze w praktyce, korzystajac z roz-
nych Zrédel w odniesieniu do sytuacji zyciowych. Oprocz tego rozwijaja analityczne, lo-
giczne i kreatywne myslenie. Uczg sie stawiania pytan, wyszukiwania probleméw i kry-
tycznego mysélenia, argumentowania i wyciggania wnioskow. W szczego6lnosci rozwijaja
mySlenie dywergencyjne, polegajgce na dostrzeganiu wielu mozliwych odpowiedzi na
jedno pytanie, wielu mozliwych rozwiazan jednego zadania. Zmianie ulega tradycyjna
rola nauczyciela i ucznia. Nauczyciel przestaje by¢ dominujacy, posiadajacy monopol
na wiedze, uczen staje sie strong aktywna. Nauczyciel w szkole XXI wieku nie dostarcza
juz sam wiedzy, poniewaz wiedza jest wszechobecna, na wyciagniecie reki, czy raczej
na klikniecie. Musi zatem zmieni¢ swoja role i stac sie doradca w procesie uczenia sie
ucznia. Stad bardzo waznym jest, aby potrafil pomoc uczniom poznac ich style (strate-
gie) uczenia sie i pracy oraz styl myslenia. Nie bez znaczenia jest rola nauczyciela we
wskazaniu uczniom réznych rodzajow inteligencji oraz sposobu wykorzystania ich do
nauki, a takze w réznych sytuacjach zyciowych". Technologia informacyjno-komuni-
kacyjna (TIK) w spoleczenstwie opartym na wiedzy otwiera przed uczniami mozliwo$ci

1 Rewolucja w uczeniu. Gordon Dryden, Jeannette Vos. Wydawnictwo Moderski i S-ka. Poznan, 2000.
ISBN 83-87505-36-6 (str. 343-367)
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pozyskiwania nielimitowanej wiedzy. Bardzo szybki i dynamiczny rozwdj teleinforma-
tyki stwarza nieograniczona plaszczyzne do nieformalnego uczenia sie. TIK przyczynia
sie do wzrostu mozliwosci edukacyjnych uczniéow, ale takze stanowi wazne Zrodlo ko-
munikacji wewnatrz i na zewnatrz grupy, pelni funkcje tacznika i poérednika pomiedzy
cztonkami grupy a grupa i nauczycielem, czy ekspertami. Umiejetnosé postugiwania sie
komputerem i wykorzystanie Internetu nie sg juz celami samymi w sobie, lecz narze-
dziami w procesie uczenia sie.

Cechy projektu

Najistotniejszg cecha metody projektu jest zorientowanie na zainteresowania
uczestnikéw projektu. Kazdy projekt jest niepowtarzalny, jednorazowy, poniewaz
tworzy go okreslony zesp6l 0oséb o okreslonym doswiadczeniu, warto$ciach, poten-
cjale i zasobach wiedzy. Konstelacje tych uwarunkowan tworza m.in.: cechy osobo-
we czlonkdéw zespolu, umiejetnos$é samodzielnego dzialania, zaangazowanie, emocje,
ekspresja uczu¢, kreatywno$é, splot zdarzen ,tu i teraz”, etc. Projekt musi mieé pre-
cyzyjnie okreslone cele (cel gtowny, cele szczegdlowe) w jezyku efektdéw, sformutowa-
nie ktérych ulatwia zapisy w podstawie programowej. Projekt powinien mie¢ ramy
czasowe, tzn. trzeba dokladnie ustali¢, kiedy sie rozpoczyna, a kiedy konczy — daty
graniczne w harmonogramie. Kolejna cecha projektu jest zorientowanie na produkt,
z ukierunkowaniem wykorzystania zdobytej wiedzy w praktyce — uzyteczno$c wiedzy.
Produkt finalny projektu (efekt koncowy) determinuja ograniczenia czasowe, a takze
mozliwoSci finansowania dzialan w ramach projektu (np. ograniczone Srodki). Klu-
czowe dla powodzenia projektu jest wyjasnienie z uczniami zadania. Stosowanie za-
sady: ,Im mniej tym wiecej”, pozwoli uczniom racjonalnie zaplanowac i przeprowa-
dzié projekt, mieszczac sie w ustalonym czasie i budzecie.
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uczyciel nie bierze udzialu w pracy merytorycznej zespotu projektowego, natomiast
stwarza warunki do efektywnej pracy, pomaga zespolowi we wspoldzialaniu. Mozna
wyr6zni¢ nastepujace czynnoSci nauczyciela istotne z punktu widzenia powodzenia
projektu: wprowadza uczniéw w projekt, np.: przybliza zagadnie-
nia, pomaga wybraé¢ temat projektu i okresli¢ jego cele; zapewnia
warunki organizacyjne; spisuje z uczniami kontrakt; organizuje
i stwarza okazje do do$wiadczen edukacyjnych uczniéw; dopinguje
ich do wykonywania zadan oraz monitoruje ich samodzielna prace,

wspierajac w kazdej fazie realizacji projektu (dyskretnie, z szacun-

kiem pomaga w pokonywaniu trudnosci, wskazuje przyktadowe roz-

wiazania, wskazuje/zaprasza ekspertow, zadaje pytania, ukierun-

kowuje); udziela uczniom informacji zwrotnej, przy czym zaréwno
on jak i uczniowie znaja zasady udzielania i przyjmowania informacji zwrotnej; stwa-
rza okazje do refleksji (autorefleksji) nad uczeniem sie uczniéw w trakcie realizacji
projektu i po projekcie; analizuje z uczniami porazki, trudnosci i sukcesy, pomaga
uczniom wyciggac¢ wnioski na przyszlos$é; organizuje samoocene i ocene kolezenska
oraz sam dokonuje oceny projektu zgodnie z przyjetymi kryteriami.

Szkola jest ,czasem konkretnym miejscem, a innym razem jedynie stanem ducha, po-
rozumieniem, umowgq, ktorq obie strony muszq zaakceptowaé, zeby mogta dziataé, istnie¢
1 spetniaé swoje zadania” 2.

Marek Kaczmarzyk

Pytania pomocne w planowaniu projektu z uczniami: Co was interesuje? Co chcieliby-
Scie osiggnqcé? Co dla was jest wazne? Czy wszyscy uczestniczyliScie w okreslaniu celéw?
Czy wszyscy rozumiecie cele? Co jest dla was niejasne? Co jest trudne? Co wam przeszka-
dza? Co oznacza dla was dany cel? Po co bedziecie to (konkretne dzialanie) robi¢? Za pomo-
cq jakich dziatan chcecie ten cel zrealizowaé? Z jakich zrédel cheecie korzystaé? Czy potrze-
bujecie pomocy eksperta? Jakiego? Jakie informacje chcielibyscie od niego uzyskaé? Jak je
wykorzystacie?

Rola nauczyciela

Metoda projektu laczy sie nie tylko z nowg rola nauczyciela, ale jest znakomi-
tym wyznacznikiem zmiany paradygmatu edukacji — aktywny w procesie uczenia jest
uczen. Nauczyciel przechodzi do roli drugoplanowej — obserwatora, moderatora, do-
radcy, ,eksperta na zgdanie”, katalizatora w komunikacji grupy. Jako facylitator na-

Konkluzja Marka Kaczmarzyka idealnie oddaje uklad uczen — nauczyciel pracu-
jacy metoda projektu. Jednak ,,dogadac sie” w kwestii realizacji projektu, to za malo.
Nauczyciel powinien by¢ §wiadomy, ze jego zachowania sa sygnatem dla mechani-
zmow lustrzanych obserwatora, tutaj ucznia. Neurony lustrzane powoduja odwzoro-
wywanie stanéw emocjonalnych u drugich oséb. Parafrazujac, entuzjazm i zaanga-
zowanie w prace projektowa nauczyciela przekladaja sie na rado$é i zaangazowanie
ucznidw w prace. Poprzez prace metoda projektu uczen rozwija Swiadomosé wlasne-
go procesu uczenia sie i skutecznego wspoldzialania w zespole, tzn.: znalezienia sie
w réznych zespolach; podejmowania sie r6znych roél; przyjmowania innego punktu
widzenia oraz bronienia wlasnego; wspolnego organizowania zadan i wspolpracy
z innymi; podejmowania odpowiedzialnosci za prace wlasna i grupy; inicjowania
i prowadzenia procesu decyzyjnego w grupie (podejmowania decyzji w grupie i do-
stosowania sie do decyzji grupy) oraz negocjacji, czasem mediacji; zachecania i mo-
tywowania innych do pracy; modyfikowania swojego stylu pracy, dostosowywania sie
do pracy grupy; planowania i organizowania z innymi czlonkami zespolu wspolnego

2 Marek Kaczmarzyk, ZIELONY MEM. Slaski Ogrod Botaniczny. Mikolow 2012. ISBN 978-83-933846-4-8 (str. 1).




62

wykonywania zadan; dokonania samooceny i oceny kolezenskiej;
oceny skuteczno$ci podejmowanych dzialan w grupie. Najwazniej-
sze dla rozwoju ucznia jest pozyskiwanie informacji zwrotnej od

wspotuczestnikow pracy zespotowej oraz od nauczyciela, polaczo-
ne z rozwijaniem umiejetnosci konstruktywnej autorefleksji. W ten
sposOb uczen staje sie $wiadomy swoich potrzeb rozwojowych
i mozliwosci ich zaspakajania, a tym samym bedzie potrafil samo-
dzielnie kierowaé swoim uczeniem sie.

Fazy realizacji projektu

Bardzo wazne jest zaplanowanie projektu. Uczniowie powinni by¢ jego absolut-
nymi autorami i wykonawcami zgodnie z ich zdolno$ciami kognitywnymi. Wazne sa
pytania, ktére zadaja i na ktore chea uzyskaé odpowiedzi. Projekt to samodzielna dro-
ga uczniow — szukanie i znajdowanie odpowiedzi. Uczen sam musi przyswoic sobie
wiedze, za$ nauczyciel moze stworzy¢ mu optymalne warunki do przyswajania wiedzy
w jej hierarchicznej strukturze.

Optymalne uczenie sie wykorzystuje struktury Swiata zewnetrznego, po to by organizo-
waé struktury wiedzy w umysle®.

Pierwsza faza projektu jest PLANOWANIE. Przygotowujac projekt nalezy ustali¢
uwarunkowania jego powstania. Punktem odniesienia jest podstawa programowa,
mozna tez uwzgledni¢ program nauczania. Kolejnym etapem planowania projektu
jest jasne zdefiniowanie tematu projektu (jednoznaczny i transparentny, dostosowa-
ny do wieku i mozliwoSci ucznia) oraz okreslenie celow — glownego i szczegbdlowych,
najlepiej w formie zoperacjonalizowanej (w jezyku efektow z podstawy programowej).
Cele w zakresie wiedzy, umiejetno$ci oraz postaw i warto$ci powinny by¢ realne i zro-
zumiate dla wszystkich uczniéw realizujacych dany projekt i nakierowane na nich, np.
znam uwarunkowania biologiczne procesu uczenia sie, potrafie wymieni¢ swoje stra-
tegie uczenia sie, potrafie poréwnac swoj styl uczenia sie ze stylem kolegi/kolezanki,
potrafie zaprojektowaé swoj proces uczenia sie, potrafie dokona¢ samooceny, jestem
Swiadomy szansy, jaka daje mi pozyskiwanie informacji zwrotnej. Cele warunkuja
wybor metod, form i narzedzi, Srodkéw i materialow. Wazne jest okreslenie miej-
sca realizacji projektu (np. szkola, park naukowo-technologiczny, teatr), liczby grup
w klasie oraz liczebno$ci grupy, kryteriow podzialu na grupy i przypisanie uczestni-
kow projektu do zespoldow zadaniowych, z uwzglednieniem relacji miedzy uczniami

3 Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikow badan w praktyce. Redakcja Hanna Dumont, David Istance,
Francisco Benavides. OECD (2010) ABC Wolters Kluwer Polska SA. Warszawa, 2013.
ISBN 978-83-264-0709-3 (str. 123).
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i procesow spotecznych zachodzacych w zespole klasowym. W przy-
padku ucznidw starszych mozna rozszerzy¢ interakcje uczniowskie
o grupy projektowe miedzyklasowe. Kolejny krok to powolanie
kierownika projektu. Kierownik projektu przyjmuje odpowiedzial-
no$¢ za opracowanie planu projektu, w ktéorym zostang okreslone
zadania wraz z terminem ich realizacji (np. harmonogram projektu,
plan tygodniowy), okreslenie zadan oraz wskazanie os6b odpowie-
dzialnych za ich realizacje. Ponadto bardzo wazne z punktu jako-
Sci 1 skutecznoéci pracy jest ustalenie zasad komunikacji pomiedzy
cztonkami zespolu oraz zaprojektowanie struktury wymiany do-
$wiadczen pomiedzy grupami, zaplanowanie faz autorefleksji grupowej oraz indy-
widualnej (kto? gdzie? jak czesto? co bedzie potrzebne? np. arkusze samoewaluacji,
flipchart, pisaki, dyktafon, kamera video, muzyka, $wiece, zdjecia, itp.). Waznym
ogniwem spajajacym projekt moze by¢ aktywny udzial rodzicow (szczegdlnie wazne
w nauczaniu wezesnoszkolnym) i ekspertéw zewnetrznych (np. rodzice jako eksper-
ci). Zaplanowanie uczestnictwa rodzicow i ekspertow moze mie¢ decydujace znacze-
nie dla produktu koncowego, jego formy prezentacji ze wzgledu na adresatow lub
interesariuszy prezentacji. Przed przystapieniem do realizacji pomocne powinno by¢

ustalenie dokumentacji projektu (wzory dokumentdéw, np. instrukeja projektu, plan
projektu, harmonogram, karty samooceny, arkusze obserwacji, karty oceny kolezen-
skiej, kryteria oceny, ankiety ewaluacyjne).

Druga faza projektu jest REALIZACJA. Dobrze zaprojektowany i zaplanowany
projekt, czyli mozliwy do zrealizowania (pamietajmy o zasadzie ,,im mniej, tym wiecej”),
bedzie konsekwentnym podejmowaniem zaplanowanych dzialanh w planie i harmono-
gramie projektu w celu stworzenia produktu finalnego. Zaprojektowany i realizowa-
ny proces uczenia sie powinien przebiega¢ w kulturze zaufania i wspolpracy. Glow-
nym zadaniem nauczyciela w tej fazie bedzie monitorowanie realizacji projektu oraz
organizowanie warunkow na refleksje grupowa i indywidualng (miejsce, czas, forma),
podczas ktorej nauczyciel bedzie sam zadawal pytania lub stymulowal uczniéw do sta-
wiania takich pytan, jak.: gdzie jesteSmy? co sie nam udalo? czego potrzebujemy? ja-
kie mamy trudnoéci? jak mozemy je przezwyciezy¢? kogo mozemy
jeszcze zaprosi¢ lub poprosi¢ o wsparcie? Na zakonczenie projektu
nalezy zaplanowa¢ probna prezentacje. Proba prezentacji (proba cza-
su, sprzetu technicznego, sposobu autoprezentacji itp.) jest koniecz-
na dla zapewnienia jakosci koncowego efektu projektu, ktéry bedzie
prezentowany zaproszonej publiczno$ci. Dzien prezentacji dobrze
jest szczegOlowo i starannie przygotowaé, stwarzajac mozliwie naj-
lepsze warunki do celebracji nauki, tak by nauka przynosita radosc,
a efekt pracy dawat poczucie sukcesu.
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Projekt powinna zakoneczy¢ faza trzecia, czyli EWALUACJA projektu. Traktujac
ewaluacje jako zaproszenie do rozwoju (Helen Simons)*, celowym wydaje sie takie
zaprojektowanie ewaluacji, ktora nie tylko pozwoli oszacowaé warto$¢ podjetych
dzialan, ale w szczego6lnosci wskaze kierunki zmian w dazeniu do lepszych wynikow
oraz w pracy nad samym soba. Projektujac i planujac ewaluacje projektu, podstawo-
wa kwestig jest poszukanie odpowiedzi na pytania: co badamy? po co badamy? dla
kogo badamy? jak efektywnie wykorzysta¢ wyniki badania? W celu zaprojektowania
i zaplanowania ewaluacji mozna wykorzysta¢ materialy szkoleniowe wypracowane
w ramach Programu wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru pedagogicznego
i oceny jako$ci pracy szkoly™.

Zaplanowany projekt powinien zostaé bardzo szczegétowo opisany. Porzadkuje to
prace, a tym samym wplywa na jej jako$é. Instrukcja (opis) projektu powinna zawie-
raé: temat projektu; cele (co uczen rozumie/wie/potrafi? jakie postawy?); konkretny
opis zadania; szczegblowy opis zrodel; harmonogram; opis sposobu pracy (praca indy-
widualna, praca w grupach, praca zespolowa, praca w parach; jakie sg kryteria doboru
grup/par? jaka liczebno$¢ grup?); opis zasad prezentacji (jaka forma? jaki czas? gdzie?
dla kogo?); opis systemu oceniania (co podlega ocenie? jakie kryteria? kiedy samooce-
na iocena kolezenska? jak forma? jak bedzie oceniana prezentacja?).

Bardzo waznym elementem metody projektu jest jego ocena, zaréwno ocena
formatywna (ksztaltujaca) i sumatywna (podsumowujaca caly projekt, ocena efektu
koncowego). Ocenianie ksztaltujace pozwala uczniom pozyskiwaé informacje zwrot-
na w procesie uczenia sie, co umozliwia im poznanie mocnych i stabych stron. In-
formacja zwrotna — reakcja jednej strony na dzialania i slowa drugiej, pozwalajaca
uswiadomié sobie, jaki wplyw dane osoby na siebie wywieraja — winna by¢ przekazy-
wana uczniom przez uczniéw oraz uczniom przez nauczyciela, ewentualnie eksper-
ta na biezaco i traktowana jako konstruktywna krytyka. Wazne jest profesjonalne
przekazywanie informacji zwrotnej czyli feedbacku. Informacja zwrotna nie powinna
osadzac, oceniaé, tylko opisywac wrazenia (jasno oddziela¢ spostrzezenia od przy-
puszczen i odczuc), odnoszac sie do konkretnego dajacego sie wyodrebni¢ zachowa-

14 Materialy dla VII Konferencji OSKKO, www.oskko.edu.pl/konferencjaoskko2010/INTERAKCYJ-
NA MISJA EWALUACJI*Leszek Korporowicz Uniwersytet Jagiellonski. Ewaluacja jako zaproszenie do
rozwoju http://www.google.pl/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&sqi=2&ved=0C-
CwQFjAA&url=http%3A%2F%2Foskko.edu.pl%2Fkonferencjaoskko2010%2Fmaterialy%2FInte-
rakcyjna_misja_ewaluacji-Korporowicz.pdf&ei=rjJjUZKAA4nBhAej60CYDw&usg=AFQjCNFKwA5r-
t4bbs_RGbUsoOiA7BFglg&bvm=bv.44770516,d.d2k15) Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikow
badan w praktyce. Redakcja Hanna Dumont, David Istance, Francisco Benavides. OECD (2010)
ABC Wolters Kluwer Polska SA. Warszawa, 2013. ISBN 978-83-264-0709-3 (str. 160-163).

5 Program wzmocnienia efektywnos$ci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoly
Etap II Projekt realizowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w ramach III Priorytetu Progra-
mu Operacyjnego Kapital Ludzki, Dzialanie 3.1 wspdlinansowane z Europejskiego Funduszu Spolecz-
nego, w szczegdlnosSci: Prezentacja — Konceptualizacja ewaluacji. Beata Ciezka http://www.npseo.pl/
action/download/2/4 oraz Beata Ciezka Planowanie ewaluacji wewnetrznej wraz z przykladami
http://www.npseo.pl/action/download/4/3.

65

nia. Powinna by¢ sformulowana jasno i precyzyjnie, nie analizowac rozmoéwcy ani nie
ujmowac go w kategoriach psychologicznych. Uczucia winny by¢ wyrazane w bezpo-
§redniej formie. Komunikat zwrotny musi odnosi¢ sie do zachowania, ktére mozna
zmieni¢. Powinien on uwzgledniac: sposob realizacji tematu; spos6b opracowania
materialow oraz produktu koncowego; terminowo$¢ wykonania poszczegblnych za-
dan i calego projektu; forme i sposob prezentacji produktu oraz prace indywidualng
(np. samoocena).

Przykladowe pytania do ucznia, ktére pozwolq mu dokonaé autorefleksji i samooceny:
Jak sie czules/as w grupie/w danym zespole? Jak sie czules/as, realizujgc dane zadanie/
projekt? Co ulatwiato/utrudniato ci prace? Co sprawito ci najwiekszq trudnos$é? — Dlaczego?
W jaki sposob przezwyciezyles/as danq trudnos$é? W jakim stopniu czlonkowie zespolu wiq-
czali sie w prace? Co sprawilo ci najwiekszq radosé w projekcie? Dlaczego?

Ponadto wazna jest ocena wspdlpracy w grupie, ktéra moze by¢ dokonana w for-
mie samooceny poszczegbdlnych czlonkéw zespohlu (z wykorzystaniem podanych po-
wyzej pytan), w formie oceny kolezenskiej (rowniez z wykorzystaniem podanych po-
wyzej pytan ) i oceny nauczyciela wedlug ustalonych i znanych uczniom kryteriow
oceny (warto ustali¢, badZ co najmniej przedyskutowac kryteria z uczniami). Przed
przystapieniem ucznia do samooceny, nauczyciel powinien za-
dbat o to, aby uczen poznal i zrozumiat trzy zasady przyjmowa-
nia informacji zwrotnej. Pierwsza moéwi o nastawieniu polega-
jacym na traktowaniu informacji zwrotnej jako szansy (poprzez
spojrzenie na siebie w lustrze drugiej osoby). Po drugie informa-
¢ji zwrotnej trzeba stuchac aktywnie, ewentualnie zada¢ dodat-
kowe pytania, zeby zrozumiec¢ (nie oznacza to zgody na przyjecie
uwag i konieczno$¢ zmiany w sobie — to uczen decyduje, czy i na

ile chce sie zmienia¢; wie tez, jak jest postrzegany i oceniany, za-

chowujac sie jak dotychczas). Po trzecie, przyjmujac informacje
zwrotna, w miare mozliwo$ci nalezy by¢ otwartym i ograniczy¢ sie tylko do stucha-
nia — w razie potrzeby nalezy wyjasni¢ swoje postepowanie, ale nie broni¢ go ani nie
usprawiedliwiaé.

Forma prezentacji

Forma prezentacji produktu finalnego projektu jest dowolna, powinna by¢ auto-
nomiczng wspolng decyzja zespotu. Wazne jest, by wspolgrala z prezentowanymi tre-
Sciami i uwzgledniala potrzeby czlonkéw zespolu oraz oczekiwania adresata, a takze
mozliwo$ci realizacji. Nie bez znaczenia jest dbalo$é o jako$¢ merytoryczng i strone
wizualno-estetyczng prezentacji.
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Przykladowymi formami prezentacji projektow sq: wygloszenie wyktadu, odczytu; zor-
ganizowanie konferencji; inscenizacja, teatr, pantomima, balet, rzezba; odczytanie tekstu/
wiersza/prowadzonego dziennika/pamietnika/portfolio; napisanie gazety; zorganizowanie
konkursu; poprowadzenie debaty; przygotowanie reportazu/felietonu; pokaz filmu video;
wystawa prac wykonanych przez uczniow (np. collage, album, folder, plakat, rysunek, ta-
bela, schemat, model, broszura); prezentacja multimedialna; opracowanie programu kom-
puterowego; stworzenie strony internetowej; przygotowanie gier (np. gry planszowej, sto-
likowej); napisanie poradnika/niezbednika; symulacja okreslonej sytuacji, odegranie rol;
przygotowanie dossier; przygotowanie gazetki Sciennej.

Prezentacja pracy grupy powinna mie¢ charakter publiczny z udzialem uczniéw
i nauczycieli oraz §rodowiska szkoly, rodzicow, dziadkow, ale takze wladz i instytucji lo-
kalnych. Szkola powinna dazy¢ do promowania podejmowanych dziatain edukacyjnych
na stronie internetowej, w massmediach, czy portalach spolecznoéciowych. Wazne jest
wspolne celebrowanie sukcesu, jakim niewatpliwie jest przeprowadzony projekt.

Podsumowanie

Praca metodg projektu niesie ze sobg wiele korzysci dla uczacych sie i nauczy-
ciela — stwarza szanse uczenia sie poprzez wzajemne relacje, zar6wno w sferze po-
znawczej (uwalnianie zasobow poznawczych), jak i emocjonalnej (radzenie sobie
z emocjami)'®. Jako metoda oparta na wspdlpracy pozwala uczniom do$wiadczaé
odpowiedzialno$ci indywidualnie oraz zespolowo. Od nauczyciela metoda projektu
wymaga wiekszych kompetencji niz podczas lekcji tradycyjnej, podczas ktorej prze-
kazuje wiedze, wykorzystujac $rodki i materialy dydaktyczne, ktére umozliwiajg osia-
ganie zamierzonych celow dydaktycznych. Brak czasu, wynikajacy z realizacji stan-
dardowych zadan przez nauczyciela w szkole, np. realizacja programu dydaktycznego
oraz nieche¢ innych nauczycieli do wspoétpracy w ramach realizacji projektéw, moga
w znacznym stopniu zniechecaé¢ do stosowania metody projektu w procesie eduka-
cyjnym. Realizacje projektéw ogranicza organizacja pracy szkoly w systemie klaso-
wo-lekcyjnym, co wymusza realizacje zadan w ramach projektu zazwyczaj w formie
zaje¢ pozalekeyjnych. Praca metoda projektu czyni nauczanie i uczenie sie trudniej-
sze od nauczania tradycyjnego w szkole, poniewaz uczacy sie sam tworzy konteksty
i sam sprawdza ich zalezno$ci. Uczenie moze by¢ zatem fragmentaryczne — co stawia
granice w zastosowaniu tej metody. Uczen, bazujac na juz posiadanej wiedzy powi-
nien uczac sie, budowa¢ struktury wiedzy w swoim umy$le. Z drugiej strony metoda
projektu uczy ucznia samoregulacji i samodyscypliny. Rola nauczyciela jest okresSlenie
standardow dla konkretnych obszaréw wiedzy i umiejetno$éci w danym projekcie oraz

16 Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikoéw badan w praktyce. Redakcja Hanna Dumont, David Istance,
Francisco Benavides. OECD (2010) ABC Wolters Kluwer Polska SA. Warszawa, 2013.
ISBN 978-83-264-0709-3 (str. 160-163).
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kryteriéw ich kontroli. Pamietajmy, Ze uczenie sie zawsze lezy po stronie ucznia. On
sam jest odpowiedzialny za swoj proces uczenia sie. Nauczyciel odpowiedzialny jest
za stwarzanie mu réznorodnego $rodowiska do uczenia sie. Przygotowujac projekt,
nie nalezy zapomina¢, ze szkola ma za zadanie rozwijac zainteresowania uczniéw, nie
moze zatem tylko pozostawaé przy juz zdiagnozowanych zainteresowaniach. XXI wiek
stawia przed czlowiekiem nowe wyzwania, ale i wymaga nowych umiejetnosci, takich
jak: umiejetno$¢ samodzielnego uczenia sie, w tym motywowania, czy samodzielno$é
w dzialaniu, ktore metoda projektu pomaga rozwija¢. Stosowanie metody projektu
moze napotkaé na r6zne utrudnienia w realizacji projektu, np. rozpoczynajac projekt,
jego uczestnicy sa bardzo silnie zmotywowani do jego realizacji. Motywacja ta z bie-
giem trwania projektu moze slabna¢. Brak motywacji do pracy metoda projektu moze
takze wynikaé z braku do§wiadczenia uczniow w pracy metoda projektu. Poziom mo-
tywacji uczniéow obnizaja takze bledy i trudnosci w realizacji projektu. Przykladowo
brak kierownictwa projektu lub niejasna rola nauczyciela (np. nauczyciel wyznaczyt
lidera, ale z braku zaufania sam kieruje praca zespotu — przejmuje zadania lidera, po-
wodujac powstanie chaosu decyzyjnego) moze obnizaé jego efektywnoéc¢. Brakujaca
dokumentacja (np. brak harmonogramu, brak arkusza samooceny ucznia) w znacz-
nym stopniu moze spowalnia¢ jego realizacje. Chcgc utrzymaé motywacje realizuja-
cych projekt z poziomu wyjSciowego oraz stabilno$é zespotu, nalezy dziala¢ w sposob
systematyczny i uporzadkowany — realizowaé projekt zgodnie z planem i celem. Dzia-
lania powinny by¢ dla ucznia atrakcyjne. Ciekawo$¢ poznawcza jest motorem dziata-
nia. Cele niejasne lub zbyt ambitne moga przerosnaé mozliwosci uczniéw, co moze
by¢ powodem ich niezadowolenia, frustracji i uniemozliwi¢ im poczucie radoéci z od-
niesionego sukcesu. Bardzo wazne jest, aby kazdy sukces celebrowaé. Do$wiadczanie
przez czlonkéw zespolu réznorodnych potrzeb psychospolecznych, a takze zrozni-
cowany poziom ich zaspokojenia, wynikajacy z dynamiki grupy, moze by¢ pomocny
badz przeszkadzac¢ w osiggnieciu nakre$lonych celow projektu. Nauczyciel powinien
zna¢ zasady dynamiki pracy grupy, monitorowaé te prace, by w sytuacjach konflik-
towych zdecydowanie i profesjonalnie wspieraé jej poszczegédlnych czlonkoéw badz
przyjac role negocjatora w sytuacji konfliktowej. Nie ma jednego dobrego modelu
iscenariusza dzialania w ramach metody projektu. Metoda ta ,winna by¢ traktowana
jako jej wlasny projekt™, przy zalozeniu, ze kazdy projekt jest jednorazowy i niepo-
wtarzalny. Stosowanie metody projektu w codziennej praktyce szkolnej przyczynia
sie nie tylko do autonomicznego uczenia sie uczniéw, ale takze do nabywania przez
nich kompetencji kluczowych oraz spotecznych, ktore ulatwiaja funkcjonowanie na
rynku pracy i integracje spoteczna. Kompetencje te warunkuja w istotny sposob ja-
ko$¢ zycia czlowieka w $wiecie wiedzy.

7 Dagmar Hénsel, Projektunterricht. Ein praxisoientiertes Handbuch. Beltz Verlag Weinheim und Basel,
1999.ISBN 3-407-83147-1 (str. 29).
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Nauczyciele cheqe podnosi¢é kompetencje w zakresie stosowania metody projektu mogq
doskonalié¢ swoje umiejetnosci, korzystajqc z ofert publicznych (wojewddzkich, powiatowych
i gminnych) i niepublicznych placéwek doskonalenia nauczycieli. Wykazy placéwek sq udo-
stepniane na stronach internetowych witasciwych kuratoriéw oswiaty, dostepne jako linki
na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej (Inne jednostki i organizacje):
http://www.men.gov.pl. Ponadto warto poleci¢ do samodoskonalenia zasoby edukacyjne na C 7z é é III
stronie internetowej Osrodka Rozwoju Edukacji: www.ore.edu.pl, w tym Biblioteke Cyfrowq Q
ORE: http://www.bc.ore.edu.pl/dlibra. Cenne jest takze doskonalenie sie w pracy metodq
projektu poprzez wymiane doswiadczen w gronie kolezanek i kolegéw ze szkoly, jak réwniez
szkot sgsiadujqeych, tworzenie lub uczestniczenie w funkcjonujqcych w $rodowisku sieciach
samodoskonalenia i wspéipracy.
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Ewa Furche — absolwentka szwajcarskiego projektu doskonalenia zawodowego na-
uczycieli, dyplomowany teacher trainer, specjalista ds. ksztalcenia dorostych, specjalista
ds. wezesnoszkolnego nauczania jezyka niemieckiego (program ,Young learners”), wicedy-
rektor Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdansku, w latach 2004-2011 wizytator oraz koor-
dynator ds. egzaminu maturalnego w Kuratorium O$wiaty w Gdarisku.
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W tej czedci publikacji zebrane zostaly doswiadczenia z realizacji projektu ,,Kom-
petencje kluczowe droga do kariery”. Z jednej strony stanowia one podsumowanie
dziatan podejmowanych w Projekcie, z drugiej za$ strony zawieraja informacje i wska-
zOwki dla tych, ktorzy chcieliby realizowaé podobne projekty edukacyjne.

Zgromadzone wnioski i rekomendacje sa wynikiem przeprowadzonych badan
ewaluacyjnych oraz refleksji zespohu realizujacego projekt. Maja one praktyczny cha-
rakter i moga zosta¢ wykorzystane w procesie planowania podobnych dzialan o cha-
rakterze edukacyjnym, zaré6wno w formie rozbudowanych projektow skladajacych sie
z wielu zadan i etapow, jak tez w postaci prostych dzialan opartych na pojedynczych
zadaniach zrealizowanych w ramach projektu.

Sklad zespotu realizujacego projekt ,,Kompetencje kluczowe droga do kariery”:
Koordynator projektu — Magdalena Werner

Zastepca koordynatora projektu — Agnieszka Grabowska

Asystent ds. obstugi finansowej — Halina Sienko

Sekretarz biura projektu
Menadzer ds. informacji i promocji projektu — Ramona Wieczorek-Frymark
Superwizor ds. realizacji projektu — Grzegorz Idziak

Superwizor ds. realizacji projektu
Koordynator regionalny projektu
Koordynator regionalny projektu
Specjalista ds. ewaluacji projektu
Specjalista ds. monitoringu projektu — Radostaw Zielinski

— Agnieszka Fierek

— Jarostaw Kordzinski

— Joanna Kurowska

— Joanna Leszczynska

— Anna Kajtowska-Slezak
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Program rozwijania
kompetencji kluczowych
— realizacja i wnioski ewaluacyjne
Priorytetowym celem projektu ,Kompetencje kluczowe droga do kariery” byto

praktyczne wzmocnienie wybranych zbioréw umiejetnosci, ktére docelowo powinny
pozwoli¢ uczniom uczest-

niczagcym w  projekcie

swobodnie poruszaé¢ sie
w pracy nad wlasnym roz-
wojem i z sukcesem osia-
gat zalozone cele. Badania
poprzedzajace  przygoto-
wanie zalozen i dzialan ob-

Cale szczescie, ze akurat ten projekt
wybratem, zwlaszcza zajecia zespolu ba-
dawczego z fizyki. Inaczej nie wiem, czy
wziglbym sie za siebie i zaczql nauke, a tak,
mialem silnqg motywacje.

Kacper Prawucki, Kleczew

jetych projektem wskazaly

na szczeg6lng potrzebe

wzmocnienia wérdd uczniéw szkot ponadgimnazjalnych wojewddztw lubuskiego, po-
morskiego, wielkopolskiego i zachodniopomorskiego kompetencji kluczowych w za-
kresie nauk matematyczno-przyrodniczych i umiejetno$ci uczenia sie.

Jednym z glownych wskaznikoéw potwierdzajacych wspomniana wyzej potrze-
be, byly wyniki matur w wymienionych wojewddztwach potwierdzone na poziomie
75% w przypadku wojewddztwa lubuskiego, 76% wielkopolskiego, 77% zachodniopo-
morskiego oraz 78% pomorskiego, co dawato §rednig 76,5%, podczas gdy Srednia dla
wszystkich pozostalych wojewodztw wynosita 78,3%.

Kompetencje kluczowe sa pojeciem ujetym w normy prawne Unii Europejskiej*.
Autorzy projektu odniesli sie do wspomnianego dokumentu, dokonujac jednak wybo-
ru i zawezajac oSmiopunktowy zestaw kompetencji do pieciu. Wybrano kompetencje
najlepiej dopasowane do celéw pracy w obszarze rozwoju umiejetnosci uczniowskich

1 Kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez cale zycie — Europejskie Ramy Odniesienia stanowi zalgcznik
do zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006r. w sprawie kompetencji kluczo-
wych w procesie uczenia sie przez cate zycie, opublikowanego w Dzienniku Urzedowym Unii Europej-
skiej z dnia 30 grudnia 2006r./L.394).
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powiazanych z takimi przedmiotami jak: matematyka, biologia, chemia, fizyka, infor-
matyka i przedsiebiorczosé.

Kompetencje rozwijane w projekcie:

«  Kompetencje spoleczne 1 obywatelskie.

«  Kompetencje informatyczne.

« Inicjatywnosé i przedsiebiorczosé.

«  Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne.

«  Umiejetnosé uczenia sie.

Ksztaltowanie kompetencji spolecznych i obywatelskich zakladalo rozwijanie
niezbednych umiejetnosci w zakresie:

» Komunikacji interpersonalnej rozumianej jako umiejetno$é sprawnej wy-
miany informacji z innymi ludZzmi potwierdzanej takimi wskaznikami behawioral-
nymi jak: wykorzystywanie werbalnych technik nawigzywania i potwierdzania kon-
taktu, koncentrowanie sie na rozmowcy, dostosowywanie komunikatu do rozmoéwcy,
umiejetnos¢ wykorzystywania niewerbalnych technik komunikacji, formulowanie ja-
snych i zrozumialych wypowiedzi, dysponowanie szerokim zasobem slownictwa, za-
dawaniem trafnych pytan, udzielaniem sp6jnych odpowiedzi, parafrazowaniem oraz
umiejetnosScig porozumiewania sie w réznych §rodowiskach spolecznych.

«  Wspolpracy w grupie rozumianej jako umiejetno$c skutecznej pracy z innymi
ludZmi przy realizacji celu wspolnego, mimo zmieniajacej sie sytuacji wlasnej lub oto-
czenia potwierdzanej takimi szczegblowymi postawami i umiejetno$ciami jak: aktyw-
ne uczestnictwo w realizacji zalozonych przez grupe dziatan, konsekwentne wywiazy-
wanie sie z powierzonych obowigzkéow, §wiadomo$é proceséw grupowych i swojego
wplywu na nie oraz motywowanie czlonkéw grupy do dzialania.

e Asertywno$¢ rozumiana jako umiejetno$¢ otwartego wyrazania wlasnych
przekonan, opinii i uczué z jednoczesnym poszanowaniem dla stanowiska innej osoby
oraz zdolno$¢ do obrony wlasnych pogladéw, mimo negatywnych naciskow otocze-
nia bez odczuwania wewnetrznego dyskomfortu potwierdzona takimi cechami jak:
otwarte wyrazanie wlasnego zdania, uwzglednianie uczu¢ innych osob, bycie $wiado-
mym wiasnych emocji i zdolnosé ich opanowania w trudnych sytuacjach interperso-
nalnych, a takze dazeniem do osiagania kompromisu w sytuacjach konfliktowych bez
po$wiecania wlasnych wartoSci.

« Umiejetno$¢ negocjacji rozumiana jako umiejetno$c osiaga-
nia zamierzonych celow przy utrzymaniu pozytywnych relacji z part-
nerami negocjacji potwierdzonych tym, ze uczen potrafi: umiejetnie
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wybraé wlaéciwa strategie negocjacyjna, oceni¢ priorytety partnera w negocjacjach,
zapanowac¢ nad wlasnymi emocjami, a takze umiejetnie przekonuje innych do siebie
i swoich pomysloéw oraz potrafi adekwatnie dobiera¢ argumenty i wykazuje tolerancje
w rozumieniu r6znych punktéw widzenia.

Ksztaltowanie kompetencji informatycznych to przede wszystkim przygotowa-
nie uczniéw do szeroko pojetego przetwarzania informacji rozumianego jako zbior
umiejetnosci pozyskiwania, kategoryzowania i wykorzystywania informacji. Potwier-
dzeniem tak wyksztalconej kompetencji mialo by¢ wyksztalcenie umiejetnosci se-
lekcjonowania informacji ze wzgledu na ich istotno$é, korzystania z réznych Zrodel
informacji, kategoryzacji informacji, dzielenia ztozonych zagadnienh na wspdélzalezne
elementy, wyciagania wnioskow na podstawie posiadanych infor-
macji, poszukiwania i gromadzenia informacji za pomoca technolo-
gii informatycznych, wykorzystywania narzedzi do prezentowania

wynikoéw swojej pracy, docierania do ustug oferowanych w Inter-
necie i korzystania z nich, rozumienia znaczenia technologii infor-
matycznych w zyciu osobistym i spolecznym, a takze w pracy oraz
rozumienia potencjalnych zagrozen zwiazanych z korzystaniem
z nowoczesnych technologii.

Poszerzanie umiejetnosci w zakresie inicjatywnosci i przedsiebiorczosci rozumia-
nych jako ksztalcenie zdolno$ci weielania pomystow w czyn oraz rozwoju kreatywno-
$ci, innowacyjno$ci i podejmowania ryzyka, a takze zdolno$¢ do planowania przedsie-
wziet i prowadzenia ich dla osiagniecia zamierzonych celow zakladalo wyposazenie
uczestnikow projektu w takie umiejetnoéci jak: identyfikowanie dostepnych mozliwo-
$ci dzialalno$ci osobistej, zawodowej lub gospodarczej, znajomosc
i rozumienie zasad dzialania gospodarki, rozwijanie $§wiadomosci
zagadnien etycznych zwiazanych z przedsiebiorstwami (spolecz-
na odpowiedzialno$¢ biznesu), wykorzystywanie metody projektu
(planowanie, organizowanie, zarzadzanie, kierowanie i zlecanie
zadan, analizowanie, komunikowanie, sporzadzanie raportow, oce-

na i sprawozdawczo$¢) oraz przygotowanie do oceny ryzyka plano-
wanych dzialan i podejmowania go jedynie w uzasadnionych przypadkach. Ponad-
to ksztalcenie umiejetnosci w zakresie inicjatywnosci i przedsiebiorczosci zakladato
przygotowanie uczniéw do planowania i zarzadzania wlasng karierg edukacyjno-za-
wodowa oraz kreatywnego rozwigzywania probleméw. W pierwszym przypadku cho-
dzilo o to, by uczniowie poznali swoje slabe i mocne strony oraz potrafili wyznaczac
wlasne cele edukacyjno-zawodowe i nauczyli sie sposobow ich realizowania, a takze,
by poznali realia rynku edukacji i rynku pracy, korzystali z dostepnych form wspar-
cia instytucjonalnego oraz potrafili przygotowaé¢ dokumenty aplikacyjne i inicjowac
kontakty w kontekscie ubiegania sie o prace. W drugim przypadku autorom projek-
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tu zalezalo na tym, by uczniowie nauczyli sie korzystania z r6znych
dziedzin wiedzy podczas opracowywania rozwigzania zadania, brali
pod uwage i analizowali niekonwencjonalne rozwigzania, mysleli
w sposé6b niestereotypowy, latwo generowali pomysly oraz przed-
stawiali propozycje alternatywne dla proponowanych.

Kluczowe dla projektu kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne rozumiane jako rozwdj umiejetnoSci rozwijania i wykorzysty-
wania mySlenia matematycznego w celu rozwiazywania probleméw wynikajacych
z codziennych sytuacji oraz przygotowanie do wykorzystywania istniejacego zasobu
wiedzy do wyjadniania Swiata przyrody, w celu formulowania pytan i wyciagania wnio-
skow opartych na dowodach oraz stosowanie tej wiedzy w odpowiedzi na postrzegane
problemy zakladalo dzialania podejmowane przez opiekunéw zespolow badawczych,
w wyniku ktérych uczniowie:

« potrafig biegle liczy¢,

« znaja zakres miary i struktury,

« znaja glébwne operacje i sposoby prezentacji matematycznej,

« rozumiejg terminy i pojecia matematyczne,

« maja Swiadomo§$¢ pytan, na ktére matematyka moze da¢ odpowiedz,

« stosuja gléwne zasady i procesy matematyczne w codziennych sytuacjach,

» potrafia komunikowa¢ sie jezykiem matematycznym,
« potrafig korzysta¢ z odpowiednich pomocy,

a takze

« znaja gléwne zasady rzadzace natura,

« postuguja sie pojeciami naukowymi,

« posiadajg znajomo$¢ zasad, metod i proceséw technicznych,

« rozumiejg wpltyw nauki i technologii na Swiat przyrody,

« wykorzystuja i postuguja sie narzedziami technicznymi oraz danymi
naukowymi,

» wyciagaja wnioski i podejmuja decyzje na podstawie dowodow.

Podstawowg kompetencja, jaka powinno sie ksztalci¢ w trakcie proceséw eduka-
cyjnych w oéwiacie jest umiejetno$¢ uczenia sie. Nalezy ja rozumieé jako rozwijanie
zdolnosci konsekwentnego i wytrwalego uczenia sie, organizowania wlasnego pro-
cesu uczenia sie, w tym poprzez efektywne zarzadzanie sobg w czasie i zarzadzanie
informacjami — zar6wno indywidualnie jak i grupowo, identyfikowanie dostepnych
mozliwos$ci oraz zdolnoé¢ pokonywania przeszkod.
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W efekcie w ramach projektu zalozono uzyskanie rezultatéw wskazujacych na to,
ze uczniowie:

« znaja i potrafig zarzadza¢ wlasnymi preferowanymi strategiami uczenia sie,

« sg $wiadomi silnych i mocnych stron wlasnych umiejetnosci i kwalifikacji,

« poszukuja mozliwosci ksztalcenia i szkolenia sie oraz dostepnej pomocy lub
wsparcia,

« docieraja do nowej wiedzy i umiejetnoSci, ktore zdobywajg, przetwarzaja
1 przyswajaja,

+ potrafig koncentrowac sie na dluzszych okresach,

« samodzielnie podejmujg nauke w wybranych obszarach,

« charakteryzuja sie samodyscyplina,

« potrafig funkcjonowac w grupie w ramach procesu uczenia sie, czerpia korzy-
Sci z réznorodno$ci grupy oraz dzielg sie nabyta wiedza i umiejetno$ciami,

« potrafig ocenia¢ swoja prace,

« prezentuja postawe osoby uczacej sie,

« cechuja sie silng motywacja i wiara we wlasne mozliwoéci w uczeniu sie i osia-
ganiu sukceséw.

Takie zalozenia pozwolily autorom sformutowaé podstawowe cele szczegélowe,
ktoérych wynikiem miala by¢ jako$ciowa zmiana zaré6wno sposobu pracy nauczycieli
w co najmniej czterdziestu szkolach na terenie czterech wymienionych wyzej woje-
wodztw, a takze dostarczenie mozliwo$ci 1800 uczniom uczestniczenia w ofercie edu-
kacyjnej, ktora w istotny sposob poszerzy ich kompetencje w obszarze nauk matema-
tyczno-przyrodniczych, przedsiebiorczoSci oraz umiejetnosciach uczenia sie. Cele te
to przede wszystkim:

« zwiekszenie zainteresowania uczniow rozwojem naukowym i przedsiebior-

czoscia,

« zwiekszenie samoswiadomosci i samosterownos$ci w procesie ksztalcenia,

+ uatrakeyjnienie treéci programowych poprzez zajecia praktyczne, doswiad-

czalne i laboratoryjne w zespolach badawczych,

« rozwijanie umiejetnoS$ci interpersonalnych niezbednych na rynku pracy,

+ wzrost kreatywno$ci ucznidéw w rozwiazywaniu problemoéw,

» wzrost umiejetno$ci przetwarzania informacji.

Cele powyzsze zakladaly w fazie poczatkowej opracowanie i wdrozenie Progra-
mu rozwijania kompetencji kluczowych stanowiacego wzbogacenie programéw na-
uczania w zakresie nauk matematyczno-przyrodniczych, przedsiebiorczoéci i umie-
jetnosci uczenia sie dla 1800 uczniéw z co najmniej 40 szkol, a docelowo osiggniecie
wzrostu zdawalno$ci i wynikdéw maturalnych z tzw. przedmiotoéw Scistych.
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Projekt zakladal poszerzanie opisanych wyzej kompetencji kluczowych réowniez
poprzez popularyzacje idei szkolnego ruchu naukowego majacego na celu wzmacnia-

nie rozwoju zainteresowan
naukowych uczniéw poprzez
podejmowanie praktycznych
dzialan w ramach powola-
nych w szkotach zespolow
badawczych. Ponadto celem
dzialan podejmowanych za-
rowno przez nauczycieli jak
i pozostale osoby wspiera-
jace rozwoj mlodziezy w ra-
mach projektu (glownie
osoby prowadzace zajecia na
Letnich Tematycznych Obo-
zach Naukowych oraz In-
terdyscyplinarnej Akademii
Naukowcow) bylo przekazy-

Wedlug mnie najwazniejsza w pro-
Jjekcie byla nauka, ale tez mieliSmy moz-
liwo$¢é odpoczynku i rozrywki. Dla mnie
najprzyjemniejszym wspomnieniem sq
wyjazdy na roézne uczelnie. Moglismy
zapoznac sie z ich ofertq nauczania oraz
mieliSmy mozliwos¢é wypoczynku, np.
podczas obozu w Gdansku-Sobieszewie.
Poznalismy wiele wspanialych oséb,
z ktérymi utrzymujemy kontakty do
dzis. Po Projekcie zostajq piekne wspo-

mnienia niezapomnianych chwil.
Joanna Blejwas, Kleczew

wanie uczniom technik uczenia sie, automotywacji oraz podazania za wyznaczonymi
celami, jak rowniez tworczego rozwigzywania problemoéw czy szeroko pojetej przed-

siebiorczo$ci i inicjatywnosci.

Zakladane cele rozwoju kompetencji kluczowych realizowane byly poprzez sze-
reg dzialan, do ktérych, obok wspomnianych wyzej Letnich Tematycznych Obozéw
Naukowych oraz Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcéw, nalezaty:

e Doradztwo Zawodowe
1 Kompetencyjne — reali-

zowane jako zajecia pro-
wadzone przez ekspertow
ds. rozwoju osobistego
i doradztwa zawodowego
obejmujace: orientowanie
zawodowe, identyfikacje
mocnych i slabych stron,
pomoc w wyborze $ciezki
ksztalcenia/zawodu  czy
przekazanie informacji nt.
perspektyw pracy na lo-
kalnym/globalnym rynku
zatrudnienia.

"\ Uczestniczqc w projekcie mia-

; /A, | lem okazje zwiedzi¢ wiele uczelni,
AL co pomoglo mi okresli¢ moje zain-

teresowania i wybraé szkole, ktorq
bytbym zainteresowany po matu-
rze. Planuje i$¢ na studia o kierun-
ku mechanika i budowa maszyn.
W projekcie najbardziej podobat mi
sie wyjazd do fabryki Volkswagena.
Moglismy tam zobaczy¢ powstawa-
nie samochodu od podstaw i calq
Jjego konstrukcje. To byt bardzo in-
teresujqcy wyjazd.

Konrad Sobczak, Kleczew,
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Podréze Innowacyjni Globalnie obejmowaly organizacje wyjazdow na uczel-
nie, do jednostek naukowo-badawczych badz innowacyjnych firm dzialajgcych
w sektorach biotechnologii, hi-tech, automatyki przemyslowej etc. Podczas
wizyt praktycy przyblizali uczniom zagadnienia zwiazane z konkurencyjnosScia
firm na rynku, nowoczesnymi obszarami badawczymi, postepem technicznym
w roznych branzach. Uczniowie mieli okazje na zwiedzania niedostepnych
miejsc na uczelniach, jednostkach naukowo-badawczych, takich jak np. labo-
ratoria, a takze poznawali trendy rozwoju $wiatowej nauki, co miato im ula-
twi¢ dokonanie decyzji wyboru $ciezek kariery, ktérymi mogliby podazac.

Paszporty Edukacyjne zakladaly umozliwienie udzialu uczniow na przyklad
w dniach otwartych, targach, konferencjach edukacyjnych, czego celem miat
by¢ wzrost samo$wiadomosci i samosterownos$ci uczniow w procesie edukacji
poprzez stworzenie mozliwosci udzialu w interesujacych ucznia wydarzeniach
o charakterze edukacyjnym, naukowym i popularnonaukowym.

Szkolne Projekty Badawcze to kluczowy element ksztaltowania kompetencji
w trakcie codziennych zajeé realizowanych w ramach powolanych w szkotach
zespolow badawczych. Projekt zaklada dwie edycje opisywanego dzialania.
Szkolne Projekty Badawcze to zajecia pozalekcyjne, ktore mialy na celu reali-
zacje idei szkolnego ruchu naukowego, w ramach ktoérego powotano kilkuoso-
bowe (Srednio 9 uczniéw) Zespoly Badawcze prowadzone przez nauczycieli
w szkolach. W ramach pracy Zespoléow uczniowie uczestniczyli w zajeciach
nastawionych na swobodne rozwijanie zainteresowan z przedmiotéw: ma-
tematyka, fizyka, chemia, biologia, informatyka, przedsiebiorczos¢. Zajecia
prowadzone byly z wykorzystaniem metody projektu. Druga edycja Szkolnych
Projektéw Badawczych zakladala konieczno$é przygotowania uczniow do eg-
zaminu konczacego szkole. W efekcie przeprowadzono wsrdd ucznidow testy

sprawdzajace, w ja-
kich obszarach po-
winni sie doskonalié,
a Zespoly podzielo-
no na Komorki Ba-
dawcze, w ramach
ktéorych  uczniowie
wspolnie  rozwijali
umiejetnosci pod ka-
tem wyboru kierun-
ku studiow.

Dzieki projektowi poznalam wie-
le rzeczy zwiqzanych z informatykgq,
o ktorych wczesniej nie miatam pojecia.
Prawde méwiqc teraz zupelnie inaczej
patrze na te dziedzine nauki. Najwaz-
niejsza w projekcie byla praca w zespole
badawczym.

Monika Nowicka, Krobia



78

o Piknik Mitodych Naukowcow to dzialanie, ktore zakladalo zorganizowanie lo-
kalnych spotkan, podczas ktérych zaprezentowano rodzicom, nauczycielom
i uczniom, m.in. efekty prac z I edycji Szkolnych Projektéow Badawczych.
Celem imprezy bylo upowszechnienie wiedzy o réznych dyscyplinach nauko-
wych poprzez ciekawe eksperymenty i pokazy. Byla to réwniez §wietna okazja
dla szkol na promocje jej wlasnej oferty edukacyjne;j.

e Konkurs na Uczniowski Projekt Popularyzujqcy Nauke zakladat przygoto-
wanie przez cztonkow poszczegoélnych Zespotow Badawcezych projektow skie-
rowanych do ucznidéw innych szkdl, popularyzujgcy nauki przyrodniczo-ma-
tematyczne lub przedsiebiorczosc¢.

Kazde z tych zadah moglo i mialo wplyw na rozwdj zalozonych kompetencji klu-
czowych wérdd uczniow — uczestnikoéw projektu. Juz z ,Raportu ewaluacyjnego $rod-
okresowego” projektu wynika, ze dzialania podejmowane w jego ramach wplynely na
wzrost kompetencji kluczowych u jego mlodych uczestnikow. Badania przeprowa-
dzone na potrzeby ewaluacji Srodokresowej wykazaly, ze w zakresie nauk matema-
tyczno-przyrodniczych wie-

dza i umiejetnosci ucznidow SR
rozwijane w ramach I edycji "\ Projekt pomégt mi w przygotowa-
Szkolnych Projektéw Ba- /ﬁgz—_i,) niu do matury. Pozwolit na integracje

dawczych oraz w czasie Let-
nich Tematycznych Obozow
Naukowych, wyjazdow jed-
nodniowych i podczas przy-
gotowywania prezentacji na

z innymi ludZzmi podczas obozu 1 wycie-

czek. Projekt dostarczyt mi wiele mitych

wrazen oraz nauki poprzez zabawe.
Judyta Nowacka, Pleszew

Piknik Mtodych Naukowcéw wykazaly tendencje wzrostowe u 76% uczestnikow, przy
czym u 65% uczniéw stwierdzono w tym zakresie wzrost o jeden poziom, natomiast

u 11% az o dwa poziomy.

Jednoczeénie badania potwierdzily stosunkowo duzy rozrzut w zakresie zainte-

resowania uczniéw naukami objetymi projektem. W opinii opiekunéw wzrost mozna
zaobserwowaé u 76% ucznidow. U 66% zainteresowanie zwiekszylo sie o 1 poziom,

y 7,

Procedury monitoringu
i ewaluagji, raporty, wzor karty
oceny postepow ucznia itp.

u 9% o dwa poziomy, 1% na tyle
wciagnelo sie w dany obszar nauki,
ze ich zainteresowanie wzrosto az
0 3 poziomy. Z analizy ,Kart oceny
postepow ucznia” wynika réwniez,
ze u 1% uczestnikow zainteresowanie
to zmalato.
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Sytuacja ta jest jak najbardziej normalna, gdyz uczniowie w toku realizacji pro-
jektu byli prowokowani do refleksji nad wlasnymi zainteresowaniami i predyspozy-
cjami, rozwijali sie na wielu plaszczyznach, co powodowalo, ze odkryli u siebie inne
zainteresowania niz te, ktore deklarowali na poczatku projektu.

Rozwdj szeroko rozumianej kompetencji przedsiebiorczoéci spowodowal zna-
czacy wzrost wiedzy i umiejetnos$ci uczniow, co potwierdzaja opiekunowie zespoltow,
w ktorych ocenie az 15% uczniow podniosto swoje umiejetnoéci o 2 poziomy, a 63%
o jeden, co uzyskano podczas zaje¢ z doradztwa zawodowego, jak rowniez w trakcie
zajet przedmiotowych z przedsiebiorczosci.

W ocenie opiekunow zespolow badawczych 79% uczniow w trakcie realizacji
przypisanych im zadah rozwinelo rowniez swoje umiejetnosSci kreatywnego rozwigzy-
wania zagadnien naukowych, z tym, ze 70% spo$réd nich podniosto te kompetencje
o jeden poziom, 7% o dwa poziomy, a 2% az o trzy.

W zakresie planowania i zarzadzania kariera edukacyjno-zawodowa obserwacje
opiekunéw wskazuja, ze 70% mlodziezy uczestniczgcej w projekcie rozwinelo umie-
jetnosci z tego zakresu o co najmniej jeden poziom.

Dzialania realizowane przez uczniéw w ramach projektu, w szczegblnosci pod-
czas zajet z Doradztwa Kompetencyjnego oraz w trakcie realizacji Szkolnych Projek-
téw Badawczych, stanowily podstawe do rozwijania szeregu kompetencji miekkich.
W tym zakresie opiekunowie obserwujacy rozwdj ucznidow w trakcie trwania projek-
tu ocenili, ze u 76% z nich znaczaco rozwinely sie kompetencje negocjacji, z tym, ze
u 68% bylo to przejscie o jeden poziom wyzej, a u 8% o dwa poziomy.

Ponadto opiekunowie Zespoldw Badawczych zaobserwowali réwniez wzrost
kompetencji w zakresie asertywnosci. Rozwinelo je 76% uczniéw. U 69% z nich wzrost
ten byl o jeden poziom, u 6% o dwa poziomy, 1% udalo sie rozwina¢ asertywno$c az
0 3 poziomy. Waznym czynnikiem tej zmiany byly zajecia z doradztwa kompeten-
cyjnego oraz poziom $wiadomosci stosowania postawy asertywnej reprezentowany
przez uczniow przed tymi zajeciami.

Rozwdj asertywnosci uczestnikéw w sposob bardzo wymowny opisal jeden z trenerow
prowadzqcych zajecia w ramach wspomnianego Doradztwa Kompetencyjnego: ,W mo-
Jej ocenie wyjsciowy poziom tej umiejetnosci byl bardzo niski. Asertywnos$é¢ kojarzyla sie
uczniom tylko z odmawianiem. Tutaj mieli mozliwos$é zaprezentowania i obrony wlasnego
zdania, poznali rézne obszary asertywnosci i zdiagnozowali swoje funkcjonowanie w tym
zakresie. Po warsztacie uczniowie rozrézniajq zachowania agresywne, ulegle, asertywne.
Dla uczniéw priorytetem bylo uswiadomienie sobie jak wazna jest umiejetnosé¢ konstruktyw-
nego odmawiania i wyrazania wtasnych mysli i zqdan”.
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Zajecia, w ktorych uczestniczyli uczniowie w istotnym zakresie przyczynily sie do
nabycia przez nich oraz rozwoju prawidlowych kompetencji w zakresie komunikacji
interpersonalnej. Opiekunowie Zespoléw Badawczych stwierdzili w tym zakresie roz-
wo6j omawianych kompetencji u 83% uczestnikow, z czego az u 20% byt to skok o dwa
poziomy. Wskazniki behawioralne potwierdzajace ten rozwdj to aktywne sluchanie
oraz skuteczne porozumiewanie sie z innymi uczestnikami zajec. To réwniez wzrost
dobrej wspdlpracy w zespole, w tym umiejetnos¢é wspdlnego podejmowania decyzji.

Zaplanowane w ramach projektu jednodniowe wyjazdy organizowane w ramach
zadan zatytulowanych Podréze Innowacyjni Globalnie oraz Paszporty Edukacyjne
mialy na celu wzrost zainteresowania uczniow rozwojem naukowym i przedsiebior-
czo$cia oraz rozwoj kompetencji naukowo-technicznych i przedsiebiorczo$ci. Reali-
zacja wyjazdow w ramach Podrdéze Innowacyjni Globalnie miala ponadto przyczynic
sie do rozwoju u uczniow samoswiadomosci i samosterownos$ci w procesie edukacji,
wzrostu zainteresowania rozwojem naukowym i przedsiebiorczo$cia oraz przyczynié
sie do rozwoju kompetencji przedsiebiorczosci i inicjatywno$ci oraz umiejetnoéci
uczenia sie. Z badan ankietowych przeprowadzonych zar6wno wérod opiekunow Ze-
spotow Badawczych, jak i samych uczniow wynika, ze 85% ucznidéw i 93% nauczycieli
na pytanie o to, czy wyjazdy jednodniowe byly ich zdaniem dobrze zorganizowane
odpowiedzialo, ze tak lub raczej tak. Prawie 96% opiekunow Zespolow Badawczych
uznalo, ze wyjazdy jednodniowe pozwolily uczniom na przyjrzenie sie innowacyjnym
firmom i nowym technologiom. Nauczyciele zostali zapytani o to, czy uwazaja, ze wy-
jazdy zachecily uczniéw do planowania kariery zawodowej i edukacji zwiazanej z na-
ukami $cistymi. 28% z nich bylo o tym calkowicie przekonanych, ponad 60% uznalo,
ze raczej tak, 8% uznalo za$, ze wyjazdy raczej nie sklanialy uczniow do glebszej re-

fleksji nad swoim rozwojem.

Wyjazdy jednodniowe

Wyjazdy zachecity miodziez do kariery
zawodowej i edukacji zwigzanej z naukami...

Wyjazdy daty mozliwosc odwiedzenia uczelni
wyzszych i odrodkéw naukowych

Wyjazdy daty mozliwosc przyjrzenia sie
innowacyjnym firmom i nowym technologiom

Wyjazdy byly dobrze zorganizowane (transport,
ew. wylywienie)

Uczniowie chetnie uczestniczyli w wyjazdach

Miejsca wyjazdow byly interesujgce dla uczniow

0,00% 10,00%20,00%30,00%40,00%50,00%60,00%70,00%

® Nie mam zdania / nie uczestniczytem w wyjazdach % odp.
m Zdecydowanie nie % odp.

W Raczej nie % odp.

B Raczej tak % odp.

m Zdecydowanie tak % odp.

Letnie Tematyczne Obozy Naukowe oraz Interdyscyplinarna Akademia Na-
ukowcéw byly przede wszystkim okazja do wspoélnej pracy grupowej, a poprzez to
do ksztaltowania kompetencji miekkich, w tym rozwijania umiejetnosci komunikacji,
asertywno$ci i negocjacji. Organizatorzy i realizatorzy obu tych dzialan bardzo duzy
nacisk potozyli robwniez na to, aby uczniowie podczas obozéw mogli rozwija¢ swoja
kreatywno$c, zwlaszcza w zakresie rozwiazywania problemoéw i zadan o charakterze
naukowym.

Poza rozwijaniem kompetencji miekkich obozy mialy rowniez na celu wyposa-
zenie ucznidw w nowa wiedze z zakresu tematyki matematyczno-przyrodniczej i na-
ukowej. Rowniez to zalozenie zostalo spelnione w wysokim stopniu. 78% uczestnikow
Letnich Tematycznych Obozéw Naukowych przyznalo, ze ob6z w wysokim stopniu
pozwolil im zdoby¢ nowa wiedze i umiejetnosSci. Sprzyjala temu przede wszystkim
forma organizacji zaje¢, w ktorej stawiano na ré6znorodnos$¢ oraz aktywne i ciekawe
metody przekazywania wiedzy.

Kluczowym zadaniem, realizowanym w dwdch jednorocznych edycjach, byly
Szkolne Projekty Badawcze.
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Badania przeprowadzone po realizacji Szkolnych Projektow Badawczych wyka-
zaly, ze 72% ucznidw uwaza, iz zajecia te pozwolily im rozwija¢ ich zainteresowania
naukowe, a az 82% przyznalo, ze dzieki udzialowi w nich zdobyli nowa wiedze i umie-
jetnoéci. Prawie 86% ocenilo, ze projekty nad ktérymi pracowali byly ciekawe i ze
trudno byloby przeprowadzi¢ podobne w czasie zwyklych zajeé lekcyjnych. Niespelna
84% uczestnikdw docenilo wykorzystywana podczas pracy w zespotach badawczych
metode projektu. Uznali, ze sprawila ona, ze zajecia byly bardziej interesujace.

Szkolne Projekty Badawcze
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%
0,00% -
Praca
Pozwalaja Pozwlalaja ) meF oda Metoda
L uczniom Daja projektu .
rozwijac . . ! projektu
. zdobywac mozliwosc podnosi .
zainteresow N P ZWIQkSZa
. nowy pracy nad | atrakcyjnosc .
ania . . . . - Zaangazowa
wiedzei ciekawymi zajec z : i
naukowe . . ) nie uczniow
. umiejetnosc tematami zakresu
uczniow . w prace
i nauk
scistych
B Zdecydowanie tak % odp. 57,45% 62,41% 57,45% 50,35% 48,23%
M Raczej tak % odp. 40,43% 36,88% 41,13% 45,39% 46,10%
H Raczej nie % odp. 0,71% 0,71% 0,00% 0,71% 2,13%
m Zdecydowanie nie % odp. 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00%
B Trudno powiedziec % odp. 1,42% 0,00% 1,42% 3,55% 3,55%

Jeszcze bardziej entuzjastyczni okazali sie nauczyciele bedacy rownocze$nie opie-
kunami Zespolow Badawczych. Prawie 98% z nich uznalo, ze zajecia w ramach Szkol-
nych Projektow Badawczych pozwolily rozwijaé zainteresowania naukowe uczniéw,
ponad 99% uznalo, ze pozwolily one uczniom zdobywa¢ nowa wiedze i umiejetnosci,
a 98% uznalo, ze daly mozliwo$¢ pracy nad ciekawymi tematami. Nauczyciele prosze-
ni byli takze o wypowiedzenie sie w kwestii wplywu metody projektu na atrakcyjnosé
zaje¢ — niespelna 96% uznalo, ze podnosi ona atrakeyjnoéc¢ zaje¢ z zakresu nauk $ci-
stych, a ponad 94% zauwazylo, ze jej wykorzystanie zwieksza zaangazowanie uczniow
w prace.
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Zwazywszy, ze bardzo waznym aspektem realizacji projektow o charakterze edu-
kacyjnym jest adekwatno$¢ dziatan projektowych do potrzeb grupy docelowej, za-
pytano opiekunow Zespoléow Badawczych, czy ich zdaniem dzialania zaplanowane
w Projekcie odpowiadaja na potrzeby edukacyjne uczniow szkol ponadgimnazjalnych.
W efekcie uzyskano odpowiedz, ze 5% uwaza, ze odpowiadaja calkowicie, 76% uznato,
ze dzialania te w duzym stopniu odpowiadaja na potrzeby, 18% za$ stwierdzilo, ze
proponowane w ramach projektu dzialania zaspokajaly potrzeby edukacyjne uczniow
szko6l ponadgimnazjalnych w stopniu umiarkowanym.

Zaspokajanie potrzeb edukacyjnych

1% 0%

W Catkowicie

=W duzym stopniu

m W umiarkowanym stopniu
B W niewielkim stopniu

m Wcale

Jednocze$nie badania potwierdzily wzrost zainteresowania uczniéw naukami
Scistymi i wlasnym rozwojem w tym zakresie. Zapytani o to nauczyciele odpowiedzie-
li, ze zaplanowane w Projekcie dzialania przyczynily sie zdecydowanie do zwieksze-
nia wérdd uczniéw zainteresowania naukami objetymi projektem (2%), z kolei 69%
uznalo, ze przyczyniaja sie w duzym stopniu do rozwoju tego typu zainteresowan,
28% zaznaczylo opcje ,,w umiarkowanym stopniu”, a jedynie 1% uznalo ze wplyw ten
jest niewielki.
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Program rozwijania kompetencji
kluczowych — wnioski i rekomendacje
dla realizatoréw podobnych projektow

W niniejszym opracowaniu zostang zaprezentowane poszczegdlne zadania
zrealizowane w czasie trwania projektu oraz wnioski dotyczace sposobu organiza-
¢ji i realizacji podobnych przedsiewzie¢. Zamieszczone ponizej opisy moga staé sie
wskazéwkami dla tych, ktoérzy chcieliby rozwija¢ kompetencje kluczowe uczniow
w oparciu o podobny projekt lub skorzysta¢ z pomystow na poszczego6lne dziatania.
Z tego powodu opisy zadan nie ograniczaja sie tylko do prostej sprawozdawczo$ci,
ale zawieraja takze informacje o mozliwych trudno$ciach i zagrozeniach, propozycje
alternatywnych rozwigzan oraz odniesienia do dokumentéw i formularzy zebranych
na dolaczonej do publikacji plycie.

Opinie i spostrzezenia odnoszace sie do poszczegolnych dzialan nawigzuja do do-
$wiadczen realizator6w projektu Kompetencje kluczowe drogq do kariery oraz do infor-
macji przekazywanych przez nauczycieli i uczniéw bioracych udziat w tym projekcie.

Rekrutacja i organizacja dzialan projektowych w szkolach

Projekt realizowany byt w 40 szkolach ponadgimnazjalnych na terenie 4 woje-
wodztw (lubuskie, pomorskie, wielkopolskie, zachodniopomorskie). Zasady rekrutacji
okreslone zostaly w Regulaminie rekrutacji i uczestnictwa w projekcie Kompetencje
kluczowe drogq do kariery. Rekrutacja zostala podzielona na dwa etapy: pierwszy
obejmowal zgloszenie szkoly jako placowki, w drugim za$ szkoly zglaszaly uczniow
oraz nauczycieli wskazujac jednoczesnie obszary tematyczne dla pieciu Zespoléow Ba-
dawczych, ktore w razie zakwalifikowania szkoly do projektu powstana na jej terenie.
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Zgloszenie mialo rowniez wskazywac sklady poszczegdlnych zespolow zawierajgce $red-
nio po 9 ucznidéw klas pierwszych — 45 uczniow na kazda szkole. Uczniowie — czlonko-
wie poszczegblnych Zespolow Badaw-
y 7, czych — mogli naleze¢ do r6znych klas
szkolnych pod warunkiem, ze byly to
klasy pierwsze. Regulamin dopuszczal
sytuacje, w ktorej dwie rozne szkoty
skladaly wspoélna aplikacje do udzia-
lu w Projekcie, co dawalo szanse na
udzial w nim szkolom mniejszym lub
realizujacym kilka projektow.

Regulaminie rekrutacji

i uczestnictwa w projekcie
Kompetencje kluczowe drogq
do kariery z zalqcznikama.

W procesie rekrutacji premiowane dodatkowymi punktami byly m.in. szkoly
z malych miejscowosci oraz takie, ktore zglaszaly wieksza liczbe uczniow mieszkaja-
cych na terenach wiejskich.

Warunki rekrutacji i zalozenia organizacyjne projektu mialy duzy wplyw na sposob
organizacji zaje¢ w szkolach, ktore zostaly zakwalifikowane do udzialu w projekcie.

« Uczniowie mieszkajacy na terenach wiejskich borykali sie z trudno$ciami
dotyczacymi udzialu w zajeciach pozalekcyjnych oraz w wyjazdach edukacyjnych,
jesli powr6t odbywal sie w godzinach popotudniowych lub wieczornych ze wzgledu
na czesty brak polaczen komunikacji publicznej pomiedzy miejscowos$cia, w ktorej
szkola ma swoja siedzibe a miejscem zamieszkania ucznia. Dodatkowo uczniowie
dojezdzajacy do szkoél z odleglych miejscowosci i pozostajacy na zajeciach poza-
lekcyjnych spedzali poza domem duzo czasu, czesto bez mozliwoSci skorzystania
z cieplych positkow.

Rekomendowane rozwigzania:

— zadba¢ o mozliwos¢ finansowania transportu i positkéw dla ucznidéw dojez-
dzajacych,

— w miare mozliwoSci planowaé zajecia Zespolow Badawczych
w trakcie zajec¢ lekeyjnych odbywajacych sie w szkole (na pierw-
szych lub ostatnich godzinach), dostosowujac plan zaje¢ do $rod-
kow komunikacji, z ktoérych mogliby skorzysta¢ uczniowie,

— cze$c zajet Zespolow Badawczych realizowaé w soboty — rozwia-
zanie to bylo praktykowane i sprawdzito sie w kilku szkotach bio-
racych udzial w projekcie.

« Tworzenie Zespoléw Badawczych z przedstawicieli r6znych oddzialéw kla-
sowych pomaga tworzy¢ wiezy miedzyklasowe i poznawaé¢ nowe osoby, integrowaé
sie z nimi. Jednakze pociaga to za soba trudnosci zwigzane m.in. z okre$laniem
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godzin zajeé poszczegblnych Zespoléw Badawcezych i koniecznos$cia oczekiwania cze-
$ci cztonkdéw Zespotu az pozostali zakonceza lekcje.

Rekomendowane rozwigzania:

— wmiare mozliwoéci tworzy¢ Zespoly Badawcze zlozone z uczniow
jednej klasy lub ukladac¢ plany lekcji klas, do ktorych naleza
uczniowie tak, aby nie musieli czekac na siebie nawzajem.

« Uczniowie od samego poczatku byli przydzieleni do okre$lonych Zespolow
Badawczych realizujacych projekty w jednym z szeSciu zaproponowanych w projekcie
obszaréw tematycznych. Nie zawsze jednak wyboér dokonywany na samym poczatku
nauki w szkole ponadgimnazjalnej okazywal sie trafny i spojny z zainteresowaniami
uczniéw, co skutkowalo roszadami w skladach Zespotéw Badawczych.

Zdarzaly sie takze rezygnacje uczniow z udzialu w projekcie, kiedy uczniowie do-
chodzili do wniosku, ze zadania sg dla nich zbyt obciazajgce lub niespdjne z ich ocze-
kiwaniami i zainteresowaniami.

Rekomendowane rozwigzania:

— podzialu na Zespoly Badawcze dokonywaé na pdzniejszym etapie realizacji
projektu, kiedy uczniowie lepiej rozpoznaja swoje preferencje edukacyjne
(zwlaszcza jeSli pierwsze dzialania jak np. Doradztwo Zawodowe czy Do-
radztwo Kompetencyjne nie wymagaja podzialu na zespoly tematyczne),

— tworzyc¢ liste rezerwowych, ktorzy beda zastepowac uczniéow rezygnujacych,

@ Uwaga: instytucje posredniczqce odpowiedzialne za realizacje 1 wydawa-
nie sSrodkow w ramach projektéw nie zawsze zgadzajq sie na duzq elastycznosé w tym zakre-

sie — nalezy doktadnie uzgodnié warunki takich zmian uczestnikéw oraz zwroci¢ uwage na
fakt, ze im wieksza elastycznos$é, tym trudniej precyzyjnie okresli¢ rezultaty projektu

— uwzgledni¢ wieksza elastyczno$é w zakresie zmiany przynaleznos$ci ucznia do
zespotu badawczego w ramach jednej szkoly,

[ J Uwaga: zagrozeniem w takim wypadku jest brak zainteresowania uczniéw
wybranym przez szkole obszarem badawczym, a co za tym idzie konieczno$é zmiany nauczy-

ciela — opiekuna Zespotu i rozwiqzania umowy z zatrudnionym wcze$niej opiekunem
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— wprowadzi¢ etapy posrednie, po ktorych nastepowac bedzie dodatkowa se-
lekcja uczestnikéw wedlug okreslonych kryteriéw — pozwoli to na rezygnacje
ucznidéw mniej zaangazowanych i zainteresowanych projektem oraz wzmocni
motywacje tych, ktérym zalezy na udziale w nim,

— tak planowa¢ projekty, aby w ramach kolejnych etapow ich re-
alizacji mozliwe bylo dostosowywanie szczegétow do potrzeb
uczestnikow,

— ro6znicowac zajecia dla uczestniczacy w projekcie uczniow (np.
nie zakladaé, ze jeden uczen bedzie uczestniczyt tylko w zaje-
ciach z jednego przedmiotu).

Zarzadzanie projektem a wspolpraca ze szkolami i miedzy szkolami

Kluczowym elementem realizacji projektu w tak wielu placéwkach szkolnych
bylto zapewnienie skutecznej komunikacji na linii szkola — biuro projektu. Osobami
odpowiedzialnymi ze strony szkoly za ten kontakt byli koordynatorzy szkolni. Ze stro-
ny biura projektu — pracownicy odpowiadajacy za sprawy organizacyjno-formalne
(koordynatorzy regionalni, specjaliSci ds. monitoringu, sekretarz biura) oraz super-
wizorzy ds. realizacji projektu, ktorzy odpowiadali glownie za bezposrednie meryto-
ryczne wsparcie szkol w realizacji dziatan projektowych.

Koordynatorzy szkolni odpowiadali za przekazywanie informacji opiekunom Ze-
spotow Badawczych oraz dyrekeji szkoly. Odpowiedzialni byli takze za przygotowanie
i przekazywanie odpowiedniej dokumentacji, ktora szkola miata obowiazek prowa-
dzi¢ i przesyla¢ do biura projektu. Czesto peknili tez wazng role w zglaszaniu i wyja-
$nianiu powstajacych trudnoéci.

Superwizorzy oprocz merytorycznego wsparcia dla szkol i opiekunéw Zespotow
Badawczych, stanowili takze dla nich osoby ,pierwszego kontaktu” w sprawach pro-
jektu. Osobiste wizyty w szkolach, obserwacja zajeé i czeste indywidualne kontakty
(osobiste, przez e-mail, telefon, komunikatory) pozwalaly lepiej poznaé specyficzne
potrzeby poszczegdlnych szkol i zespoldow. Dzieki temu superwizorom latwiej bylo
prezentowa¢ te potrzeby w biurze projektu i posredniczy¢ w skutecznym ich zaspo-
kajaniu lub wyjasnia¢ przyczyny niemoznosci ich zaspokojenia. Superwizorzy poma-
gali na biezaco interpretowaé wytyczne obowiazujace w projekcie, konsultowali pro-
pozycje podejmowanych dzialan edukacyjnych, doboru odpowiednich metod pracy,
miejsc na wyjazdy edukacyjne itp.

Niewystarczajace okazaly sie kontakty pomiedzy poszczegdlnymi szkolami bio-
racymi udziat w projekcie. Odbylo sie kilka konferencji i spotkan dla przedstawicieli
kadry pedagogicznej, ale mialy one charakter promocyjny na etapie rekrutacji uczest-
nikéw projektu. Czeéciowo uczniowie i nauczyciele mieli okazje do wymiany dos§wiad-
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czen, integracje i wspolne spedzenie czasu podczas Letnich Tema-
tycznych Obozéw Naukowych oraz Interdyscyplinarnej Akademii
Naukowcoéw, czyli wyjazdowych kilkudniowych imprez edukacyj-
nych. Zglaszana byla potrzeba organizowania spotkan roboczych
i warsztatow dla nauczycieli, podczas ktérych mogliby wspoélnie
przygotowywac programy i narzedzia pracy, dzieli¢ sie pomystami itp. Jednak brak
zaplanowanych w budzecie §rodkéw na ten cel, uniemozliwil pozytywna odpowiedz
na te postulaty.

Rekomendowane rozwigzania:

— zaplanowac¢ role koordynatora szkolnego oraz superwizora ds. realizacji pro-
jektu oraz zadbaé¢ o uwzglednienie adekwatnej liczby godzin pracy potrzeb-
nych do realizacji ich zadan, a takze o odpowiednie do tego narzedzia (Srodki
komunikacji, mozliwo$é¢ pokrywania kosztéw dojazdow itp.),

— zwrdcic szczegdlng uwage na wage i znaczenie wspoélpracy superwizora oraz
kadry realizujacej projekt w ciagu pierwszych miesiecy, kiedy to superwizor
na miejscu w kazdej szkole moze wspolnie z nauczycielami wypracowac cele
poszczegblnych dzialan i omowié formy ich realizacji,

— zaplanowa¢ spotkania o charakterze regionalnym dla opiekunéw Zespolow
Badawczych,

— zaplanowa¢ na poczatku projektu warsztaty dla opiekunow Zespotow Badaw-
czych z zakresu pracy metoda projektu i wspoélnie oméwic zalozenia metodo-
logiczne oraz merytoryczne planowanych zajec.

Narzedzia internetowe dla uczniéw i nauczycieli

W trakcie realizacji projektu przygotowano system informatyczny, ktory po za-
logowaniu sie umozliwial uczestnikom projektu i opiekunom Zespotéw Badawczych
korzystanie z r6znych funkcji, m.in.: prowadzenie minibloga poszczegblnych Zespo-

low, publikacje artykulow pisanych przez

y 7, ucznidéw, relacji z wyjazdow i prac zespoltow,

\ zamieszczanie galerii zdje¢, komunikowa-
nie sie uczniow miedzy soba, prowadzenie
dyskusji na forach, tworzenie i wypelnianie

Instrukcje obstugi prostych ankiet, oglaszanie konkurséw i od-
modulow systemu.

dawanie w nich glosow. Integracja funkcji
systemu przeznaczonych dla szkoél, uczniow
i nauczycieli z funkcjami dedykowanymi ze-
spotowi zarzadzajacemu projektem dawala szanse na usprawnienie komunikacji oraz
czynila z uczniow i nauczycieli wspoltworcow strony internetowej projektu.
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Jednakze wykorzystywanie systemu napotykalo na opor ze strony uczniéw i na-
uczycieli. Powodem moglo by¢ jego wdrozenie juz w trakcie realizacji projektu, wyso-
ka zlozono$c¢ i wielosé funkcji, koniecznosé logowania sie i systematycznego korzysta-
nia z tego narzedzia. Dla uczniéw ,naturalnym” Srodowiskiem wymiany informacji
w Internecie jest Facebook lub inne portale spoleczno$ciowe. Do dodatkowego ,,miej-

7 9

sca spotkan” podchodza zatem niechetnie.

Rekomendowane rozwigzania:
— tego rodzaju narzedzia informatyczne warto wdraza¢ od samego poczatku
projektu, aby staly sie jego naturalnym elementem,
— oile to mozliwe, przynajmniej cze$¢ informacji przekazywaé wylacznie za po-
Srednictwem systemu, co niejako wymusi korzystanie z niego,
— uproéci¢ maksymalnie obstuge systemu, a jego funkcje ograniczy¢ do niezbednych,
— jesli istnieje techniczna mozliwos$é, to czesé funkeji integrowaé
z popularnymi portalami spoleczno$ciowymi,
— stosowa¢ nagrody za korzystanie z systemu, np. za publikacje ar-

tykulow, relacji itp.,
— podczas spotkan z opiekunami Zespoléw Badawczych przepro-
wadzi¢ kurs obstugi systemu.

Doradztwo Kompetencyjne i Zawodowe

Celem Doradztwa Kompetencyjnego i Doradztwa Zawodowego bylo rozwija-
nie w uczniach kompetencji spolecznych, umiejetnosSci uczenia sie, inicjatywnosci
i przedsiebiorczo$ci. W ramach tych zaje¢ mogli tez odkrywaé swoje preferencje i pre-
dyspozycje zawodowe. Zwiekszenie umiejetnoéci i samo$wiadomosci uczniéw w tych
obszarach mialo za zadanie wyrazniej ukierunkowaé ich rozwdj w kolejnych dzia-
laniach edukacyjnych zaplanowanych w ramach projektu oraz ulatwi¢ wspolprace
w Zespole przy realizacji Szkolnych Projektéw Badawczych.

Doradztwo Kompetencyjne i Doradztwo Zawodowe realizowane bylo jako
pierwsze zajecia dla czlonkow Zespoldw Badawczych przez caly rok szkolny obejmu-
jacy ich pierwszy rok nauki w szkole i uczestnictwa w projekcie.

Zajecia prowadzili specjalisci — czesto spoza szkoly, ktorzy nie byli opiekunami
Zespolow Badawczych. Uczniowie nie mieli zatem okazji do spotkan i pracy w Zespole
przy udziale jego opiekuna. Czasem okazywali tez niecierpliwo$¢ wobec konieczno$ci
oczekiwania na zajecia z obszaru badawczego, ktory wybrali.

Rekomendowane rozwigzania:
— odroczy¢ ostateczny wybor obszaréow badawczych do momentu zakonczenia
doradztwa kompetencyjnego i zawodowego,
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— zaplanowa¢ spotkania czlonkéw zespolow z ich opiekunami, aby
mogli sie ze sobg poznat i podjac¢ wspolprace, nawet w ograni-
czonym zakresie,

— doradztwo zawodowe zaplanowaé¢ na koncu cyklu edukacyjne-
go w tego typu projektach, poniewaz bardziej zasadne wydaje
sie wsparcie w planowaniu kariery pod koniec nauki w szkole
ponadgimnazjalnej, kiedy uczniowie dokonuja wyboréw w per-
spektywie swojej $ciezki zawodowej,

— zaplanowaé¢ osobny blok edukacyjny posSwiecony rozwijaniu kompetencji
skutecznego uczenia sie; warto zwrdcié uwage, aby zajecia te prowadzone byly
przez osoby posiadajace szerokie kompetencje w tym zakresie.

Jednodniowe wyjazdy edukacyjne

Wyjazdy edukacyjne odbywajace sie w ramach zadan Podréze Innowacyjni Glo-
balnie oraz Paszporty Edukacyjne byly jednymi z najbardziej cenionych przez uczniow
przedsiewzieciami w projekcie. Kazdy z wyjazdow organizowany byt dla wszystkich
Zespolow z danej szkoly, a opieke sprawowali opiekunowie Zespolow Badawczych.
Jednak ze wzgledow ekonomicznych w jednym wyjezdzie uczestniczyto maksymal-

nie 3 opiekunéw (1 opiekun na 15

y uczniow). Uczniowie odwiedzali in-
nowacyjne firmy, uczelnie wyzsze
i instytucje naukowe, brali udzial
w konferencjach naukowych, dniach

Karty zgloszenia, sprawozdania, otwartych uczelni, festiwalach nauki.
wykaz miejsc na wyjazdy, zasady O wyborze miejsca wyjazdu decydo-
orgamizacjiip. wali koordynatorzy szkolni i super-

wizorzy ds. realizacji projektu. Kaz-
dy uczestnik projektu mogl wzigé udzial w oSmiu wyjazdach edukacyjnych w ramach
tych dwoch zadan. Jednym z najbardziej atrakcyjnych w ocenie uczniéw miejscem
wyjazdu bylo Centrum Nauki Kopernik w Warszawie.

Trudno$ci przy organizacji tego typu wyjazdow zwiazane byly najczeSciej
z uzyskaniem zgody firm na wej$cie na jej teren tak duzej grupy odwiedzajacych. Spo-
rym wyzwaniem bylo takze znalezienie miejsc atrakcyjnych dla uczniéw ze wszystkich
Zespolow Badawczych funkcjonujacych w danej szkole, poniewaz ich obszary badaw-
cze byly réznorodne. Po powrocie z wyjazdu od czeSci szkol trudno byto uzyskacé rela-
cje i fotografie, ktore moglyby by¢ zamieszczone na stronie internetowej projektu.
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Rekomendowane rozwigzania:

— wyjazdy edukacyjne organizowaé¢ dla mniejszych grup (np. pojedynczych ze-
spotow badawczych) lub jako miejsca docelowe wybieraé takie, gdzie zespoty
moga sie rozdzieli¢ i realizowaé program zgodny z zainteresowaniami po-
szczegblnych zespolow,

/

6w badawczych.

Uwaga: trzeba zapewnié liczbe opiekunéw odpowiadajqceq liczbie zespo-

— zaplanowa¢ dodatkowe fundusze na wynagrodzenia dla oséb,
ktore oprowadzaja grupe w firmie.

Kilkudniowe wakacyjne wyjazdy edukacyjne

Wakacyjne wyjazdy edukacyjne realizowane byly podczas dwoch przerw waka-
cyjnych (w 2011 i w 2012 roku) w ramach dwoch zadan: Letnie Tematyczne Obozy
Naukowe oraz Interdyscyplinarna Akademia Naukowcéw.

Pierwsze z nich realizowane bylo po zakonczeniu pierwszego roku nauki uczest-
nikéw projektu i zakladalo udzial poszczegdlnych Zespolow Badawczych, nad ktory-
mi opieke sprawowali ich opiekunowie. Byla to pierwsza okazja do blizszego pozna-

£e

nia sie czlonkéw zespolu ze swoim
opiekunem oraz omowienia zalozen
do planowanych Szkolnych Projek-
tow Badawczych, ktoérych realizacja
miata sie rozpoczaé po wakacjach.
W praktyce opiekunowie zespolow
byli niejednokrotnie zastepowani
przez innych nauczycieli, poniewaz
z roznych przyczyn odmawiali udzia-

Deklaracja uczestnictwa,
regulaminy, karta kwalifikacyjna
uczestnika, materialy z turnieju
Zespolow Badawczych, dzienniki

zajeé, sprawozdanie itp. it Pl
u w tym zadaniu.

W trakcie Letnich Tematycznych Obozéw Naukowych odbywaly sie zajecia z ko-
munikacji interpersonalnej i wspolpracy w zespole, zajecia tematyczne prowadzone
przez opiekunow Zespotow Badawczych wprowadzajace do Szkolnych Projektow Ba-
dawczych oraz warsztaty tematyczne z naukowcami. Dodatkowa atrakcja byt turniej
Zespolow Badawczych z atrakcyjnymi nagrodami. Zapewniono takze czas na odpo-
czynek i rekreacje.
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Drugie zadanie —Interdyscyplinarna Akademia Naukowcéw — przeznaczo-
ne bylo dla wybranej grupy uczestnikéw, ktéra mogla kwalifikowa¢ sie do udzialu
w Akademii wedlug kryteriéw okreslonych w regulaminie rekrutacji. Zajecia zorgani-

zowane zostaly w Panstwowej Wyz-

y 7 szej Szkole Zawodowej w Sulechowie

i obejmowaly warsztaty z naukow-
cami z uczelni, ktére odbywaly sie
w  specjalistycznych laboratoriach,
Formularz zgloszeniowy, zajecia z wystapien publicznych
regulamin, karta kwalifikacyjna oraz konkurs na prezentacje nauko-
uczestnika, dzienniki zajec, wa przygotowywana przez grupy
materialy organizacyjne warsztatowe. Uzupelnieniem zajec
dot. konkursu na prezentacje itp. edukacyjnych byly zajecia rekre-
acyjne o charakterze sportowym

i kulturalnym.

Najwiecej trudno$ci w organizacji wakacyjnych wyjazdéow sprawiala rekru-
tacja uczestnikéw. Uczniowie rezygnowali z udziatlu w tej formie dzialan uzasadniajac
to w rézny sposob (podjecie pracy zarobkowej w czasie wakacji, rezygnacja z wyjazdu
kolegi lub kolezanki, wyjazdy z rodzina, zbyt napiety program zaje¢ podczas wyjazdu,
malo atrakcyjne miejsce wyjazdu itp.). Czasem zdarzalo sie, ze rezygnacje nastepowa-
ly w ostatniej chwili przed wyjazdem. W trakcie pobytu uczniowie czesto oczekiwali
wiekszej iloSci wolnego czasu dla siebie lub mozliwo$ci pozostania w swoich poko-
jach narzekajac na zbyt duza intensywno$¢ zaje¢ w programie lub nieche¢ do udzialu
w konkretnych formach rekreacji.

Rekomendowane rozwigzania:

— wlaczaé opieke podczas wyjazdu wakacyjnego w pakiet obowiazkéw opiekuna
zespolu, poniewaz wspolny pobyt na obozie i rozpoczecie wspodlpracy jest bar-
dzo warto$ciowe z punktu widzenia realizacji kolejnych dzialan,

— zaplanowa¢ podczas wyjazdow wspdlne zajecia superwizoréw z opiekunami
zespolow,

— pobiera¢ symboliczng odplatno$é lub kaucje od uczestnikow za udzial w wy-
jazdach wakacyjnych, co zapobiegnie pochopnym rezygnacjom,

/

@ Uwaga: nie we wszystkich projektach finansowanych ze zrédetl zewnetrz-
nych bedzie taka mozliwosé ze wzgledow formalnych
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— zr6znicowal zajecia rekreacyjne, ktéore moga by¢ ofero-
wane uczestnikom wyjazdéw w tym samym czasie, fakul-
tatywnie lub wprowadzié cze$¢ zajeé rekreacyjnych tylko
dla chetnych.

Szkolne Projekty Badawcze

W ramach projektu odbyly sie dwie edycje zadania Szkolne Projekty Badawcze.
Realizowane one byly w drugim i trzecim roku projektu w formie zaje¢ pozalekcyj-
nych. Opiekunowie Zespolow Badawczych we wspolpracy z uczniami opracowywa-
li projekt badawczy, ktéry przesylali do oceny superwizorowi ds. realizacji projek-
tu w formie zunifikowanej fiszki projektowej. Dzialania te zakladaly czynny udziat
uczniow — czlonkéw Zespolow Badawczych — w przygotowaniu i realizacji Szkolnych
Projektéw Badawczych, przez co mieli oni zdobywac¢ wiedze z danego przedmiotu,
a takze uczy¢ sie wspolpracy w zespole i kreatywnego rozwigzywania problemow
naukowych. W ramach projektow badawczych zespoly otrzymywaly sprzet i drobne
pomoce naukowe potrzebne do ich realizacji. W opisie projektu badawczego naleza-
o uzasadnic¢ zakup okreslonych pozycji. Sam zakup ograniczony byt okreslong pula
srodkoéw do wykorzystania oraz formalnymi wymogami wynikajacymi z przepisow
o wykorzystywaniu Srodkow publicznych. Jednakze duza r6znorodno$é zamowionych
materialéw oraz op6zZnienia w przekazaniu czesci fiszek projektowych od opiekunow
Zespolow Badawczych, a takze nieprecyzyjne opisy w nich zawarte, powodowaly po-
wazne utrudnienia w procesie zamawiania sprzetow i pomocy dydaktycznych.

Ze wzgledu na dlugotrwalosé dzialan w ramach Szkolnych Projektéow Badaw-
czych pojawialy sie trudnoSci zwigzane z uczestnictwem uczniéow w zajeciach. Zostaly
one omodwione w czesci niniejszego opracowania dotyczacej rekrutacji uczestnikow.

Podczas realizacji tego zadania pojawialy sie rozbieznoSci dotyczace rozumienia
metody projektu badawczego przez opiekunow zespoléw. Trudnoéci i nieporozumienia
wystepowaly podczas tworzenia fiszek projektowych, jak rowniez w trakcie realizacji za-
jec. Niekiedy nauczyciele sugerowali wprowadzenie jednorodnych programéw do reali-

zacji projektow badawczych w danym

£ obszarze badawczym. Zdarzaly sie tez

oczekiwania co do zakupu drozszego

sprzetu lub zmiany proporcji podzialu

$rodkéw miedzy poszczegdlne Zespo-
ly Badawcze w danej szkole.

Wzor fiszki (karty) projektu,
wytyczne, dziennik zajeé,

arkusze obserwacji, dokumenty W drugiej edycji Szkolnych Pro-
sprawozdawcze, harmonogramy Jjektow Badawczych zajecia mialy na

zajec ip. celu m.in. przygotowanie uczniow do
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matury lub innych egzaminéw koncowych. W zwiazku z tym aktywno$c czesci zespo-
6w w duzej mierze po$wiecona zostala wypelnianiu testow i arkuszy maturalnych,
a praca metodg projektu schodzila na plan dalszy. Czesto tez okazywalo sie, ze czlon-
kowie poszczegdlnych Zespotow Badawczych nie zdaja matury z przedmiotu, ktory
stanowi obszar badawczy zespolu, a to z kolei przekladalo sie na spadek ich motywacji
do udzialu w zajeciach.

Rekomendowane rozwigzania:

— zaplanowa¢ warsztaty dla opiekunéw zespoltow nt. pracy metoda projektu, co
pozwoli rozwingé ich kompetencje w tym zakresie oraz ujednoli¢ prace na-
uczycieli pod wzgledem metodologicznym,

— skupi¢ szczegolng uwage na ksztaltowanych kompetencjach uczniéw i dopa-
sowat do nich dzialania podejmowane przez opiekunéw zespoltow,

— rozwazy¢ wprowadzenie jednorodnych programéw dla poszczegélnych ob-
szarow badawczych,

@ Uwaga: nalezy zwrécié uwage, ze wprowadzenie jednorodnych progra-
mow moze spowodowa¢ utrate elastycznosci oraz mozliwosci wspélnego planowania pro-

jektu badawczego przez zespél i jego opiekuna, a takze przyczynié sie do niedostosowania
projektu do lokalnych potrzeb i mozliwosci

— zabezpieczy¢ wiecej Srodkow na zakup sprzetu do realizacji projektow, ale
takze zwracaé uwage na warto$¢ inwestowania w ucznia i rozwdj jego kompe-
tencji,

— w perspektywie przygotowania uczniéw do matury lub innych egzaminéw
konicowych warto wspoélnie z opiekunami zespoléw wypracowywac projekty
badawcze, podczas realizacji ktorych konsekwentnie stosowana bedzie praca
metoda projektu,

— W czasie przygotowania do matury lub innych egzaminéw koncowych dac
uczestnikom mozliwo$é¢ zmiany zespolow badawczych,

/

- Uwaga: nowy podzial zespolow moze byé zwiqzany z koniecznosciq zmia-
ny ich opiekunéw, np. w sytuacji wiekszego zainteresowania obszarem ,matematyka” i bra-
kiem chetnych do uczestnictwa w zespole zajmujqgcym sie np. przedsiebiorczo$ciq
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— zabezpieczy¢ odpowiednig ilo§¢ czasu na realizacje procedur
zwigzanych z zamowieniem i zakupem sprzetu i materialow
dydaktycznych,

— stworzy¢ katalog sprzetow, ktorych zakup jest mozliwy.

Piknik Mlodych Naukowcow

Piknik Mlodych Naukowcéw to zadanie polegajace na zorganizowaniu w szkole
prezentacji efektow pracy poszczeg6élnych Zespolow Badawczych. Szkoly uczestnicza-
ce w projekcie otrzymaly do wykorzystania pule srodkéw na materialy potrzebne do
zorganizowania Piknikéw w taki sposob, aby odbiorcami prezentacji byly osoby spo-
za szkoly.

Jednak nie wszystkie szkoly chcialy skorzysta¢ z takiej formy promocji. Niekiedy
nieche¢ ta byla zwiazana z koniecznoscia przeprowadzenia skomplikowanych proce-
dur rozeznanh cenowych na zakup materialow i ustug potrzebnych do realizacji Pik-

nikéw. Obowiazek ten spoczywal na

Lo koordynatorach szkolnych i zostal
scedowany na nich ze wzgledu na

duze zro6znicowanie potrzeb poszcze-
gblnych szkol oraz rozciagniecie dzia-
lania w czasie (Pikniki organizowane
byly w réznych terminach).

Formularz zgloszeniowy,
sprawozdanie, wytyczne.

Rekomendowane rozwigzania:
— zunifikowa¢ pule materialéw przeznaczonych na organizacje
podobnych dzialan i rozeznanie cenowe oraz zamoéwienia re-
alizowac z poziomu biura projektu.

Konkurs na uczniowski projekt popularyzujacy nauke

Konkurs polegal na przygotowaniu przez kazdy Zesp6l Badawczy prezentacji
popularyzujacej nauke wedlug kryteriow okre$§lonych w Regulaminie konkursu
na uczniowski projekt popularyzujqcy nauke. Kryteria te dotyczyly m.in. formatu

prezentacji, czasu jej trwania, ozna-

£Le kowania jej odpowiednimi logoty-

pami, wymaganych elementéw za-

warto$ci. Nagroda w konkursie byl

atrakcyjny wyjazd zagraniczny dla
5 najlepszych zespolow.

Regulamin, oswiadczenia,
zgloszenie, wybrane prace
konkursowe, karta oceny itp.
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Komisja konkursowa odrzucila wiele prezentacji z powodu uchybien formalnych
— wiele prezentacji nie spelnialo kryteriéw okre$lonych w regulaminie konkursu.

Rekomendowane rozwigzania:

— przygotowa¢ proste kryteria oceny prezentacji konkursowych,

— przygotowac gotowe plansze z logotypami i innymi wymagany-
mi elementami w prezentacjach.

Podsumowanie

Przedstawione powyzej opisy, wnioski i rekomendacje oraz materialy dolaczo-
ne na plycie DVD nie wyczerpuja wszystkich mozliwoéci dzialahh edukacyjnych ani
wariantow ich realizacji. Moga jednak postuzy¢ przy konstruowaniu podobnych pro-
jektow jako inspiracja lub wskazéwki, ktore pozwola uniknaé¢ btedow i putapek oraz
zwieksza skuteczno$é planowanych dzialan.

Lista szkotl
bioracych udzial w projekcie

Zespohu Szkol
Ponadgimnazjalnych
im. gen. Wladyslawa Sikorskiego
w Sulechowie
ul. Piaskowa 53, 66-100 Sulechow

I Liceum Ogo6lnoksztalcace
im. Adama Mickiewicza
w Sulecinie
ul. E. Plater 1, 69-200 Sulecin

Zespo6l Szkol Ponadgimnazjalnych
Liceum Ogodlnoksztalcace
w Drezdenku
ul. M. Konopnickiej 2
66-530 Drezdenko

Centrum Ksztalcenia Zawodowego
i Ustawicznego ,,Elektryk”
w Nowej Soli
ul. W. Witosa 25, 67-100 Nowa S6l

Zespol Szkol Budowlanych
w Zarach
ul. Gérnoélaska 2, 68-200 Zary

Zespol Szkol Ekonomicznych
w Zielonej Gérze
ul. Dluga 5, 65-401 Zielona Goéra

Zespol Szkol Technicznych
im. Jozefa Szymczaka
w Czluchowie
ul. Koszalinska 2, 77-300 Czluchow

Technikum nr 2
w Chojnicach
ul. Dworcowa 1, 89-620 Chojnice

Liceum Ogoélnoksztalcace
im. Wincentego Pola
w Czersku
ul. Szkolna 3, 89-650 Czersk

Zespol Szkol Ponadgimnazjalnych
im. Jana Pawla II
w Czarnem
ul. Leéna 2, 77-330 Czarne

Zespol Szkol Rolniczych
Centrum Ksztalcenia Praktycznego
im. Jozefa Wybickiego
w Boleslawowie
Bolestawowo 15, 83-250 Skarszewy

II Liceum Ogélnoksztalcace
w Starogardzie Gdanskim
ul. T. Ko$ciuszki 131
83-200 Starogard Gdanski

Powiatowe Centrum Ksztalcenia
Zawodowego i Ustawicznego
w Pucku
ul. Kolejowa 7, 84-100 Puck



Zespol Szkol
Ponadgimnazjalnych nr 1
im. Stanislawa Staszica
w Kwidzynie
ul. Stowianska 17, 82-500 Kwidzyn

II Liceum Ogélnoksztalcace
im. gen. Wladyslawa Andersa
w Chojnicach
ul. Swietopelka 1, 89-600 Chojnice

Zespol Szkol Ekonomicznych nr 1
w Starogardzie Gdanskim
ul. Sobieskiego 6
83-200 Starogard Gdanski

IT Liceum Ogélnoksztalcace
w Wejherowie
w Zespole Szkol
Ogolnoksztalecacych nr 2
Osiedle Kaszubskie 27
84-200 Wejherowo

Zespol Szkol
Uslugowo-Gospodarczych
w Pleszewie
II Liceum Ogdélnoksztalcace
ul. Poznanska 36, 63-300 Pleszew

Zespol Szkol
Uslugowo-Gospodarczych
w Pleszewie
Zasadnicza Szkola Zawodowa
ul. Poznanska 36, 63-300 Pleszew

Zespol Szkol Ponadgimnazjalnych
im. Jozefa Nojego
w Czarnkowie
ul. Chodzieska 29, 64-700 Czarnkoéw

Zespol Szkol Ponadgimnazjalnych
w Kleczewie
pl. Jozefa Pilsudkiego 13
62-540 Kleczew

Zespo6l Szkol Ogolnoksztalcacych
i Zawodowych
w Krobi
ul. Ogrod Ludowy 2, 63-840 Krobia

Zespol Szkol
w Wieleniu
ul. Drawska 1, 64-730 Wielen

Liceum Ogo6lnoksztalcace
im. mjra Henryka Sucharskiego
w Krzyzu Wlkp.
ul. Sienkiewicza 1
64-761 Krzyz Wielkopolski

Zespol Szkot
w Opalenicy
ul. Gimnazjalna 1
64-330 Opalenica

Zespol Szkol Ponadgimnazjalnych
im. Karola Fryderyka Libelta
w Krotoszynie
pl. Jana Pawla Il nr 5
63-700 Krotoszyn

Liceum Ogodlnoksztalcace
im. Powstancow Wielkopolskich
w Srodzie Wlkp.
ul. ks. Kegla 1A
63-000 Sroda Wielkopolska

Zespol Szkol Technicznych
ul. Zielona 3, 63-300 Pleszew

IV Liceum Ogodlnoksztalcace
im. Fryderyka Chopina
w Ostrowie Wilkp.
ul. Wojska Polskiego 17
63-400 Ostrow Wielkopolski

Zespol Szkol Ogolnoksztalcacych
im. gen. J6zefa Wybickiego
w Sremie
ul. Poznanska 11, 63-100 Srem

Liceum Ogodlnoksztalcace
im. Mikolaja Kopernika
w Puszczykowie
ul. Kasprowicza 3, 62-041 Puszczykowo

Zespol Szkoél nr 1
im. Noblistow Polskich
w Pyrzycach
ul. Lipianska 2, 74-200 Pyrzyce

Zespol Szkoél Ponadgimnazjalnych
im. gen. Wladyslawa Andersa
w Zlociencu
ul. Okrzei 9, 78-520 Zlocieniec

Liceum Ogodlnoksztalcace
im Boleslawa Chrobrego
w Gryficach
ul. Walowa 18, 72-300 Gryfice

Zespo6l Szkol Ponadgimnazjalnych
im. Ofiar Terroryzmu
11 wrze$nia 2001 roku
w Kaliszu Pomorskim
ul. WolnoSci 20
78-540 Kalisz Pomorski

Zespo6l Szkol Ponadgimnazjalnych
I Liceum Ogolnoksztalcace
im. Stefana Zeromskiego
w Goleniowie
ul. Niepodlegltoéci 1, 72-100 Golenidéw

Liceum Ogolnoksztalcace
im. Boguslawa X
w Bialogardzie
ul. Grunwaldzka 46, 78-200 Bialogard

Zespol Szkol
Gospodarki Zywnosciowej
im. Macieja Rataja
w GoScinie
ul. IV Dywizji Wojska Polskiego 72
78-120 GoScino

Zespol Szkol
Ogodlnoksztalcacych nr 1
Liceum Ogodlnoksztalcace
im. ppor. Emilii Gierczak
w Nowogardzie
ul. Wojska Polskiego 8
72-200 Nowogard

Zespol Szkol nr 2
w Walczu
ul. Budowlanych 4, 73-600 Walcz

Zespol Szkol Nr 1
im. Komisji Edukacji Narodowej
w Szczecinku
ul. Szczecinska 47
78-400 Szczecinek
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Podczas wyjazdu uczniéw z Czarnkowa do Warszawy.

Piknik Mitodych Naukowcéw w ZSP w Czarnem.



Piknik Mtodych Naukowcéw w LO w Gryficach.

Piknik Mtodych Naukowcéw w LO w Srodzie Wielkopolskiej. Piknik Mitodych Naukowcéw w Technikum nr 2 w Chojnicach.
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Piknik Mtodych Naukowcéw w ZST w Pleszewie.
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Piknik Mtodych Naukowcow w II LO w Starogardzie Gdanskim. Piknik Mitodych Naukowcéw w LO w Walczu.



Podczas odbioru nagrod na X turnusie Letniego Tematycznego Obozu Naukowego. Zajecia odbywajqce sie w Krotoszynie.
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Druga edycja Szkolnych Projektow badawczych — pokaz grupy ZSP z Czarnkowa Drugi turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego — szkolenie ,.Ja w zespole”.
zajmujqcej sie chemiq.
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Drugi turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego — szkolenie ,,Ja w zespole”. Trzeci turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego
— Turniej Zespoléw Badawczych.

Trzeci turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego Trzeci turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego.
— Turniej Zespoléw Badawczych.
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Czwarty turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego. Osmy turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego.
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Czwarty turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego. Osmy turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego.



Dziewiqty turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego. Czwarty turnus Letniego Tematycznego Obozu Naukowego.

Zajecia rekreacyjne w stadninie koni podczas trzeciego turnusu Wizyta dziennikarzy na drugim turnusie Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcow.
Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcow.



Zajecia laboratoryjne podczas pierwszego turnusu Cwiczenia w laboratorium, w ktérych wzieli udzial uczestnicy trzeciego turnusu
Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcéow. Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcéw.
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Zajecia rekreacyjne w stadninie koni podczas trzeciego turnusu Warsztaty kabaretowe na Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcow.
Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcow.



Wolny czas podczas czwartego turnusu
Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcéw — karaoke.

Uczestnicy Interdyscyplinarnej Akademii Naukowcow
mogli skorzystacé z przejazdzek konno.



Publikacja dystrybuowana bezplatnie




