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Zbigniew B. Gas

WPROWADZENIE

Projekt ,,Szkota Kluczowych Kompetencji. Ponadregionalny program rozwijania
umiejetnosci uczniow szkot ponadgimnazjalnych Polski centralnej i potudniowo-zachodniej”
(podobnie jak jego poprzednik — czyli ,,Szkota Kluczowych Kompetencji. Program rozwijania
umiejetnosci uczniow szkol Polski Wschodniej”), oprocz swoich waloréw innowacyjno-
wdrozeniowych, stal si¢ roOwnocze$nie waznym czynnikiem inspirujacym liczne prace
badawcze i1 analizy praktyczne. Znaczenie tych prac wykracza znacznie poza istot¢ samego
projektu i stanowi wazny wktad zar6wno w poznanie mechanizméw funkcjonowania cztowieka
w sytuacjach zadaniowych (zwlaszcza dydaktycznych 1 spotecznych), jak tez poszukiwania
rozwiazan formalnych i instytucjonalnych, wspierajacych nastolatka w przygotowywaniu si¢ do
odpowiedzialnego zycia w szerokim spoteczenstwie. Z tego tez powodu cyklicznie ukazuja si¢

opracowania bedace prezentacja kolejnych obszaréw badan i poczynionych spostrzezen.

W tym tez nurcie miesci si¢ 1 niniejsza publikacja, zatytutowana: ,, Rozwoj kompetencji
kluczowych uczniow w gospodarce opartej na wiedzy: doswiadczenia, najlepsze praktyki,
perspektywy”. Zawiera ona tacznie dziewig¢ artykuléw dotyczacych réznych aspektow
zwiazanych z ksztaltowaniem, rozwijaniem 1 wykorzystywaniem kompetencji kluczowych przez
mtode pokolenie oraz roli instytucji edukacyjnych w zapewnianiu mtodziezy odpowiedniego
wsparcia w takich dziataniach. Ich autorami sa zar6wno badacze — pracownicy naukowi uczelni,
jak 1 praktycy zaangazowani w prac¢ dydaktyczno-wychowawcza z mlodzieza. To co ich
taczy to zainteresowanie problematyka kompetencji kluczowych oraz wspieraniem mtodziezy
w doskonaleniu jako$ci swojego zycia.

Ksiazke otwiera artykut W. Warzechy zatytulowany ,, Kompetencje kluczowe a teoria
kapitatu spotecznego — socjologiczny punkt widzenia”, w ktorym Autor wykorzystuje badania
1 doswiadczenia z projektu SKK-1. W oparciu o nie wykazuje, iz cztery kompetencje kluczowe
rozwijane w projekcie umozliwiaja rozwijanie kompetencji spotecznych i obywatelskich, a tym
samym przyczyniaja si¢ do budowania kapitalu spolecznego. Tak wigc odpowiedzialno$é
za wspieranie jednostki staje si¢ jednoczes$nie odpowiedzialnoscia za jako$¢ rzeczywistosci

spoteczne;.

Nastgpnie B. Lubianka w swoim artykule zatytulowanym ,,Sukces szkolny ucznia

zdolnego — uwarunkowania aksjologiczne” podejmuje probg syntetycznego ukazania wiedzy



dotyczacej systemu warto$ci osob zdolnych (teoretycznej i badawczej). Wiedza ta winna
stanowi¢ podstawowe wyposazenie osoOb pracujacych z mtodzieza (nauczycieli, pedagogow,
psychologow), dzigki niej bowiem mozliwe jest takie profilowanie oddziatywan, aby kazdy
nastolatek mial szans¢ pelnego wykorzystania swoich mozliwosci. Swoista kontynuacj¢ tej
problematyki stanowi praca J. Iskry pt. ,,Style aktualizacji siebie mtodziezy do$wiadczajacej
trudnosci w procesie ksztalcenia”, w ktorej Autorka koncentruje si¢ na identyfikacji korelatow
psychologicznych 1 spolecznych jako$ci radzenia sobie przez miodziez z wyzwaniami

adaptacyjnymi i dziataniami zadaniowymi.

., Kompetencje kluczowe w kontekscie teorii autodeterminacji — aplikacje dla systemu
edukacji” to artykut autorstwa M. Artymiak i R. Walczak. Zawarte w nim tresci przyblizaja
czytelnikowi istote teorii autodeterminacji r. M. Ryana 1 E. L. Deciego, wskazujacej istnienie
dwoch typoéw motywacji 1 ich uwarunkowan, a tym samym pozwalaja sformutowaé zalecenia
odnoszace si¢ do rozwijania kompetencji kluczowych u ucznidéw na réznych etapach edukacji
szkolnej. Z kolei D. Opozda w tekscie zatytulowanym ,, Miejsce i znaczenie osobistej wiedzy
w rozwoju kompetencji kluczowych uczniow” szczegbdlna uwage zwraca na rolg prawidtowosci
rozwoju indywidualnego ucznia oraz posiadanej przez niego wiedzy osobistej. W efekcie
formutuje wniosek wskazujacy, iz skuteczne wspieranie uczniow w réznym wieku w rozwoju
kompetencji kluczowych wymaga z jednej strony wiedzy interdyscyplinarnej, a z drugiej —

przetamywania obowiazujacych schematéw i standardéw edukacyjnych.

M. Adamska-Staron i M. Stawiarska-Lietzau przygotowaty artykut pt. ,, Tworczy
ryzykanci? — sktonnos¢ do podejmowania ryzyka przez milodziez jako podstawa tworczego
rozwoju jednostki”, w ktorym prezentuja wielorakie mozliwosci rozumienia istoty zachowan
ryzykownych, aby w efekcie skoncentrowaé si¢ na ich konstruktywnym aspekcie. Na tej
podstawie ukazuja potencjat tkwiacy w samej sklonnosci do podejmowania ryzyka oraz
mozliwosci wykorzystywania go w stymulowaniu tworczego osobistego rozwoju nastolatka
(a w zwiazku z tym réwniez wymagan stojacych przed nauczycielem-wychowawca i systemem

edukacyjnym).

Dwa kolejne opracowania poswigcone sa ukazaniu mozliwosci w rozwijaniu kompetencji
kluczowych, jakie daja specyficzne metody edukacyjne. Najpierw T. Knopik w tekscie ,, Trening
maqdrosci jako innowacyjna metoda rozwijania kompetencji kluczowych” prezentuje podstawy
teoretyczne traktowania madrosci jako elitarnej wiedzy dotyczacej sensu 1 sposobu zycia,
ktore stanowily bazg¢ dla autorskiego programu dziatan treningowych dla mlodziezy. Opis
procedury dzialania w Srodowisku gimnazjalistow oraz przedstawione wyniki badan podtuznych
wskazuja na to, iz warto przedsigwzigcie to doskonali¢ 1 upowszechnia¢ w innych srodowiskach
mlodziezowych. Nastgpnie T. Greczylo w swoim artykule zatytutlowanym ,, Program
spotkan kota naukowego w ramach projektu Szkola Kluczowych Kompetencji: Kompetencje

matematyczne i podstawowe naukowo-techniczne”, prezentuje szczegdtowo zastosowanie



metody ,.kota naukowego” (zalozenia, autorzy, cele edukacyjne, metody i warunki realizacji,
osiagnigcia 1 procedura ewaluacji). Wykazuje w ten sposob jego wysoka efektywno$é, a tym

samym zachgca do replikowania i1 rozszerzania tego rodzaju dziatan.

Zakonczeniem ksiazki jest artykut J. I. Palacza pt. , Kierunki zmian w ksztalceniu
zawodowym na przykladzie programu rozwojowego Zespotu Szkot Ponadgimnazjalnych im.
Jozefa Nojego w Czarnkowie, wzmacniajqcego kompetencje kluczowe i zawodowe uczniow”.
Autor dokonuje specyficznej metaanalizy swoich doswiadczen zwiazanych z uczestnictwem
Zespotu Szkoét Ponadgimnazjalnych w projekcie Szkola Kluczowych Kompetencji pokazujac, jak
program ten stat si¢ czynnikiem uruchamiajacym mechanizmy zmiany w placéwce edukacyjne;.
W efekcie mamy dzisiaj do czynienia z Zespotem Szkot Ponadgimanzjalnych, ktory nie tylko
opart si¢ destrukcyjnym skutkom zmian spolecznych, ale stal si¢ nowoczesnym osrodkiem
edukacyjnym, dysponujacym bogata oferta edukacyjna dla zréznicowanego i wymagajacego

odbiorcy.

Jak z powyzszego wida¢ niniejsza ksiazka wpisuje si¢ w nurt publikacji wyjasniajacych
skomplikowane mechanizmy funkcjonowania cztowieka w sytuacjach edukacyjnych oraz
promujacych tworcze poszukiwanie nowych rozwigzan. Nalezy mie¢ tylko nadzieje, ze
siggna po nia nie tylko osoby uczestniczace w projektach Szkota Kluczowych Kompetencji-1
i Szkota Kluczowych Kompetencji-2, ale rowniez szerokie grono nauczycieli, wychowawcow,
pedagogoéw czy psychologow, ktorzy odgrywaja istotna rolg w tworzeniu warunkéw uczniom

do wszechstronnego rozwoju.






Wiestaw Warzecha

KOMPETENCJE KLUCZOWE A TEORIA KAPITAtU
SPOLECZNEGO - SOCJOLOGICZNY PUNKT WIDZENIA

Wstep

Parlament Europejski (jednoizbowy odpowiednik parlamentu krajowego) i Rada Unii
Europejskiej (gtowny organ decyzyjny Unii Europejskiej, dawniej rada ministrow UE),
uwzgledniajac Traktat ustanawiajacy Wspolnote Europejska, w szczegdlnosci jego art. 149 ust. 4
1 art. 150 ust. 4; uwzgledniajac wniosek Komisji; uwzgledniajac opini¢ Europejskiego Komitetu
Ekonomiczno-Spotecznego; uwzgledniajac opini¢ Komitetu Regionéw 1 stanowiac zgodnie
z procedura okreslona w art. 251 Traktatu Europejskiego zalecity panstwom Unii Europejskiej
rozwijanie oferty kompetencji kluczowych dla wszystkich. Obydwa powyzsze organy powotaty
si¢ takze na szereg waznych dokumentdéw instytucji europejskich, ktore wypowiadaly si¢ w tej
sprawie (Dziennik Urzgdowy Unii Europejskiej 2006). Ponizej przywotajmy niektore fragmenty

odwotujace si¢ wprost do spotecznych aspektow zagadnienia:

»(1) Rada Europejska w Lizbonie ustalita (23-24 marzec 2000 r.), ze konieczne jest
sformutowanie europejskich ram okres$lajacych nowe umiejgtno$ci podstawowe uzyskiwane
W procesie uczenia si¢ przez cale zycie, stanowiacych gltéwny element dziatania Europy
w obliczu globalizacji oraz przejscia do modelu gospodarki opartej na wiedzy. Podkreslono

réwniez, ze ludzie sa podstawowa wartoscia Europy (...);

(13) (...) Ponadto zalecenie powinno stanowi¢ wsparcie dla innych powiazanych polityk,
np. w dziedzinie zatrudnienia i spraw spolecznych oraz innych polityk dotyczacych spraw

mtodziezy” (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej 2006).

Zalecenia przybraty ksztaltt konkretnych zapisow i1 zostaly zaadresowane do panstw
cztonkowskich UE. Dwa pierwsze zalecenia dotycza ludzi mlodych, nastgpne trzy osob

dorostych i facznie nalezy traktowac je jako ramowe odniesienia w celu zapewnienia, aby:

» ksztalcenie i1 szkolenie oferowaly wszystkim miodym ludziom $rodki w celu
rozwijania kompetencji kluczowych na poziomie dajacym im odpowiednie
przygotowanie do dorostego Zycia oraz stanowiacym podstawe dla dalszej nauki

1 zycia zawodowego;



* dostgpna byta wlasciwa oferta dla tych mlodych ludzi, ktorzy z powodu trudnosci
edukacyjnych wynikajacych z okolicznosci osobistych, spotecznych, kulturowych
lub ekonomicznych potrzebuja szczegdlnego wsparcia dla realizacji swojego
potencjatu edukacyjnego;

* osoby doroste mialy mozliwo$¢ rozwijania i aktualizowania kompetencji kluczowych

przez cale zycie;

* istniala odpowiednia infrastruktura dla kontynuowania edukacji i szkolen przez

osoby doroste;

» skierowana do osob dorostych oferta edukacyjna i szkoleniowa byta spojna poprzez
Scisle powiazanie z polityka zatrudnienia 1 polityka spoleczna, polityka kulturowa,
polityka innowacji oraz innymi politykami dotyczacymi mtodziezy, a takze poprzez
wspoOtprace z partnerami spolecznymi 1 innymi zaangazowanymi stronami (Dziennik

Urzedowy Unii Europejskiej 2006).

Kompetencje kluczowe

Kompetencje zdefiniowane zostaly w Programie Operacyjnym Kapital Ludzki jako
polaczenie wiedzy, umiejgtnosci i postaw odpowiednich do sytuacji. Kompetencje kluczowe to
te, ktorych wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym

obywatelem, integracji spotecznej i zatrudnienia. Ustanowiono osiem kompetencji kluczowych:
1. porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,

porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

kompetencje matematyczne 1 podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,

kompetencje informatyczne,

umiejetnos¢ uczenia sie,

kompetencje spoleczne i obywatelskie,

inicjatywnos$¢ 1 przedsigbiorczos¢,

® N kv

swiadomos$¢ 1 ekspresja kulturalna (http:/www.efs.gov.pl/Slownik/ _Strony/

Kompetencje kluczowe.aspx, wejscie 9.05.2013).

Stownikowe definicje kompetencji podaja szerokie znaczeniowe ujecia terminu.
Odwotajmy si¢ do kilku popularnych wydawnictw, zalecanych od dawna w szkolnej edukacji.
Stownik jezyka polskiego opisujac znaczenie pojecia kompetencji bazuje na instytucjonalnym
poziomie odniesienia. Dla indywidualnej, ,,ludzkiej” charakterystyki zostawia tylko lapidarny
»zakres czyjej$ wiadzy, umiejgtnosci, odpowiedzialnosci” (Maty Stownik ... 1968, s. 291).
Stownik wyrazow obcych wywodzi termin od tacinskiego slowa competentia, ktore ttumaczy

jako ,,odpowiedzialno$¢, zgodno$¢; uprawnienia do dziatania”. Poza tym jest zgodny
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z instytucjonalnymi odniesieniami ze stownika jezyka polskiego (Stownik wyrazow .... 1980,
s. 372). Wreszcie Stownik wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych powtarzajac brzmienie
obydwu przytoczonych powyzej fraz, niejako scala poziomy odniesienia w zwrocie ,,wlasciwos¢,
zakres uprawnien, pelnomocnictw instytucji albo osoby do realizowania okre§lonego dziatania”
(Kopalinski 1990, s. 271). Ze wzgledu na fakt, Ze ostatnia cytowana definicja pochodzi
z wydawnictwa bazujacego jednak na wczesniejszym wydaniu (IX; z roku 1967, jak zaznaczono
we wstepie do wydania XVI), nie wiadomo doktadnie czy definiens terminu kompetencja ulegat
w poOzniejszym czasie modyfikacjom. Reasumujac, mozemy lapidarnie i tacznie uja¢ powyzsze
rozumienia pojgcia kompetencja jako spoteczne uprawomocnienie jednostki lub instytucji
do okreslonego dzialania, bazujqce na jej odpowiedzialnosci. Warto zauwazy¢, ze cytowane
stownikowe definicje wskazuja wyraznie na odpowiedzialno$¢, stabo natomiast koreluja
kompetencje z zasobem wiedzy w ogole, a tylko jedna (stownik jezyka polskiego) przytacza
dla niej w opisie znaczenie umiejetnosci. Umiejetnosé to tyle, co bieglos¢, wiedza o czym,
znajomos$¢ czego; to, ze co$ si¢ umie; w przestarzatej formie znaczy naukg¢ w ogodle, galaz
wiedzy (Maly stownik ... 1968, s. 860).

Charakterystyka i rezultaty projektu Szkola Kluczowych Kompetencji
(SKK1) a elementy kompetencji spolecznych i obywatelskich

Projekt ,,Szkota Kluczowych Kompetencji. Program rozwijania umiejetnosci uczniow szkot
Polski Wschodniej” finansowany byt ze $rodkéw Unii Europejskiej w obrgbie Europejskiego
Funduszu Spotecznego 1 Budzetu Panstwa w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki:
Priorytet II. Wysoka jako$¢ systemu oswiaty: Dzialanie 3.3 Poprawa jakosci ksztalcenia:
Poddziatanie 3.3.4 Modernizacja tresci 1 metod ksztalcenia. Celem Projektu bylo zwigkszenie
dostepnosci do rozwoju kompetencji kluczowych uczniéw szkodt ponadgimnazjalnych o profilu
zawodowym oraz szkot policealnych na terenie Polski Wschodniej. Ramowy czas trwania
Projektu SKK1 zostat ustalony w terminie 1.10.2008-31.12. 2012 r.

Projekt ten =zostat zrealizowany przez wiodace w Polsce Wschodniej uczelnie
niepubliczne: WyzZszq Szkole Ekonomii i Innowacji w Lublinie - Lidera Projektu i Partneréw:
Podkarpackie Centrum Edukacji Nauczycieli w Rzeszowie, Wyiszq Szkote Administracji
Publicznej w Bialymstoku, Wyzszq Szkole Biznesu im. bpa Jana Chrapka w Radomiu
oraz Wyzszq Szkote Humanistyczno-Przyrodniczq w Sandomierzu. Projekt skierowany byt
w zatozeniach do 5000 ucznidow z 50 szkdt ponadgimnazjalnych o profilu zawodowym — ze
wskazaniem na szkoly z obszaréw wiejskich — po 10 szkot z wojewodztw: lubelskiego,

podlaskiego, mazowieckiego, podkarpackiego i1 $wigtokrzyskiego.

W ramach projektu zrealizowane zostaty programy autorskie uwzgledniajace ksztalttowanie

kompetencji kluczowych w zakresie nauczania: przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych,
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technologii informacyjno-komunikacyjnych (ICT), jezykow obcych oraz przedsigbiorczosci.
Zostal utworzony portal edukacyjny ,,kluczowE-kompetencje”, ktéry umozliwial komunikacje
1 wymiang informacji pomigdzy organami prowadzacymi, kuratoriami, nauczycielami oraz
partnerami projektu. W celu doskonalenia nabywanych przez uczniéw kompetencji kluczowych
zorganizowane i zrealizowane zostaty: Wakacyjne Obozy Naukowe (WON), Kofa Naukowe (KN),
Studium Kompetentnych Liderow (SKL), Przedsiebiorstwo Symulacyjne (PS) oraz konkursy

na opracowanie projektow przedsigwzig¢ w poszczegdlnych szkolach.

Nauczycielom za$ stuzyly warsztaty dotyczace modyfikowania programow nauczania
1 metodyki rozwijania kompetencji kluczowych, kwartalne seminaria dotyczace wymiany
do$wiadczen odnosnie wdrazanych w szkotach programéw oraz obserwacja i analiza wybranych

zaje¢ prowadzonych przez zespot metodykow Mobilnego Instytutu Kompetencji (MIK).

Dla organéw nadzoru pedagogicznego, organdw prowadzacych szkoty, regionalnych
instytucji rynku pracy oraz przedstawicieli zainteresowanych szkot zorganizowano seminaria
w celu zidentyfikowania oczekiwan co do jakosci i kierunkéw ksztalcenia w szkotach
zawodowych, w tym shluzace diagnozie sytuacji lokalnej i regionalnej, a takze seminaria

promujace osiagnigcia uczniow w zakresie kompetencji kluczowych.

Rezultaty projektu miaty charakter zarowno ilosciowy jak i jakoSciowy (patrz: Biatach
2012; Reszka 2012). Marek Bialach i Alina Reszka skoncentrowali swoje raporty na twardych
efektach wdrazania wymienionych powyzej dziatah. Opracowano 200 autorskich programow
nauczania (po 40 w kazdym wojewddztwie). Wdrozono 200 autorskich programéw nauczania
w 50 szkotach w 208 klasach (w 163 klasach pierwszych i1 45 klasach drugich), w ktorych uczyto

si¢ 5800 ucznidw, w tym z obszaréw wiejskich - 3625, a mianowicie:

* lubelskie — 1151 ucznidow (z obszaréw wiejskich — 779 uczniow);

*  mazowieckie — 1101 (z obszarow wiejskich — 675 uczniow);

* podlaskie — 1168 (z obszarow wiejskich — 620 uczniow);

* podkarpackie — 1169 (z obszarow wiejskich — 796 uczniow);

+ Swigtokrzyskie — 1211 (z obszarow wiejskich — 755 uczniow).

W  Wakacyjnych Obozach Naukowych uczestniczylo tacznie 2114 uczniow,

skoncentrowanych na rozwijaniu nastgpujacych kompetencji:

* przedsigbiorczos¢ — 540 uczniow;

* jezyki obce — 464 uczniow;

* matematyka — 522 uczniow;

» technologia informacyjna — 588 ucznidw.

Uczniowie ci pochodzili ze wszystkich wojewddztw uczestniczacych w projekcie,

a mianowicie:
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e mazowieckie — 403 ucznidw;

» podkarpackie — 416 uczniow;
* podlaskie — 427 uczniow;

e lubelskie — 430 uczniow;

» Swigtokrzyskie — 438 uczniow.

Wakacyjne Obozy Naukowe okazaly si¢ wysoce skuteczne dla: doskonalenia realizowanych
kompetencji kluczowych, zdobycia nowego dos$wiadczenia, rozwijania postawy ciekawosci
1 kreatywnosci, ksztaltowania umiejgtnosci integracji zdobytej wiedzy 1 umiejgtnosci, poznania
nowych strategii uczenia sig¢, uczenia si¢ w dzialaniu 1 wspotpracy w grupie, ksztattowania

kompetencji socjokulturowej, ksztaltowania kompetencji spotecznych i obywatelskich poprzez

integracjg z rowiesnikami w grupach zadaniowych 1 w zespotach migdzyszkolnych (Biatach 2012).

Kola Naukowe w wyniku realizacji tre$§ci wykraczajacych poza program szkolny (przez
kadre naukowa WSEI w Lublinie i uczelni partnerskich) stymulowaty rozwijanie kompetenc;ji
kluczowych. W zajeciach wzigto udzial tacznie 3444 ucznidow, w tym w poszczegdlnych

wojewodztwach:
» podkarpackie — 890 uczniow,
e lubelskie — 800 uczniow,
* Swigtokrzyskie — 650 uczniow,
e mazowieckie — 636 ucznidéw,
* podlaskie — 490 uczniow.

Kota Naukowe okazaly si¢ wysoce skuteczne dla: ksztalttowania kompetencji kluczowych,
pogtebienia wiedzy, rozwijania zainteresowan i motywacji do dalszego ksztatcenia, ksztaltowania
umiejetnosci poszukiwania informacji, integracji uczniow wokot wspdlnych zadan grupowych,
nowych do$wiadczen i wrazen, prezentacji uczelni prowadzacej kota naukowe (Biatach 2012,

Reszka 2012).

Przedsiebiorstwo Symulacyjne wprowadzito uczniow w realia zwiazane z tworzeniem
1 zarzadzaniem wlasnym wirtualnym przedsigbiorstwem (w formie gry internetowej). W zajgciach
organizowanych jako pozalekcyjne 1 pozaszkolne (wyjazdowe) uczestniczylo — 3623 ucznidw,

w tym w poszczegbdlnych wojewddztwach:
e lubelskie — 602 uczniow,
e mazowieckie — 719 ucznidw,
» podlaskie — 628 ucznioéw,
» podkarpackie — 703 uczniow,

» Swigtokrzyskie — 971 uczniow.

13



Przedsiebiorstwo Symulacyjne umozliwitlo zdobycie nowej wiedzy 1 praktycznych
umiejgtnosci w dziedzinie przedsigbiorczosci, zapewnito unikatowa umiejgtnos¢ wykorzystania
czterech kompetencji: przedsigbiorczosci, matematyki, technologii informacyjnej oraz jezykoéw
obcych (angielskiego, niemieckiego i rosyjskiego); gwarantowato uczenie si¢ poprzez dziatanie
(podejmowanie decyzji, planowanie i realizacja dziatan, przewidywanie skutkow), bazujac
na intensywnej nauce, zabawie, wspotzawodnictwie i wspotpracy. Kompetencje spoteczne
i obywatelskie byly wdrazane poprzez udzial w rozgrywkach zespotowych szkolnych
1 migdzyszkolnych (Bialach 2012, Reszka 2012).

Konkurs ,, Grantow” odwotywat si¢ do doskonalenia zasad opracowywania i realizacji
projektow, mozliwosci dziatania interdyscyplinarnego (integracja roéznych  kompetencji);
ksztaltowal umiejetnosci pracy w zespole 1 gwarantowal powstanie produktu koncowego
(film, folder, wystawa, sztuka teatralna, prezentacja multimedialna). Inspirowal nauczycieli do
podobnych dziatan w celu osiagnig¢cia wraz z uczniami efektu uzytecznosci (praca dla szkoty,
dla regionu, promocja szkoty itp.) (Biatach 2012, Reszka 2012).

Studium Kompetentnych Liderow polegalo na wspieraniu najzdolniejszych uczniéw
objetych projektem, aby poznali specyfike funkcjonowania szkoty wyzszej i studiowania.
Dziatanie stuzyto rozbudzaniu potrzeb dalszego ksztalcenia i wzmacnianie wiary we wilasne sity
1 mozliwosci. W ramach Studium Kompetentnych Liderow zajecia dla 250 uczniow odbywaty
si¢ w:

*  Wyzszej Szkole Ekonomii i Innowacji w Lublinie — 60 uczniow;

*  Wyzszej Szkole Administracji Publicznej w Biatymstoku — 50 ucznidéw;

*  Wyzszej Szkole Humanistyczno-Przyrodniczej w Sandomierzu — 43 ucznidéw;
*  Wyzszej Szkole Biznesu im. bpa Jana Chrapka w Radomiu — 42 uczniow;

» Politechnice Rzeszowskiej — 45 ucznidow;

* Uczelni Lazarskiego w Warszawie — 10 ucznidw.

Dziatanie to w sposob niejako naturalny aktywizowato u uczniéw pogtebianie kompetenc;ji
spotecznych 1 obywatelskich (Biatach 2012, Reszka 2012).

Mobilny Instytut Kompetencji oznaczal zajecia pozalekcyjne dla ucznidw, realizowane
w roku szkolnym 2010/2011 w wymiarze 10 godzin w ramach kazdej z czterech kompetencji
kluczowych. Lacznie zrealizowano 2000 godzin lekcyjnych. Mobilny Instytut Kompetenc;ji
intensyfikowal: poszerzenie tematyki programowej, rozwijanie zainteresowan uczniow i ich
motywacji do nauki, wsparcie przygotowania do zawodu, zastosowanie wiedzy w praktyce.
Ponadto gwarantowal udzial uczniow w wyborze tematyki 1 formy pracy oraz umozliwial

poprawg relacji nauczyciel — uczniowie (Biatach 2012, Reszka 2012).
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Efekty jakosciowe odnotowywata Diagnoza Psychologiczna Uczniow sprawdzajaca
ich intelektualne i predyspozycje osobowosciowe (patrz: Gas 2012). Diagnoza stanowita
czynnik dodatkowy pozwalajacy pelniej ukierunkowywa¢ ucznidw w rozwoju. Pozwalata
na okreslenie mocnych i stabych stron ucznidow bioracych udziat w projekcie w obszarze ich
zdolnosci intelektualnych, osobowosciowych i samoocenie. Diagnoza Psychologiczna Uczniow
koncentrowata si¢ na charakterystyce osobowosciowej, predyspozycjach intelektualno-
poznawczych oraz samoocenie jako$ci funkcjonowania uczniow w sytuacjach zadaniowych
i spolecznych (podkreslenie — Autor). Umozliwiata okreslenie roli diagnozowanych zmiennych
dla planowania oraz oceny jakos$ci i efektywnosci procesu rozwijania kompetencji kluczowych.
Badania byly prowadzone zaréwno przed rozpoczgciem procesu dydaktycznego jak i1 po jego

zakonczeniu.

Analiza wtorna wynikow badawczych diagnozy spolecznej uczniow
w perspektywie umiejetnosci spolecznych

Zbigniew B. Ga$ wyodrebnit w swej analizie rozwoju kompetencji kluczowych uczniow
czynniki, wsrod ktérych szczegodlnag role peilnia zmienne intrapsychiczne, zwiazane z procesem
dydaktycznym oraz s$rodowiskowe. Mamy do czynienia z czg¢stym zjawiskiem sprzezen
zwrotnych pomiedzy w/w zmiennymi. Stad tez rozwijanie kompetencji kluczowych uczniéw
wiaze si¢ ze zmiang jako$ci ich funkcjonowania gtownie w trzech obszarach: zainteresowan

1 preferencji poznawczych, osobowosci oraz samooceny (podkreslenie — Autor) (Gas 2012).

Wykorzystany w badaniach Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI
przeznaczony jest do badania samooceny i sktada si¢ z 11 skal. Rzetelno$¢ i trafnos¢ testu jest
zadowalajaca lub wysoka. Na potrzeby niniejszego artykutu wykorzystano opracowane wyniki
dwoch skal: ogdlnej samooceny i obronnego wzmacniania samooceny. Przyblizaja one zarys

spotecznego wymiaru badanej §wiadomosci uczennic i uczniow.

Pojecie postawy jest definiowane réznie i zalezy to w znacznej mierze od potrzeb
badacza. Stownik Oxford podaje, Ze jest to ,,nastawienie wobec ludzi, sytuacji, instytucji lub
procesow spotecznych (Mrshall 2005, s. 245). Jan Turowski (2000, s. 50) wskazuje na trzy
sktadniki postawy, ktore nie budza watpliwosci wérdd socjologdw. Postawa obejmuje wigc trzy
tzw. komponenty: poznawczy, emocjonalno-oceniajacy (zwany afektywnym) i behawioralny
(zwany tez czynnosciowym). ,,Komponent emocjonalny (czy emocjonalno-oceniajacy w ujeciu
Stefana Nowaka) jest uznawany za dominujacy czy decydujacy z dwoch powodow: nadaje on
kierunek postawie, tzn. okresla, czy ma ona charakter postawy negatywnej czy tez pozytywnej
w stosunku do danego przedmiotu, nadto komponent afektywny musi mie¢ tzw. walencjg, tzn.

musi by¢ uczuciem o okre§lonym zabarwieniu (Turowski 2000, s. 50).
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Tabela 1. Ogélna samoocena

mazowieckie

lubelskie o) podkarpackie podlaskie Swietokrzyskie

Kompetencje

+ - + eI =
Matematyczne
Kompetencje N + N
Informatyczne
Kompetencje n N n N "
Jezykowe
Kompe?tel?qe - ) " " n n
Przedsiebiorczo$¢

+

Stabilizacja wynikow migdzy badaniami
Gdzie: - Obnizenie wynikow migdzy badaniami
Podwyzszenie wynikéw migdzy badaniami
+

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie Zbigniew B. Gas. Raport na temat procesu nabywania przez uczniéw
kompetencji kluczowych ..., 2012., s. 39, 59, 82, 105.

Ogdlna samoocena (OS) — informuje nas o poziomie zadowolenia z siebie, pewnos$ci
siebie, nastawienia wobec przysztosci, poczucia osobistego znaczenia dla innych (podkreslenie
— Autor) (Gas 2012, s.50). Lapidarne podejscie pozwala sfer¢ samooceny traktowaé jako
postawe jednostki wobec same;j siebie, a szerzej grupy wobec siebie samej. Wniosek wynikajacy
z poréwnania wynikow ukazanych w tabeli 1 (patrz: powyzej) mozna zawrze¢ w stwierdzeniu,
7ze obszary zmian w sferze samooceny ogoélnej najsilniej wystapily w grupie uczniow
skoncentrowanych na kompetencjach matematycznych i informatycznych, natomiast stabilizacja

samooceny cechowata mlodziez z grup kompetencji jezykowych.

Obronne wzmocnienie samooceny (OWS) — to zapotrzebowanie na aprobate spoleczna
(podkreslenie — Autor), zaprzeczanie wlasnym wadom i niedostatkom, poszukiwanie okazji
do potwierdzania swojej wartosci (Gas 2012, s.18). Deficyt aprobaty spotecznej najsilniej ujawnita
mtodziez mazowiecka (Radom) w grupach uczniow realizujacych kompetencje: informatyczne,
jezykowe i przedsigbiorczos¢. Pelna stabilnoscia w tym zakresie charakteryzowata si¢ mlodziez
swigtokrzyska (tabela 2).
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Tabela 2. Obronne wzmocnienie samooceny

. mazowieckie . q - c
- lubelskie podkarpackie podlaskie Swietokrzyskie

Kompetencje i - - o o
Matematyczne
Kompetencje " + + " "
Informatyczne
Kompetencje n n n N "
Jezykowe
Kompe?tel?qe - + + n " "
Przedsiebiorczo$¢

+

Stabilizacja wynikéw mi¢dzy badaniami
Gdzie: - Obnizenie wynikow migdzy badaniami
Podwyzszenie wynikéw miedzy badaniami
+

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie Zbigniew B. Gas. Raport na temat procesu nabywania przez uczniéw
kompetencji kluczowych ..., 2012, s. 39, 59, 82, 105.

Istotnym jest wykazanie istnienia zwiazku pomiedzy sfera samooceny a efektami procesu
dydaktycznego. Zbigniew B. Gas udowodnit takie relacje i wskazat, ze wyrazne byly powiazania
migdzy poziomem wybranych obszardw samooceny szczegotowej a efektami w rozwoju
kompetencji kluczowych. Zwiazku takiego nie mozna bylo wskaza¢ dla ogodlnego poziomu
samooceny (Gas 2012, s. 252). Jest to wazny dla nas wniosek. Pozwala zwroci¢ baczniejsza

uwagg na zmienne srodowiskowe, czyli spoteczne.

Test Osobowosci EPQ-R przeznaczony jest do badania podstawowych wymiarow
osobowos$ci mlodziezy i1 dorostych. Obejmuje 100 pytan tworzacych cztery skale. Rzetelno$¢
testu jest zadowalajaca, trafno$¢ tez. Dla naszych potrzeb wykorzystalismy dane dla trzech skal:

ekstrawersji, psychotyzmu 1 neurotyzmu.

Pojecie osobowosci nalezy do kilku podstawowych stosowanych przez socjologow
w odniesieniu do jednostki. Stownik Oxford podaje, ze ,,dotyczy zestawu mniej lub bardziej
trwatych cech, okreslanych i1 ocenianych przez innych, odrozniajacych jednostke od innych.
Zaklada sig, ze cechy te wystgpuja niezaleznie od okolicznosci czasu 1 miejsca 1 sa podstawa
zachowania (Marshall 2005, s. 221). Podobnie jak postawa, pojgcie osobowosci jest stosowane
przede wszystkim przy wyjasnianiu i przewidywaniu zachowan jednostki, a dotyczy tego, co
wnosi ona w danag sytuacj¢ (Marshall 2055, s. 221).
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Tabela 3. Ekstrawersja

-m mzz:g(vlv;f:z;( - podkarpackie podlaskie Swietokrzyskie

Kompetencje

- 4 - - -
Matematyczne

Kompetencje +
Informatyczne

Kompetencje
Jezykowe

Kompetencje
Przedsiebiorczo$¢

Stabilizacja wynikéw miedzy badaniami
Gdzie: - Obnizenie wynikow migdzy badaniami
Podwyzszenie wynikéw miedzy badaniami
+

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie Zbigniew B. Gas. Raport na temat procesu nabywania przez uczniéw
kompetencji kluczowych ..., 2012, s. 34, 54,77, 100.

Ekstrawersja (E) — opisuje m. in. towarzyskos¢, szerokie kontakty interpersonalne
(podkreslenie — Autor), dziatanie pod wpltywem impulsow sytuacyjnych, koncentracj¢ na
dziataniach praktycznych, bagatelizowanie niepowodzen, emocjonalng spontaniczno$¢, staba
kontrolg intelektualng sfery emocjonalnej, niedocenianie kontrolnej roli zasad wspotzycia
spotecznego. Opozycyjnym biegunem jest introwersja, przejawiajaca si¢ m. in. w dystansie
1 ograniczonych relacjach interpersonalnych, powaznym traktowaniu spraw codziennych, silnej
kontroli sfery emocjonalnej i dzialaniowej (podkreslenie — Autor), docenianiu sfery wartosci
etycznych (gas 2012, s. 17).

Tabela 3 informuje nas generalnie o spadku poziomu ekstrawersji wsrdd grup mtodziezy,
zarbwno w ujgciu poszczegolnych kompetencji, jak réwniez w wymiarze przestrzennym
w podziale wojewddzkim pomigdzy pomiarami, co oznacza tym samym przesunigcie orientacji
w kierunku introwersji jako bieguna przeciwstawnego. Pewien wyjatek stanowia tutaj grupy
ucznidw z wojewddztwa mazowieckiego (Radom) — kompetencje matematyczne 1 informatyczne,

dla ktorych odnotowano stabilizacje wynikow.

Psychotyzm (P) — opisuje m.in. izolacj¢ od ludzi, chtdéd uczuciowy, nieufnos¢ 1 wrogos¢
wobec otoczenia, staby wglad w siebie, nastawienia aspoleczne (podkreslenie — Autor) (Gas
2012, s. 17). Zmienna ta najpelniej jest skorelowana z jakoscia zycia spotecznego badanych
jednostek, jest odpowiedzialna za jako$¢ zwiazkdéw przyczynowo — skutkowych wystepujacych
pomiedzy jednostka a grupa.
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Tabela 4. Psychotyzm

mazowieckie

lubelskie it podkarpackie podlaskie Swietokrzyskie

Kompetencje

+ + + + -
Matematyczne
Kompetencje " 4 + + -
Informatyczne
Kompetencje N N n N i
Jezykowe
Kompe?tel?qe - " ) " " )
Przedsiebiorczo$¢

+

Stabilizacja wynikéw migdzy badaniami
Gdzie: - Obnizenie wynikow migdzy badaniami
Podwyzszenie wynikéw migdzy badaniami
+

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie Zbigniew B. Gas. Raport na temat procesu nabywania przez uczniéw
kompetencji kluczowych ..., 2012, s. 34, 54, 77, 100.

Whniosek wynikajacy z poroOwnania wynikéw ukazanych w tabeli 4 mozna zawrzeé
w stwierdzeniu, ze obszary zmian w sferze psychotyzmu najsilniej wystapity w grupie uczniow
skoncentrowanych na kompetencjach jezykowych i przedsigbiorczo$¢, natomiast obnizenie

wynikow cechowato mtodziez ze wszystkich grup uczniéw z wojewodztwa §wigtokrzyskiego.

Neurotyzm (N) — opisuje m.in. niezrownowazeni emocjonalne, niska odporno$¢ na stres,
tatwe uleganie nastrojom (podkreslenie — Autor), sktonno$¢ do stanow lgkowych i depresyjnych,

dos$wiadczanie symptomoéw somatycznych (Gas 2012, s. 16).

Ponizej w tabeli 5 przedstawiono wyniki uzyskane dla czastkowej zmiennej,
charakteryzujacej neurotyzm uczestnikow grup we wszystkich kompetencjach na terenie
wszystkich wojewodztw. Ogolny obraz przedstawia si¢ dosy¢ stabilnie. Pomigdzy pomiarami
odnotowano réznice w zakresie kompetencji przedsigbiorczos¢, a w ujeciu Srodowiskowym
wyraznie zaznacza si¢ grupa miodziezy wojewodztwa $wigtokrzyskiego, skoncentrowana na

pogtebianiu kompetencji w zakresie przedsigbiorczosci i jezykow obcych.
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Tabela 5. Neurotyzm

. mazowieckie . . & q
- lubelskie podkarpackie podlaskie Swietokrzyskie

Kompetencje o i o o .
Matematyczne
Kompetencje " " " " "
Informatyczne
Kompetencje N n " " N
Jezykowe
Kompe?tel?qe - " ) " n I
Przedsiebiorczo$¢

+

Stabilizacja wynikoéw migdzy badaniami
Gdzie: - Obnizenie wynikow migdzy badaniami
Podwyzszenie wynikoéw migdzy badaniami
+

Zrédio: opracowanie wiasne na podstawie Zbigniew B. Gas. Raport na temat procesu nabywania przez uczniéw
kompetencji kluczowych ..., 2012, s. 34, 54, 77, 100.

Istotnym takze dla sfery osobowosci jest wykazanie istnienia korelacji pomiedzy zasobami
osobistymi ucznidw a zréznicowaniem efektow procesu rozwoju poszczegdlnych kompetencji
kluczowych. Zbigniew B. Ga$ takie zwiazki precyzyjnie zidentyfikowal i1 opisat. Szczeg6lnie
wyrazne byly powiazania pomigdzy poziomem cech zwiazanych z jako$cia spotecznego
funkcjonowania badanych (psychotyzm) a efektami procesu dydaktycznego. We wszystkich
grupach kompetencyjnych obowiazywata bowiem prawidlowos¢, iz uczniowie charakteryzujacy
si¢ wyzszym poziomem otwartosci spotecznej 1 ufnosci w relacjach spotecznych osiagali tez
wyzsze wyniki w rozwoju poszczegdlnych kompetencji. Cechy ekstrawertywne byty bardziej
selektywne. Jako odpowiedzialne za ograniczona odpowiedzialno$¢ zadaniowa, bagatelizowanie
niepowodzen oraz ograniczona kontrolg intelektualng sfery emocjonalnej towarzyszyty reakcjom
ucieczkowym, przejawiajacym si¢ w porzucaniu nauki szkolnej. Z kolei cechy neurotyczne
wiazaly si¢ z obnizonymi wynikami w rozwijaniu kompetencji jezykowych, prowadzac u czgsci
mtodziezy do rezygnacji z nauki (gas$ 2012, s. 251).

Kompetencje spoleczne i obywatelskie

Prawodawca europejski zastrzega si¢, ze kompetencje kluczowe uwazane sa za jednakowo
wazne, poniewaz kazda z nich moze przyczyni¢ si¢ do udanego zycia w spoteczenstwie
wiedzy. Zakresy wielu sposréd kompetencji czgsciowo si¢ pokrywaja i sa powiazane, aspekty

niezbedne w jednej dziedzinie wspieraja kompetencje w innej. W sposdb uprawniony zaktada
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si¢ wigc istnienie komponentow kompetencji spotecznych i obywatelskich, implicite i explicite,
w zrealizowanych zakresach czterech kompetencji ujetych w projekcie SKKI1. Kompetencje
spoleczne i obywatelskie zostaly wprost sformutowane w tym brzmieniu jako kolejna kompetencja
kluczowa. W mysl definicji sa to kompetencje osobowe, interpersonalne i migdzykulturowe
obejmujace petny zakres zachowan przygotowujacych osoby do skutecznego i konstruktywnego
uczestnictwa w zyciu spolecznym 1 zawodowym, szczegdlnie w spoleczenstwach
charakteryzujacych si¢ coraz wigksza rdéznorodno$cia, a takze rozwiazywania konfliktow
w razie potrzeby. Kompetencje obywatelskie umozliwiaja czlowiekowi pelne uczestnictwo
w zyciu obywatelskim w oparciu o znajomos$¢ poje¢ i struktur spotecznych i politycznych oraz
poczuwanie si¢ do aktywnego i demokratycznego uczestnictwa. Niezbedna wiedze, umiejetnosci

i postawy powiazane z ta kompetencja kluczowa podzielono zatem na dwa bloki.

A. Kompetencje spoteczne sa zwiazane z dobrem osobistym i spolecznym, ktore
wymaga Swiadomosci (podkreslenie — Autor), czyli wiedzy w jaki sposdéb mozna zapewnic
sobie optymalny poziom zdrowia fizycznego i psychicznego, rozumianego rowniez jako
zasob danej osoby 1 jej rodziny oraz bezposredniego otoczenia spotecznego, a takze wiedzy,
w jaki sposob moze si¢ do tego przyczyni¢ odpowiedni styl zycia. Podstawowe umiejetnosci
w zakresie tej kompetencji obejmuja zdolno$¢ do konstruktywnego porozumiewania si¢
w roznych srodowiskach, wykazywania si¢ tolerancja, wyrazania i rozumienia roznych punktéw
widzenia, negocjowania potaczonego ze zdolnoscia tworzenia klimatu zaufania, a takze zdolnos$¢
do empatii. Kompetencja ta opiera si¢ na wspodlpracy, asertywnosci (podkreslenie — Autor)
1 prawosci.

B. Kompetencje obywatelskie opieraja si¢ na znajomosci poj¢¢ demokracji,
sprawiedliwosci, rownos$ci, obywatelstwa i praw obywatelskich. Umiejetnosci w zakresie
kompetencji obywatelskich obejmuja zdolnos¢ do efektywnego zaangazowania, wraz z innymi
ludZzmi, w dzialania publiczne, wykazywania solidarno$ci i zainteresowania rozwigzywaniem
probleméw stojacych przed lokalnymi i szerszymi spotecznosciami. Pelne poszanowanie
praw cztowieka, w tym rownosci, jako podstawy demokracji, uznanie i zrozumienie rdznic

w systemach warto$ci roznych religii i grup etnicznych, to fundamenty pozytywnej postawy.

Kapital kulturowy

Powyzej zaprezentowane ujgcia problematyki kompetencji kluczowych sugeruja stuzebna
role edukacji (a szerzej kultury) wobec intereséw ekonomicznych. Domena ta stanowi
przedmiot zainteresowania takze ze strony socjologii. Takie relacje pomigdzy kontaktami
1 stosunkami spotecznymi a sfera kultury demaskowat m.in. Pierre Bourdieu. Zwraca na to
uwage wielu komentatorow dorobku francuskiego socjologa, w tym Tomasz Zarycki (2009,

s. 13). Pojecie kompetencja uzywane jest obecnie we wszelkich mozliwych kontekstach.
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Pierre Bourdieu (2008, s. 78-79)odwotuje si¢ do jego znaczenia w aspekcie kulturowym.
Osadza je nastgpujaco: ,,W ramach [...] warunkéw egzystencji i uwarunkowan spotecznych
mozna zaobserwowa¢ jednorodnos$¢ [...], ktora sprawia, ze praktyki i dzieta sa natychmiast
rozumiane 1 przewidywalne, a wigc postrzegane jako oczywiste i zrozumiate same przez sig
[...]. ‘Porozumienie $wiadomosci’ zaklada wspdlnote ‘nieswiadomosci’ (czyli kompetencji
jezykowych lub kulturowych)”. W tym sensie kompetencja kulturowa oznacza uzewngtrznienie
przez jednostki, spoteczne ,materializowanie” kapitatu kulturowego. Wprowadzone przez
Bourdieu pojgcie zostato nastgpnie spopularyzowane na gruncie nauk spotecznych i weszlo
do kanonu dyskursu publicznego. Kapital kulturowy wedlug niego stanowi socjologiczny

odpowiednik kapitatu ludzkiego, lansowanego przez ekonomistow.

Tomasz Zarycki (2009b, s. 16) precyzuje to rozrdznienie. Kapital ludzki (nazywany takze
niekiedy intelektualnym) jest wigc — tak jak zasadniczo wszystkie typy kapitatow w ujeciu
ekonomiczno-liberalnym — zasobem jednoznacznie pozytywnym. Jego warto$¢ mierzy si¢ gtbwnie
stopniem jego uzytecznosci dla stymulacji wzrostu gospodarczego, a kultura w jego kontekscie
to zobiektywizowany zasob rynkowo uzytecznych umiejgtnosci 1 wiedzy. Kapitat kulturowy,
odpowiednik ,kapitatu ludzkiego” w ujeciu socjologiczno-krytycznym, to tymczasem narzedzie
wykluczenia i dominacji spolecznej, odnoszace si¢ do subiektywnych konwencji kulturowych

bedacych przedmiotem ciaglych walk o nadanie im statusu wiedzy uprawomocnione;.

Wedlug Bourdieu kapital kulturowy wystepuje w trzech podstawowych formach:
* ucielesnionej - jako dtugotrwate dyspozycje ciata i umystu, w tym w szczegdlnosci
tzw. ,,dobre maniery”, gust kulturowy, smak, znajomos$¢ form kultury symbolicznej

(wysokiej), konwencji kulturowych i towarzyskich;

* zinstytucjonalizowanej - gltéwnie w postaci sformalizowanego wyksztalcenia,

w szczegolnosci potwierdzonego przez dyplomy prestizowych uczelni;

» uprzedmiotowionej - jako posiadane dobra kulturowe (malarstwo, ksiazki, maszyny
itp.) (por. Knapik 2011, s. 18).

Najlatwiej wymianie podlega kapital kulturowy w formie uprzedmiotowionej, poniewaz
wiaze si¢ z pozyskiwaniem dobr materialnych. Gromadzenie zinstytucjonalizowanego kapitatu
kulturowego wymaga powazniejszych naktadow i1 dlugotrwatych zabiegdéw, np. poprzez
wieloletnig edukacjg szkolna. Kapitat kulturowy w formie uciele$nionej jest najbardziej stabilnym
jego typem, a jego akumulacja przebiega¢ moze nawet na przestrzeni wielu pokolen. Najtrudniej
wigc go zdoby¢ ale i odebranie go jest najtrudniejsze. Jak wskazywal Bourdieu, kapitat
kulturowy jest jedna z podstawowych,a czgsto ukrytych, barier na drodze awansu spolecznego.
Typowa forma selekcji w oparciu o jego zasoby sa rdéznego rodzaju egzaminy, w szczegolnosci
egzaminy wstgpne do prestizowych szkot wszelkich szczebli (http://pl.wikipedia.org/wiki/
Kapital kulturowy, wejscie 28.05.2013).
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Kapital spoleczny

Przyjmuje sig, ze po raz pierwszy termin kapital spoleczny zostal uzyty w 1916 roku
(L. J. Hanifan), a po kilkudziesigciu latach tematyke podjat ponownie Pierre Bourdieu,
ktory kapital spoteczny postrzegat w kategorii rzeczywistych badZ potencjalnych zasobow.
Zasoby te jednostka moze wykorzystywac dzigki dysponowaniu istniejacymi powiazaniami,
przybierajacymi roézny charakter, zardbwno instytucjonalny jak i nieformalny (Bourdieu 1986).
Podobnie, z podmiotowego punktu widzenia, postrzegat kapitat spoteczny Francis Fukuyama,
akcentujacy znaczenie zaufania spotecznego jako dobra wspolnotowego, ale kwalifikowat go

ostatecznie jako zasob prywatny, stuzacy realizacji celow jednostkowych (Fukuyama 2001).

W tym miejscu nalezy przywota¢ mysl P. Bourdieu (2009, s. 87-88) dotyczaca pojecia
kapitatu symbolicznego — ,,kapitat symboliczny to dowolna (podkreslenie — Autor) wtasciwos¢
(dowolny typ kapitatu: fizyczny, ekonomiczny, kulturowy, spoteczny) postrzegana przez agentow
spotecznych, ktorych kategorie percepcji pozwalaja im ja rozpoznac (spostrzec) oraz uznac,
czyli przypisac jej wartos¢”. Pierre Bourdieu sam kapitat zdefiniowatl jako ,,zakumulowana pracg
(w jej materialnej formie lub w jej ,,uprzedmiotowionej”, wcielonej w co$§ formie), ktora o ile
zostanie przywtaszczona na prywatnej, tzn. wylacznej bazie, przez jakas osobg lub grupe osob,

umozliwia im zawlaszczanie energii spotecznej w formie uprzedmiotowionej lub zywej pracy”.

W najwezszym sensie ekonomicznym kapitat to $rodki finansowe. Adam Ploszaj (2007,
s. 288-289) proponuje wielowymiarowy model czterech kapitalow: naturalnego, gospodarczego,
ludzkiego i spotecznego. Marek S. Szczepanski i Weronika Slezak-Tazbir (2009, s.22-23) akceptuja
uwzglednienie nawet pigciu kapitatow odnosnie do roli metropolii gornoslaskiej w naszym kraju:
ludzkiego, spotecznego, przyrodniczego, infrastrukturalnego i finansowego. Wyodrgbnianie
1 definiowanie kapitatow przybiera¢ wigc moze rdzne oblicza. Jak juz wskazano socjologiczna
perspektywa bazuje na typologii kapitaldbw zaproponowanej przez Pierre’a Bourdieu. Nie inaczej
czyni Tomasz Zarycki (2009) w swej analizie relacji centrum-peryferie w Polsce; przy tym
podkresla istotny aspekt teorii Bourdieu — pojecie konwersji kapitatow — ich wzajemna wymiang,
mozliwos$¢ przechodzenia jednego rodzaju kapitatu w inne. Trzy rodzaje kapitalu: ekonomiczny,
kulturowy oraz spoteczny, tworza, w perspektywie pojgcia kapitatu symbolicznego, klasyczna
triade ich spotecznych wcielen. Wydaje sig, ze Pierre Bourdieu (2009, s. 15) przypisywat
wiodaca role dwom pierwszym rodzajom, na pewno w odniesieniu do spoteczenstw bardziej
rozwinigtych; dla kapitatu spotecznego wyznaczajac funkcj¢ intensyfikowania raczej zasobow
relacji indywidualnych, niz grupowych. Pojmowanie kapitatu spolecznego w dyskursie nauk
spotecznych precyzuje i przybliza Dorota Moron (2009, s. 25-38). Podajac zréznicowane

jego definicje stwierdza, ze mozna liczne znaczenia kapitalu spotecznego uja¢ w trzy grupy:
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HLtwardych”, strukturalnych (np. J.S. Coleman); ,,migkkich”, poznawczych (np. R.D. Putnam),

a takze ,,mieszanych”.

Uogolnienia

W zakresie niektorych postaw, szczegodlnie takich, ktére sa istotne dla odpowiedniego
postgpowania w grupach ludzi (np. postawy wobec nauki, postawy wobec pracy itp.) — postawy
poszczegbdlnych jednostek pozostaja pod silnym wpltywem postaw catej grupy (patrz: Turowski
2000, s. 55). W sposob oczywisty mamy do czynienia z taka sytuacja w czynionej tutaj
analizie. Z drugiej strony, jak podaje Jerzy Szacki (2004, s. 917), w spoteczenstwie nazwanym
ponowoczesnym ,,[...] jednostki sa w coraz mniejszym stopniu przywiazane do jednego zawodu
1 jednego miejsca; staja si¢ wspotczesnymi koczownikami, ktoérych osiagnigcia zyciowe zaleza
od zdolnos$ci przystosowywania si¢ do coraz to nowych warunkéw, w jakich si¢ nieuchronnie

raz po raz znajduja [...]".

Mozliwe jest udzielenie odpowiedzi na pytania postawione na wstgpie, o korelacje
pomigdzy poglebianiem kompetencji kluczowych (na przyktadzie czterech omoéwionych
w projekcie ,,Szkota kluczowych kompetencji”’) a symptomami kapitatu spotecznego zaréwno
definiowanego poprzez kluczowe kompetencje spoleczne i obywatelskie, nieobjete projektem
SKK1, jak tez w perspektywie teorii Piere’a Bourdieu. Tabelaryczne prezentowanie danych
dotyczacych testow osobowosci oraz testow samooceny uczennic i uczniow w projekcie SKK1
daje mozliwos¢ identyfikacji cech kapitatu spotecznego badanej miodziezy. Wiarygodnos¢
1 rzetelnos¢ pozyskanego materialu empirycznego dotyczy wynikéw badan dla populacji
generacyjnej 19-20-latkow, uczacych si¢ w ponadgimnazjalnych szkotach zawodowych z terenu
Polski Wschodnie;j.

Na podobne prawidtowosci zwrocit uwage w swym raporcie Zbigniew B. Gas. Na
funkcjonowanie roznicujacego kapitalu kulturowego zdaje si¢ wskazywaé w swej ocenie
prawidlowosci zwiazanych z metaanaliza jakos$ci funkcjonowania mtodziezy i uzyskiwania
przez nig wynikow w rozwoju poszczegolnych kompetencji kluczowych. Zdaniem Gasia (2012,
s. 255) poszczegolne sfery funkcjonowania ucznidow uczestniczacych w procesie dydaktycznym
ukierunkowanym na rozwijanie okreslonych kompetencji kluczowych wykazywaly zréznicowane
modyfikacje, wsrdéd ktorych szczegdlnie niepokojace okazalty si¢ zmiany o charakterze
regresywnym w zakresie szeregu uzdolnien i1 ogdlnego poziomu intelektualnego. Jest to
poniekad zgodne z obserwacja Pierre’a Bourdieu co do roli kapitalu kulturowego w odniesieniu
do funkcji systemu szkolnego. Jeszcze dobitniej ta zgodno$¢ jest widoczna w nastgpnym
wniosku Gasia (2012, s. 256). Ot6z zauwazyt on, ze w ramach dziatan ukierunkowanych na
rozwijanie poszczegolnych kompetencji kluczowych wyraznie zaznaczyla si¢ rola zmiennych

srodowiskowych, zwiazanych ze specyfika uczniow reprezentujacych roézne wojewoddztwa.
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Powyzsza konstatacja wskazuje wprost na lokalny i regionalny aspekt zagadnienia, czyli sfery

rzeczywisto$ci ujmowanej w teoriach kapitatu spotecznego.

Z.akonczenie

Bogactwo efektow projektu ,,Szkola Kluczowych Kompetencji. Rozwoj umiejetnosci uczniow
szkot Polski Wschodniej” zdecydowanie wykracza poza twarde rezultaty opisane w raportach
koncowych odnosnie do zrealizowanych dziatan. Merytoryczne tresci opracowan daja podstawy
do uzasadnionych prob wskazania na dodatkowe mozliwosci interpretacyjne. Niniejszy artykut
skoncentrowal uwage na potrzebie wtdrnej analizy danych empirycznych wygenerowanych dla
potrzeb projektowych, zwigzanych z procesem dydaktycznym zaréwno na zasadzie extra inside,
jak tez extra outsid, zlokalizowanym w Srodowisku ponadgimnazjalnych szkot zawodowych.
Wykazano istnienie swoistej wartosci dodanej, polegajacej na wstgpnej inwentaryzacji elementéw
teorii kapitatu spotecznego. Komponenty spoteczne sa mozliwe do zauwazenia przede wszystkim
przy wykorzystaniu opisu kompetencji spotecznych i obywatelskich niejako wewnatrz projektu
SKK1, zgodnego z logika kompetencji kluczowych, wykorzystujac intencje unijnej dyrektywy
0 wzajemnym ,,zazgbianiu si¢” wszystkich kompetencji kluczowych. Materiat empiryczny moze
stanowi¢ takze efektywna pozywke dla socjologicznych teorii kapitatu spotecznego. W artykule,
z powodow formalnych, skoncentrowano si¢ szczeg6lnie na teorii Pierre’a Bourdieu, wskazujac

takze jej aspekt konwersji kapitatow.

Konieczna jest zatem dalsza naukowa analiza. Samo zauwazenie i opisowe wyszczegolnienie
istniejacej sfery spotecznej to dopiero poczatek. Konieczna jest wigc dtugofalowa obserwacja.
Jej zasadno$¢ wynika z logiki procesu badawczego. Aby zweryfikowaé wage zmiennych
spotecznych, nalezy skonfrontowa¢ wyniki uzyskane na zakonczenie projektu z badaniami
odroczonymi. Warto zatem obserwowaé dalsze losy uczniow objgtych dziataniami projektu
SKK1, szczegbdlnie w §wietle zmiennych $rodowiskowych. Ponadto bogactwo teorii kapitatu

spotecznego daje dodatkowe mozliwosci w tym zakresie.
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Beata Lubianka

SUKCES SZKOLNY UCZNIA ZDOLNEGO
- UWARUNKOWANIA AKSJOLOGICZNE

Wstep

Sukces szkolny ucznia uwarunkowany jest wielowymiarowo. Analizy dotyczace
wyznacznikow wybitnych osiagni¢¢ ukazuja, ze badacze swoje zainteresowanie koncentruja
przede wszystkim na roli inteligencji (Gardner 1993; Sternberg 1997; Terman 1925), tworczosci
(Amabile 1996), osobowosci (Kossowska, Schouwenburg 2000; Trost 1993) oraz oddziatywan
srodowiska szkolnego, rodzinnego i1 rowiesniczego, w ktorym osoba uzdolniona zyje i rozwija
si¢ (Freeman 2000; Limont 2010; Monks 1 in. 1986; Se¢kowski, Siekanska 2008;). Mimo
ztozono$ci opisywanych przez badaczy wyznacznikéw edukacyjnych sukceséw ucznidw
wciaz mozna znalez¢ zagadnienia do tej pory niewystarczajaco poznane, a stanowigce wazny
aspekt funkcjonowania oséb zdolnych. Jednym z nich jest problematyka systemu warto$ci 0sob

zdolnych.

Wiedza o systemie warto$ci 0sob zdolnych stanowi wazny praktyczny wymiar codziennej
pracy z uczniem zdolnym pedagogow, psychologéw czy nauczycieli. Wartosci sa integralna
czg$cig oddziatywan wychowawczych, ktoére moga wspiera¢ i stymulowac osiagnigcia uczniow
zdolnych (Sg¢kowski 2003). Poznanie §wiata warto$ci osoby moze stanowi¢ dodatkowa metode
wspomagajaca i uzupelniajaca diagnozg uzdolnien dzieci i mtodziezy (Achter, Lubinski, Benbow
1997).

Wartosci preferowane przez czlowieka znaczaco wplywaja na rozwoj 1 charakter
podejmowanych przez niego dziatan w ciagu catego zycia. Wartosci nadaja sens ludzkiemu
zyciu, wyznaczaja oceng siebie 1 otaczajacej rzeczywistosci, dynamizuja dziatanie, motywuja
do zdobywania informacji, odpowiadaja za roOwnowage wewnetrzna, wyznaczaja kierunek
wyborow zyciowych. Sfera wartosci integralnie ztaczona jest ze sfera moralnosci, emocjonalno-
motywacyjna, poznawcza, osobowosci oraz temperamentem. Posiada ona S$cisly zwiazek
z indywidualna $ciezka zycia, co stanowi wazna wskazowke dla poradnictwa zawodowego dla
0s0b uzdolnionych (Kerr, Sodano 2003). Kariera edukacyjna, wybory zyciowe oraz zadowolenie
1 realizacja zarowno w pracy zawodowej, jak 1 w Zyciu osobistym wspotwyznaczane sa przez

wartosci, ktore osoba preferuje i do ktérych realizacji wytrwale dazy (Siekanska, Sgkowski 2006).
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Tym samym praktyczny wymiar pracy z uczniem zdolnym potwierdza potrzebg poglgbionej
analizy specyfiki ich preferencji warto$ci. Dodatkowo, jak zauwaza Gallagher (2002) oraz Tirri
(2007) wiasciwe polaczenie wiedzy o warto$ciach osob zdolnych z programami nauczania

1 wychowania wpisuje si¢ w edukacyjne wyzwania XXI wieku.

Przeglad wiodacych nurtow badan

Problematyka warto$ci obecna jest w refleksji nad cztowiekiem 1 jego $wiatem
w rozwazaniach prowadzonych w ramach r6éznych dyscyplin naukowych: filozofii, psychologii,
socjologii, pedagogice, j¢zykoznawstwie. Mamy w niej do czynienia nie z jednym zjawiskiem
analizowanym w obrgbie roznych nauk, ale z zespotem roznorodnych zjawisk odmiennie
interpretowanych, nawet w obrgbie jednej dyscypliny (Oles 1989). We wspodiczesnej psychologii
tematyka warto$ci obejmuje swym zasiggiem jednoczesnie obszar psychologii spotecznej,
osobowosci, emocji 1 motywacji, réznic indywidualnych 1 psychologii kulturowej. Typologie
wartosci Allporta, Vernona i1 Lindzeya (1960), Rokeacha (1973) oraz Schwartza (1992) staly si¢
podstawa 1 inspiracja do analiz powiazan migdzy systemem wartosci jednostki a jej osobowoscia

czy funkcjonowaniem spolecznym — postawami i zachowaniem.

Opierajac si¢ modelu wybitnych zdolnosci Monksa (Monks 1 in., 1986) badania z zakresu
aksjologicznej problematyki os6b zdolnych mieszcza si¢ w nurcie analiz dotyczacych
pozaintelektualnych predykatoréw osiagniec¢ osob zdolnych (S¢kowski 1998). Znaczna ilo$¢ prac
dotyczacych systemu wartos$ci osob zdolnych powstaje jako wynik wnioskow formutowanych
przy okazji innych badan. Autorzy badan problematyke wartosci osoéb zdolnych wlaczaja w krag

swych zainteresowan, jednak nie czynia z niej gtdownego pola badawczego.

Przeglad dotychczasowych analiz na temat systemu wartosci os6b zdolnych (zob. Sgkowski,
Lubianka 2009a, 2009b, 2013; Lubianka 2010, 2011) pozwala na wyrdznienie nast¢pujacych
sposobdw analizowania tego zagadnienia przez badaczy. Pierwszy obejmuje swym zasiggiem
analizy systemu wartosci 0sob zdolnych w powiazaniu z poziomem inteligencji, osiagnigciami
szkolnymi oraz rodzajem uzdolnien. Drugi kierunek zaktada wiaczenie systemu wartos$ci, jako
istotnej zmiennej w ogolnym procesie badawczym poswieconym opisie osob zdolnych w danym
aspekcie. Obszar zainteresowan badawczych, w ktérych system wartosci osob zdolnych stanowi
wazng zmienna, odnosi si¢ do nastepujacej tematyki: oddzialywania wychowawcze srodowiska
rodzinnego, cechy osobowosci, style komunikacji, tworczosci, rozumienia i stymulacji sukcesu
szkolnego, pozaintelektualnych czynnikow wplywajacych na edukacyjne 1 zawodowe wybory
zyciowe, zyczen i1 marzen, oczekiwan zyciowych, doswiadczen i zmian zyciowych, sfery
moralno$ci, uwarunkowan zadowolenia z zycia osobistego, uwarunkowan zadowolenia z pracy

zawodowe oraz reakcji na przemiany polityczno-spoleczne.
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Wymienione konteksty badan wskazuja, iz wlaczenie problematyki wartosci w calo$é
procesu badawczego jest istotnym uzupelnieniem opisu i zrozumienia funkcjonowania osob
zdolnych. Wpisuje si¢ tez w uznanie indywidualnych réznic migdzy uzdolnionymi osobami
(Sekowski, Siekanska, Klinkosz 2009).

Wartosci jako wyznacznik sukcesu edukacyjnego

W modelu wybitnych zdolnos$ci opracowanym przez Mdnksa (Monks 1 in. 1986) wybitne
zdolno$ci sa wynikiem wzajemnych relacji migdzy zdolno$ciami, wysokim zaangazowaniem
w prace oraz tworczoscia. Catos¢ wpisana jest w dany kontekst srodowiska zewngtrznego osoby,
tworzonego przez szkoleg, rodzing 1 rowiesnikow. Osiagnigcia szkolne, a szczegolnie ich wysoki
poziom, traktowany moze by¢ jako psychopedagogiczny wskaznik wybitnych zdolno$ci. W tym
rozumieniu osiagnig¢cia szkolne stanowia wynik wzajemnego oddzialywania sfery wartosci,
jako sktadnika sfery motywacyjnej, méwiacej o zaangazowaniu w pracg. Preferowane wartosci
motywuja do realizacji celow skupionych wokot wiasnej $ciezki edukacyjnej, ktore zwiazane sa
z potrzeba zdobywania wiedzy i1 umiejetnosci oraz przekonania o ich przydatnosci w realizacji
indywidualnych planow zyciowych. Celow nawet trudnych do zdobycia i takich, ktore wymagaja
czasu, poswiecen, wytrwatosci w dazeniu. Niejednokrotnie tez cenione wartosci wspotdecyduja
o kierunku 1 konsekwencji dziatania. Dodatkowo $wiat wartosci moze by¢ tacznikiem migdzy

intelektem, osobowoscia a motywacja osoby na jej drodze do osiagnigc.

Efekty empirycznych poszukiwan Borzym (1979), Dobaj, (1983) Popka (1986), Hus
(1987), Turskiej, Wilczynskiej (1987), Stoktosy (1993), Sekowskiego (2001), Czerniawskiej
(2002) oraz Siekanskiej (2005) potwierdzaja, iz wysokie osiagnig¢cia, wyrazone w ocenach
szkolnych oraz uczestnictwie w konkursach i olimpiadach przedmiotowych, wspotwyznaczaja
warto$ci, jakie uczen preferuje, cele ktore stawia przed soba i do ktérych wytrwale dazy.
Badacze rowniez podkreslaja, ze trudno rozstrzygna¢ w jednoznaczny sposob jaki jest kierunek
tej zaleznosci. Najprawdopodobniej jest to sprzezenie zwrotne. Specyficzny uklad preferencji
warto$ci, stawianych celéw i aspiracji predysponuje osoby zdolne do roznego rodzaju osiagnigc.
Natomiast odnoszony sukces prowadzi do ksztalttowania systemu wartosci wokot tych wartosci,
ktére ulatwiaja go zdoby¢. System wartosci osoby staje si¢ jednym z waznych wyznacznikow

jej aktywnosci prowadzacej do osiagania zatozonych wysokich celéw rowniez edukacyjnych.

Badania pokazuja, iz osoby o wysokich i bardzo wysokich osiagnigciach szkolnych
szczegolnie cenig warto$ci o charakterze poznawczo-intelektualnym (Czerniawska 2002; Dobaj
1983). Ponadto Dobaj (1983) zauwaza, ze wybor wartosci intelektualnych, jako wiodacych, jest
czestszy i silniejszy niz wartosci perfekcjonizmu. Swiadezy to o checi rozwoju przez uczniow
zdolnych swych pasji i1 zainteresowan poznawczych, a nie tylko byciu najlepszym z danego

przedmiotu. Co wigcej, rozwijanie 1 nagradzanie aktywnosci poznawczej miodziezy na gruncie

31



szkolnym lub pozaszkolnym przyczynia si¢ do integracji systemu warto$ci wokot wartosci
intelektualnych. Spdjny system wartosci w duzej mierze moze takze oddziatywac na cechy
osobowosci (Oles, Pluzek 1990), jak réwniez przyczynia¢ si¢ do ksztattowania adekwatnej dla

niego motywacji osiagnig¢ sprzyjajacej sukcesowi szkolnemu (Klinkosz 2010).

Badania Borzym (1979) wskazuja, iz post¢py szkolne dzieci i mtodziezy zdolnej, mimo iz
wyzsze od przecigtnych, wielokrotnie sa za niskie w stosunku do ich mozliwosci intelektualnych.
Stan ten wyjasniany jest czynnikami zwiazanymi z osobowos$cia uzdolnionych, motywacja,
a takze brakiem specjalnie organizowanych warunkéw wychowania i1 nauczania uczniéw
zdolnych. Tym samym analizujac zagadnienie preferencji wartosci uczniéw zdolnych, jako
jednego z wyznacznikow sukcesu szkolnego, nalezy rozpatrze¢ je migedzy innymi z perspektywy
wspotczesne] problematyki ksztatcenia 1 wychowania (Sekowski, Lubianka 2013). W tym
aspekcie mowimy przede wszystkim o wspomaganiu w rozwoju 1 stymulacji osiagnie¢ szkolnych

0s0b zdolnych.

Wysoka inteligencja umozliwia, cho¢ nie gwarantuje wysokich osiagnig¢ szkolnych. Sam
wysoki poziom inteligencji nie jest wystarczajacy, aby uczen przez dtuzszy czas efektywnie
realizowal dany program nauczania, niejednokrotnie wymagajacy dtugotrwatej i na wysokim
poziomie, konsekwentnej aktywno$ci. Tym samym wigkszo$¢ koncepcji 1 modeli zdolnosci
podkresla znaczaca rolg zmiennych motywacyjnych w procesie rozwoju i aktualizacji zdolnosci
ucznidw oraz warunkowania ich wysokich osiagni¢¢ nie tylko szkolnych (Sgkowski 2001).
Badania Tyszkowej (1990) akcentuja silna motywacje wewngtrzna oséb zdolnych. Przejawia
si¢ ona w zaangazowaniu w nauke, wytrwatoscia w dazeniu do celu, zafascynowaniem swoja
dziatalno$cia, nonkonformistycznym uodpornieniem na dziatanie czynnikow zewngtrznych
oraz czerpaniem satysfakcji z samej nauki. Wedlug Ryan i Deci (2000) osoby zachgcone do
autonomii zachowan wykazuja znacznie wigksza motywacje wewngtrzna, ciekawos¢ i cheé
podejmowania wyzwan niz osoby, ktorym narzucono kontrole. Dzigki temu procesowi rozwijaja

swoje kompetencje, samodzielnie wyznaczaja cele i znajduja drogi do ich realizacji.

Przektadajac motywy uczenia si¢ 0os6b uzdolnionych na preferencje okre§lonych wartosci,
to badania pokazuja wysoka preferencje migdzy innymi takich wartos$ci, jak: ambitny, pracowity,
intelektualista, logiczny, o szerokich horyzontach, madro$¢ (Czerniawska 1995; Dobaj 1983;
Tyszkowa 1990). Dodatkowo Czerniawska (2002) wskazuje, iz charakterystyczny uktad
preferencji warto$ci 0sob zdolnych ze znaczaca preferencja wartosci poznawczo-intelektualnych,
stanowi¢ moze funkcj¢ dynamizujaca rozwdj rdéznorodnych wlasciwosci poznawczych
osoby. Preferencja warto$ci poznawczych staje si¢ zrodtem motywacji do nabywania wiedzy,
rozwijania swych zainteresowan a przez to staje si¢ dobrym predykatorem przysztych sukcesow
na polu nauki. Odwotujac si¢ do mechanizméw lezacych u podstaw motywacji osiagnigc,
wlasciwe jest powiazanie preferencji okreslonych warto$ci z uruchomieniem, ukierunkowaniem,

podtrzymaniem 1 zakonczeniem zachowania majacego na celu zaréwno wspomaganie, jak
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1 stymulacje sukcesu szkolnego ucznia zdolnego (Klinkosz 2010). Preferowany uklad warto$ci

poznawczych ulatwia osobie zdolnej realizowanie potencjalu swoich mozliwosci intelektualnych.

Zdaniem Popka (1986), Turskiej 1 Wilczynskiej (1987) oraz Siekanskiej (2005) wybitne
osiagnigcia szkolne ida takze w parze z preferencja takich wartosci, jak lojalno$¢ wobec siebie
oraz wyobraznia 1 niezalezno$¢. Sprzyja to pozytywnej samoocenie osoby oraz potrzebie
niezaleznosci 1 samodzielnos$ci nie tylko w sytuacji uczenia si¢, ale tez w ogdlnie przyjetym
dziataniu. Badacze reprezentuja takze dos¢ powszechny poglad, iz uczniowie wyrdzniajacy si¢
w nauce preferuja — porownywalnie z warto$ciami intelektualnymi i samodzielnoscia — wartos$ci:
uczciwo$¢ wobec innych, tolerancja, dojrzata mitos¢, pigkno $wiata i harmonia wewngtrzna
oraz madro$¢. Swiadezy to o szczegélnym cenieniu przez zdolnych uczniéw spotecznych idei,
takich jak prawda, sprawiedliwos¢, dobro, pigkno, przyjazn. Wskazuje to na charakteryzujacy

ich idealizm w stosunku do rzeczywistosci (Webb 1993).

Sekowski (2003) postuluje, by w krag zagadnien psychologicznego wspomagania uczniow
zdolnych wlaczy¢ nie tylko wychowanie do warto$ci w aspekcie podniesienia efektywnos$ci
procesu nauczania i uczenia sig. Istotne réwniez jest dazenie do wyksztatcenie w wychowanku
pozadanych spolecznie postaw wobec siebie, $wiata, innych ludzi, odnoszonych sukcesow
czy doznanych porazek. Wage tego aspektu, w trosce o towarzyszenie uczniowi zdolnemu
w jego odpowiedzialnosci za wiasne wybory i moralne postgpowanie, podnosza Pagnin
1 Andreani (2000), Tannenbaum (2000) oraz Tirri i Pehkonen (2002). Cele te, mimo istnienia
réznorodnych form pracy i systemow ksztalcenia uczniéw zdolnych, mozliwe sa do spetnienia
przez nauczycieli, pedagogéw i psychologoéw w codziennej pracy z uczniem zdolnym (Limont
2010; Urban, Sekowski 1993). Stanowi¢ one moga czynniki jednoczace realizacj¢ celow roznych
programow nauczania, rozmoéw terapeutycznych, warsztatow psychologicznych czy treningdw
interpersonalnych. Wymienione formy pracy z uczniem zdolnym, wspomagaja w wychowaniu
ku realizacji wartosci i refleksji nad nimi oraz tworcze odnalezienie si¢ w $wiecie wartos$ci, co
podkreslaja w swych analizach Oles$ (1983), Ostrowska (1994), Gatdowa 1 Nielicki (2005). Na
podobny zakres oddziatywan psychologicznych zwracaja uwagg takze Haydon (2006), Subotnik,
Edmiston, Cook 1 Ross (2010) oraz Sternberg (2012). Autorzy proponuja zarys teoretycznych
i praktycznych ram innowacyjnych programéw nauczania i wychowania, odnoszacych si¢ do
rozwoju nie tylko sfery wartosci i moralnosci, ale tez zainteresowan, tworczosci oraz szeroko

pojetych umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych uczniow zdolnych.

Tym samym wewngtrznie spojny i zgodny z predyspozycjami osoby system wartos$ci staje si¢
podstawa harmonijnego rozwoju zdolnosci. Zdaniem Mro6z (2008) zintegrowany i1 spdjny system
wartosci nie tylko daje poczucie stabilizacji 1 przyczynia si¢ do petni rozwoju psychicznego, ale
tez podnosi poziom zadowolenia z Zycia oraz wspotwyznacza wybitne zdolnosci. Wspomaganie
ucznia zdolnego w kierunku integracji wewngtrznej wokot najwazniejszych dla niego wartosci,

to jedno z wyzwan i praktycznych zadan dla wspoiczesnej edukacji ucznia zdolnego. Tirri (2007)
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pisze, ze system edukacji w danym kraju odzwierciedla wartosci i talenty, ktore uwaza si¢ za
wazne w danej kulturze. Podkresla réwniez, ze zaréwno dla catego sytemu edukacji, jak i dla
poszczegolnych nauczycieli wazne jest okre§lenie wartosci lezacych u podstaw ich praktyki
dydaktyczno-wychowawczej. Pomoc w okreslaniu drog do realizacji wartosci i1 traktowaniu
ich jako waznych motywacyjnych stymulatorow osiagni¢¢, powinno by¢ wpisane w tworzenie
optymalnego modelu opieki psychologicznej dostosowanej do potrzeb i mozliwo$ci ucznia
wyrdzniajacego si¢ pod wzgledem osiagni¢¢ szkolnych. Dodatkowo Haydon (2006) zwraca
uwagge na rolg nauczyciela i szkoty w przekazywaniu, odkrywaniu, klaryfikacji czy interioryzacji
warto$ci przez ucznia. Postuluje, by jednym z celow edukacji bylo dazenie w kierunku wartosci,
jako otwarto$ci dyskusji 1 wspolnym z uczniem rozwigzywaniu problemow z poszanowaniem

osobistych przekonan.

Z.akonczenie

Przedstawiony przeglad badan systemu warto$ci oso6b zdolnych stanowi probg ukazania
ztozonosci uwarunkowan psychicznej konstrukcji czlowieka w szerszym psychologicznym
tle pogranicza intelektu, zdolnosci, osobowosci 1 motywacji (Ledzinska, Zajenkowski 2009).
Ugruntowana wiedza na temat specyfiki funkcjonowania os6b zdolnych pozwala osobom z nimi
wspotpracujacym na dostosowanie stosowanych strategii edukacyjnych do potrzeb i mozliwosci
0sOb zdolnych oraz optymalizacje¢ programoéw sprzyjajacych stymulacji ich talentow. Zapobiega
to tworzeniu mitéw zakorzenionych w wiedzy potocznej na temat zdolnosci i 0s6b zdolnych,
a sprzyja rzetelnej wymianie do§wiadczen dydaktycznych, a przede wszystkim stanowi podstawe
do poznania i zrozumienia ucznia - co w procesie wychowania 1 nauczania jest warunkiem
koniecznym (Ledzinska 2010). Odniesienie do sfery wartosci w charakterystyce osob zdolnych
stanowi nowatorski 1 inspirujacy (zaréwno dla praktykow, jak i teoretykow) nurt badan z zakresu
psychologii roznic indywidualnych. Na szczegdlna uwage zastuguje jej powiazanie z tematyka
madrosci, inteligencji emocjonalnej 1 spotecznej oraz inteligencji sprzyjajacej sukcesowi ucznia
(Sekowski 2004). Zagadnienie preferencji wartosci taczy si¢ takze z zalozeniami psychologii
edukacyjnej, wpisujac si¢ w proces wychowania, nauczania, uczenia si¢. Znajomos¢ problematyki
wartosci osob zdolnych pomaga stworzy¢ odpowiednie warunki edukacyjno-wychowawcze,
umozliwiajace wybitnym uczniom aktualizacje petni swych uzdolnien. Tym samym odkrycie
na nowo problematyki warto$ci ucznia zdolnego moze stanowi¢ ciekawy nurt badan wybitnych
zdolnos$ci a w szerszym konteks$cie wpisywacé si¢ we wspodtczesne poszukiwania uniwersalnej
hierarchii wartosci (Schwartz 1992).
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Justyna Iskra

STYLE AKTUALIZACJI SIEBIE MLODZIEZY
DOSWIADCZAJACEJ TRUDNOSCI
W PROCESIE KSZTALCENIA

Wstep

Mtody cztowiek podejmujac nauke na réznych stopniach ksztatcenia staje wobec wyzwan
wynikajacych z licznych zmian dotyczacych wymagah i1 oczekiwan, ktorym musi sprostac;
obowiazkow, ktore niosa w sobie silny element nowosci, rywalizacji 1 wspoldziatania oraz
wymagaja odnalezienia si¢ w nowych relacjach spotecznych; koniecznosci opanowania duzej
liczby informacji i umiejgtnosci; radzenia sobie z doznawanym stresem, poszukiwania sposobow
realizowania swoich umiejgtnosci 1 zdolnosci, by moéc jak najpetniej realizowac siebie. Poczatek
studiow, to dla mlodego czlowieka czas szczegodlne wazny, bo zwigzany z licznymi zmianami.
Jest to czgsto czas zmagan, stresOw, wyzwan 1 pytan o to, co bgdzie dalej. To czas wejscia w nowe
srodowisko, podjgcia coraz bardziej odpowiedzialnych zadan, zmierzenia si¢ ze sposobami
uczenia si¢ jakze odmiennymi od tych, ze szkoly S$redniej, odnalezienia swojego miejsce
w grupie dotychczas obcych o0sob i uzyskania akceptacji dla siebie 1 swojego sposobu bycia.
Rozpoczgcie studiow to, jak podkreslaja Byra 1 Parchomiuk (2009), przetomowy okres w Zyciu
czlowieka, to okres znaczacych zmian o charakterze rozwojowym, spotecznym, edukacyjnym
oraz $wiatopogladowym. ,Dokonujace si¢ woOwczas przemiany ujmowane s3 zarowno
w kategorii trudnosci, swoistego zagrozenia dla dotychczas przyjgtego sposobu funkcjonowania,
jak 1 wyzwania sprzyjajacego rozwojowi nowych form aktywnosci oraz wyzszej jakosci zycia
psychospotecznego” (Byra, Parchomiuk 2009, s. 7). Holmes i Rahe (1967) jako znaczace
stresory wsrdd réznych zdarzen zyciowych umieszczaja te, ktére wiaza si¢ z ksztalceniem
si¢ 1 sytuacjami edukacyjnymi, takimi jak: zmiana szkoly, rozpoczgcie 1 zakonczenie nauki,
zmiana miejsca zamieszkania, zmiana kontaktéw towarzyskich. Zaznaczy¢ nalezy, ze stresory
te oddziatuja na wigkszo$§¢ mtodziezy podejmujacej studia, a szczegodlnie odczuwane sa przez
tych, dla ktorych czas studiowania zwiazany jest z opuszczeniem rodzinnego domu, zmiang
srodowiska réwiesniczego, koniecznoscia wykazania si¢ samodzielno$cia i odpowiedzialno$cia

w zyciu codziennym.
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Specyfika wyzwan na progu edukacji wyzszej

Mtodzi ludzie rozpoczynaja studia z wlasnymi oczekiwaniami, marzeniami, pomystami
na to, jak ten czas powinien wyglada¢, ale tez z dotychczasowymi do$wiadczeniami,
uwarunkowaniami, wyuczonymi zachowaniami i sposobami funkcjonowania w roéznych
sytuacjach. Zmiana otoczenia (dla wielu os6b opuszczenie domu rodzinnego i zwigzana z tym
tesknota), nowy sposodb uczenia si¢, wymagania stawiane przez nauczycieli akademickich,
konieczno$¢ zarzadzania czasem 1 finansami, nowe obowiazki, to tylko przyktadowe zadania,
ktére niejednokrotnie przynosza wiele stresow, frustracji. Stawiaja one mlodziez wobec
konieczno$ci rozwiazywania dotychczas nieznanych probleméw, wspotdziatania z innymi,
podejmowania nowych wyzwan. ,,Mlodziez rozpoczynajaca studia moze do$wiadczaé¢ wielu
stresor0w o réznorodnym charakterze, tkwiacych w $rodowisku akademickim, procesie
uczenia sig, przyswajania wiedzy, formutowanych wymaganiach, sferze organizacyjno-
bytowej, kontaktach spotecznych. Niejednokrotnie problemy intra- i interpersonalne naktadaja
si¢ 1 ulegaja wzmocnieniu przy obecnosci obciazen dydaktycznych, ekonomicznych” (Byra,
Parchomiuk 2009, s. 7).

Zmiany, ktore dotycza réznych ptaszczyzn dziatania poczatkujacego studenta, nie pozostaja
bez wplywu na jego funkcjonowanie spoteczne, poczucie satysfakcji z wybranej drogi rozwoju,
poczucie sensu tego, co robi 1 z czym wiaze swoja przysztos¢ przynajmniej na kilka najblizszych
lat. Rzutuja one na przebieg procesu adaptacji do nowej sytuacji. Jak podkreslaja w rozmowach
1 pisemnych wypowiedziach studenci pierwszego roku, poczatek okresu studiowania, to czas
stawiania sobie czgstych pytan odnosnie stusznosci dokonanego wyboru 1 mozliwosci sprostania
stawianym wymaganiom. Mierzenie si¢ z wyzwaniami, ktére niesie ze soba bycie studentem,
stanowi swoisty wskaznik umiejetnosci radzenia sobie z tym, co nowe, nieznane, wymagajace,
mobilizujace do podjgcia dziatania 1 wykorzystania wielu zasobow radzenia sobie w trudnych
sytuacjach (Iskra 2010a, 2010b).

Dotychczasowe badania wskazuja, ze czas rozpoczecia studidow to dla mtodego cztowieka
okres znaczacych zmian zyciowych, ktore dotycza prawie wszystkich dziedzin zycia i rozwoju
cztowieka (Byra, Parchomiuk 2009; Pritchard, Wilson, Yamnitz 2007; Sek, Pasikowski 2001;
Sharif, Armitage 2004; Sprangler, Pekrun, Kramer, Hofmann 2002; Terry 1994). Jest to czas
licznych wyzwan o charakterze spotecznym oraz edukacyjnym; to czas zmagan z nowymi,
dla wielu trudnymi i psychicznie obciazajacymi sytuacjami, ktérych wystapienie w znaczacy
sposob wptywa na subiektywnie odczuwana w tym okresie jako$¢ zycia. Poziom (nasilenie)
odczuwanych trudnosci stanowi istotny wskaznik skutecznego odnajdywania si¢ w nowych
sytuacjach, sprawnego funkcjonowania spotecznego oraz rozwijania (aktualizowania) siebie,

posiadanych zdolnos$ci i mozliwosci. Czasem niestety prowadzi do wycofywania si¢ z relacji
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interpersonalnych, poszukiwania sztywnego zabezpieczania siebie, braku zaangazowania

w aktualizowanie wlasnego potencjatu.

Badania wlasne

Podjety problem badawczy dotyczy wspotzaleznosci pomiedzy poziomem trudnosci
doswiadczanych przez mlodych ludzi rozpoczynajacych studia a przejawianymi przez nich

stylami aktualizacji siebie.

Hipoteza ogdlna: Studenci o wysokim i niskim poziomie do$wiadczanych trudnos$ci

zwiazanych ze studiowaniem roznia si¢ migdzy soba w zakresie stylow aktualizacji siebie.

Badaniami objeto grupe miodziezy réznych kierunkdéw studiow humanistycznych
1 spotecznych (250 os6b z réznych miast w Polsce) w wieku 19-24 lata. Wszyscy badani byli
studentami pierwszego roku. W catej grupie 80,4% stanowity kobiety (201 oséb), natomiast
19,6% mezczyzni (49 o0sob). Proporcje te odzwierciedlaja prawidtowosci charakterystyczne dla
udziatu plci w ramach poszczegoélnych kierunku studiow. Udzial w badaniach byt dobrowolny
1 anonimowy. Studenci zostali poproszeni o wypetnienie dwoch kwestionariuszy Listy Trudnosci
— LT oraz Kwestionariusza Stylow Aktualizacji Siebie — KSAS).

Lista Trudnosci (LT) J. Iskry (2009) — jest to narzedzie sluzace do badania trudnosci
doswiadczanych przez studentow. Daje mozliwos$¢ réznicowania badanych osob pod wzgledem
poziomu doznawanych trudnosci (PT) oraz charakteryzowania ich w zakresie rodzaju problemow.

Sktada si¢ z 30 twierdzen. Posiada dwa czynniki 1 wynik ogolny:

* relacje z innymi (czynnik A),

* wymagania ze strony innych a moje kompetencje (czynnik B),

* wynik ogélny (PT).

Kwestionariusz Stylow Aktualizacji Siebie (KSAS) Z. Uchnasta (2000, 2010) sktada sig

z 84 pytan przynalezacych do 7 nastgpujacych czynnikow: Inicjatywa (INI), Uczestniczenie
(UCZ), Wiara w siebie (WS), Samodyscyplina (SD), Mobilizowanie siebie (MS), Manipulacja
asertywna (M-As) oraz Manipulacja pasywna (M-Pa). Usredniona suma wynikow pierwszych
pigciu czynnikow (INI, UCZ, WS, SD, MS) uymuje Personalng Aktualizacje Siebie (PeAS) —
rozumiang jako aktualizacjg siebie przez adekwatne wspodtdziatanie z innymi. Usredniona suma
wynikow w czynnikach M-As oraz M-Pa pozwala ustali¢ wskaznik Apersonalnej Aktualizacji
Siebie (ApAS). Ponadto metoda posiada wskaznik Osobowej Aktualizacji Siebie (OAS) jako

dojrzatego sposobu aktualizowania swoich mozliwosci 1 potencjalnosci poprzez wspotdziatanie.
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Wyniki badan

Z calej grupy badanych osob (250) na podstawie wynikow w Liscie Trudnos$ci ($rednia
arytmetyczna i odchylenie standardowe) zostaly wyodrgbnione grupy osob o niskim (nPT 60
0sob) 1 wysokim (WPT 58 o0sob) poziomie trudnosci. Wyniki uzyskane przez wyodrgbnione

grupy w LT przedstawione sa w tabeli 1.

Tabela 1. Wyniki $rednie grupy nPT i wPT oraz wskazniki r6znic mi¢gdzy nimi w LT

38,53 62,12 -20,04 0,001
B 38,72 62,43 -21,24 0,001 6,13 5,99
PT 37,63 63,40 -28,06 0,001 4,19 5,69

gdzie: Skroty zastosowane w tabelach z wynikami oznaczaja: M — $rednie wartosci, s — odchylenie standardowe, t —test t, p —
poziom istotnosci réznic migdzy $rednimi w wyrdznionych grupach

Réznice pomigdzy osobami o wysokim 1 niskim poziomie trudno$ci sg istotne statystycznie
dla wszystkich trzech wymiarow (A, B, PT). Osoby o niskim poziomie do§wiadczanych trudno$ci
(nPT) dobrze funkcjonuja w relacjach z innymi, bez wigkszych probleméw odnajduja swoje
miejsce w grupie, co zwiazane jest z ich poczuciem wiary w siebie, przekonaniem, ze mozna
innym co$ zaoferowac i ze zyska si¢ ich akceptacjg. Osoby te sa otwarte na to, co nowe i szybko
zdobywaja znajomych, a nawet przyjaciol. Nie ogranicza ich poczucie bycia gorszym, mniej
znaczacym, czy stabiej radzacym sobiez nauka i obowigzkami. Jezeli doSwiadczaja porazek nie
koncentruja si¢ na nich, nie analizuja ich w sposob dtugotrwaly i uporczywy, lecz przechodza
nad nimi do porzadku dziennego. Majac $wiadomos¢, ze inni moga by¢ zdolniejsi 1 tym samym
osiagac lepsze wyniki w nauce, nie daja si¢ jednak opanowac zazdrosci i nie traca przekonania co
do sensu dalszego studiowania. Sa przekonane, ze posiadaja zdolnos$ci i mozliwosci poradzenia
sobie z wyzwaniami i trudno$ciami. Nie oznacza to, ze ich nie do§wiadczaja, ale nastawienie ich

wobec spotykanych probleméw ma charakter zadaniowy, mobilizujacy do aktywnosci.

Osoby o wysokim poziomie dos§wiadczanych trudno$ci (wPT) maja problem z odnalezieniem
si¢ w nowych sytuacjach spolecznych, w relacjach na uczelni oraz towarzyskich. Udzialem
ich jest czgste poczucie osamotnienia wynikajace z tgsknoty za najblizszymi czy przyjaciotmi
(szczegolnie nasilone wsrdd studentow, ktorzy nie mieszkaja w domu rodzinnym). Doznania
te przekladaja si¢ na poczucie wyobcowania, brak pewnosci siebie, obawe przed akceptacja

ze strony innych. Porazki podwazaja ich 1 tak staba wiar¢ we wtasne sity, dtugo je rozpamigtuja
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1 silnie, emocjonalnie przezywaja - dotyka ich to szczegdlnie mocno wtedy, gdy nie maja
osoby, ktérej moga zaufa¢ 1 zwroci¢ si¢ do niej po pomoc. Maja tendencj¢ do zamartwiania si¢
mozliwos$cia niepowodzenia w radzeniu sobie z nowymi obowiazkami zwiazanymi z nauka oraz
zyciem codziennym. Wynika to z ich braku wiary we wlasne kompetencje, przekonania o byciu
mniej zdolnym, mniej zaradnym oraz wigkszej meczliwosci, szczegolnie w sytuacji psychicznego
obciazenia. Nie radza wigc sobie z akceptacja nowej sytuacji, ktora w konsekwencji przynosi
jeszcze wigeej obciazen 1 prowadzi do zniechgcania sig, a nawet mysli o rezygnacji z podjgtej

drogi ksztalcenia.

Dla wyodrebnionych grup osob badanych o niskim i wysokim poziomie do§wiadczanych
trudno$ci przeprowadzono analize porownawcza w zakresie stylow aktualizacji siebie (patrz:
tabela 2).

Tabela 2. Wyniki $rednie grupy nPT i wPT oraz wskazniki réznic mi¢dzy nimi w KSAS

M S M S ¢
nPT nPT wPT wPT

INI 53,08 8,71 42,03 10,60 6,20 0,001
ucz 52,88 9,76 42,53 8,80 6,04 0,001
WS 54,17 6,90 39,38 9,07 9,99 0,001
SD 48,02 9,78 42,88 10,56 2,74 0,05
MS 51,18 7,88 43,41 8,68 5,10 0,001
M-As 48,80 10,47 50,38 10,10 -0,83 n.i
M-Pa 46,93 9,53 55,09 8,41 -4,92 0,001
PeAS 53,18 8,65 42,53 8,59 6,71 0,001
ApAS 48,12 7,80 52,93 7,99 -3,31 0,001
OAS 54,58 7,74 40,47 7,73 9,91 0,001

Studentow o doswiadczanym wysokim poziomie trudno$ci cechuje apersonalny styl
aktualizacji posiadanych potencjonalnosci, ktéry jest zwiazany z dzialaniem na zabezpieczanie
siebie, koncentrowanie si¢ na sobie, przezywaniu lgku, niepewnosci, rezygnowania z wyzwan,
ktére moga stuzy¢ ich rozwojowi, na rzecz zapewniania sobie poczucia bezpieczenstwa. Brakuje
im wytrwato$ci w dazeniu do celu, zdecydowania, samokontroli w sytuacjach stresujacych.
Latwo zniechgcaja si¢ doswiadczajac niepowodzenia. Pragnac zyskaé przychylno$¢ innych

1 czerpa¢ konkretne korzys$ci dla siebie stosuja techniki manipulacyjne. Zachowuja uleglo$¢
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wobec 0s0b znaczacych, stabszych staraja si¢ zdominowac. Nie potrafia przyjmowaé krytyki.

Manipuluja soba oraz innymi rozwijajac w ten sposob jedynie zdolno$¢ do zabezpieczania siebie.

Osoby doswiadczajace trudnosci zwiazanych ze studiowaniem w niskim stopniu (nPT)
prezentuja personalny styl aktualizacji siebie. W relacjach interpersonalnych respektuja wtasna
indywidualno$¢ oraz innych. Potrafia adaptowac si¢ do okolicznosci i podejmowaé wspotprace
pozostajac jednoczesnie w zgodzie z soba samym. Osoby te nastawione sa zadaniowo wobec
trudnosci 1 zdyscyplinowane w swojej aktywnosci. Wykazuja dojrzata aktywno$¢ wolitywna.
Potrafig inspirowa¢ i mobilizowa¢ do dziatania nie tylko siebie, ale rowniez innych. W swoich
dziataniach nastawione sa na podtrzymywanie 1 rozwijanie interakcji z otoczeniem oraz

wspotdziatanie w relacjach interpersonalnych i1 spotecznych.

W obu grupach wystepuje porownywalne nasilenie manipulacji asertywnej, ktéremu
towarzyszy jednak rézna konfiguracja pozostatych wskaznikow, a w zwiazku z tym nalezy je
roéznie interpretowac. Manipulacja asertywna w grupie nPT wskazuje na pewien styl dziatania
1 wspolpracy oparty na zdecydowaniu, konkretnosci, przebojowosci. W przypadku grupy osob
o wysokim poziomie trudnosci (wPT) manipulacja asertywna wspotwystepujac z niskimi
wynikami w Inicjatywie 1 Uczestniczeniu oraz wysokim w Manipulacji pasywnej, co §wiadczy

o dwoch sprzecznych tendencjach: dominowaniu wobec stabszych 1 ulegtosci wobec silnych.

Whioski

Uzyskane wyniki badan wskazuja na wystgpowanie wspodtzaleznosci pomigdzy poziomem
doswiadczanych trudno$ci a stylami aktualizacji siebie. U mlodziezy rozpoczynajacej studia
1 doswiadczajacej licznych trudno$ci, stanowiacych cigzar, ktéry ja przyttacza, dominuje
apersonalny styl aktualizacji siebie oparty na manipulacji pasywnej i skoncentrowany na
zabezpieczaniu siebie. Jedynie wobec 0sOb uznanych za stabsze podejmowane sa dzialania,
ktére maja na celu podnoszenie w sposob niedojrzaty swojego malo stabilnego poczucia
wartosci (poprzez przebojowos¢, spryt, ukazywanie swojej dominacji lub uleglosci). Sposob
aktualizacji siebie 0sob doswiadczajacych wysokiego nasilenia trudno$ci jest niedojrzaty
zarbwno w wymiarze relacji interpersonalnych, jak rowniez w wymiarze intrapsychicznym,
aw szczeg6lnosci w zakresie zdolnosci do motywowania siebie i dojrzalej aktywnos$ci wolitywnej
(niska OAS). Glownym celem aktywnosci podejmowanej przez te osoby jest zabezpieczanie
siebie, co wynika z niedostatecznego wgladu w przezywane sytuacje i relacje z innymi,
z nieufno$ci wobec innych 1 wlasnych mozliwosci. Mlodziez ta wykazuje zatem tendencj¢ do

korzystania z réznych technik manipulacyjnych, aby w ten sposob osiagnac to czego pragnie.

Osoby skutecznie radzace sobie z doswiadczanymi trudno$ciami (nPT) charakteryzuja
si¢ wysokim poziomem OAS. Cechuje je inicjatywa, samodzielnos¢, gotowos¢ do wspotpracy.

Sa wrazliwe na cudze potrzeby, fatwo nawiazuja kontakty. Charakteryzuje je zrownowazony
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sposob bycia 1 wytrwato$¢ w podejmowanych dzialaniach — pomimo napotykanych trudnosci.
Staraja si¢ urzeczywistnia¢ wlasne mozliwosci poprzez wytrwala realizacje zadan zyciowych,
odpowiedzialne podejmowanie wspolpracy z innymi, szacunek dla indywidualnos$ci wtasnej oraz
innych osob. Bardziej koncentruja si¢ na dobru osiaganym poprzez wspotprace i wspotdzialanie,

anizeli tylko na dobru wlasnym.

A. Maslow (1990) zauwaza, ze w przypadku mitodziezy trudno jest mowic
o samoaktualizacji poniewaz dotyczy ona osob dorostych. Ale zaznacza rowniez, ze mozemy
mowi¢ zarowno o osobie dojrzatej samoaktualizujacej sig, jak tez o prawidlowym rozwoju
(zdrowiu) prowadzacym kazdego z nas do samoaktualizacji i dotyczacym kazdego poziomu
wiekowego. Badania mtodziezy pozwalaja bowiem przewidywac kierunek rozwoju siebie,

swoich mozliwosci ku petni zdrowia psychicznego 1 dojrzatosci czy tez ku zabezpieczaniu siebie.

Przeprowadzone badania wskazuja wyraznie na zwiazek miedzy trudno$ciami
wynikajacych ze zmian zwiazanych z przejsciem na kolejny, nowy etap ksztatcenia a skutecznym
aktualizowaniem siebie. Wyniki badan ukazuja dodatkowo znaczenie wtasciwej atmosfery
edukacyjnej, ktora bedzie stuzyla raczej uzyskiwaniu wsparcia i minimalizowaniu nasilenia

trudno$ci, a tym samym sprzyjala rozwijaniu w sposob dojrzaly wlasnych mozliwosci.
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Matgorzata Artymiak

Renata Walczak

KOMPETENCJE KLUCZOWE W KONTEKSCIE TEORII
AUTODETERMINACIJI
- APLIKACJE DLA SYSTEMU EDUKACIJI

Wstep

Artykul koncentruje si¢ na kompetencjach kluczowych rozumianych w perspektywie
teorii autodeterminacji R.M. Ryana i E.L. Deciego (Self-Determination Theory). Teoria
autodeterminacji wywodzi si¢ z wczesniejszych teorii oceny poznawczej, ktore doprowadzity
do wyodrebnienia dwoch typéw motywacji — zewngtrznej 1 wewngtrznej. Podzial ten opiera
si¢ na jakosci motywacji zaktadajac, ze motywacja wewngtrzna jest lepsza 1 bardziej pozadana
niz zewnetrzna, poniewaz bazuje na wrodzonych inklinacjach do poszukiwania wyzwan
1 pokonywania trudnosci. W celu wyjasnienia podstaw motywacji wewngtrznej R.M. Deci
1 E.L. Ryan odwoluja si¢ do teorii potrzeb podstawowych (Basic Psychological Needs Theory),
ktora zaklada, ze cztowiek ma trzy wrodzone potrzeby: bycia kompetentnym, relacji z innymi

1 autonomii (Deci, Vansteenkiste 2004).

Ponizej znajduja si¢ zatem refleksje nad poziomem i uwarunkowaniami wybranych
kompetencji w odniesieniu do zalozen teorii S-DT. Podjete analizy pozwalaja na sformutowanie

istotnych tez w zakresie rozwijania kompetencji kluczowych na wszystkich etapach ksztatcenia.

Wymagania wspolczesnego rynku pracy a edukacja

»Wydaje mi si¢, ze znajdujemy si¢ w takim punkcie historii, ktéry nie przypomina zadnego
z poprzednich. Zycie biegnie obecnie znacznie szybciej niz kiedykolwiek przedtem. Wydaje mi
si¢ oczywistym, ze wymaga to od nas zmiany w naszym podejsciu do czlowieka, oraz jego
stosunku do $wiata - potrzebujemy innego cztowieka. Cztowieka, ktory bedzie w stanie zy¢
w $wiecie, ktory zmienia si¢ bez konca i nigdy si¢ nie zatrzymuje. To zadanie polegajace na
zamianie nas w ludzi, ktérzy nie potrzebuja ,,ustatyczni¢” $wiata, ktoérzy nie potrzebuja go

zamrozi¢ 1 ustabilizowaé. Moge nawet posuna¢ si¢ do tego, by zapyta¢: Na co nam nauka
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faktow? Fakty starzeja si¢ tak szybko! Na co nam nauka technik? Techniki starzeja sig tak
szybko!” (Maslow 1975, s. 58). Przytoczona wypowiedZ Abrahama Maslowa, pochodzaca z lat
siedemdziesiatych krytycznie ocenita panujacy model edukacji. Wobec wyzwan zmieniajacej si¢
rzeczywisto$ci coraz bardziej nurtujace stalo si¢ pytanie o ksztalt edukacji.

W naturalny sposéb dynamiczny rynek pracy zweryfikowal adekwatno$¢ systemu
edukacji. I o ile dotychczasowe podejscie bazowalo raczej na zatozeniu o koniecznosci
ksztaltowania umiej¢tnosci socjalizacyjnych i1 adaptacyjnych, o tyle wspotczesne tendencje sa
raczej odmienne. Badanie relacji zachodzacych pomigdzy pracownikiem a stanowiskiem pracy
przyczynito si¢ do rozwoju problematyki kwalifikacji zawodowych, ktérych to istote stanowia
umiejetnosci. Poczatkowo w badaniach tych szczeg6lng role przywiazywano do mozliwosci
adaptacyjnych czlowieka do srodowiska pracy. Jednak ze wzgledu na pojawiajace si¢ zmiany,
m.in. w organizacji, wyposazeniu technicznym, wykonywanych czynno$ciach zawodowych,
zauwazono, iz wazniejsza od adaptacji jest zdolno$¢ pokonywania trudno$ci w zwiazku

z pojawiajacymi si¢ zadaniami wymagajacymi nowych umiejetnosci.
Juz w 1974r. U. Boehm zaproponowat podziat umiej¢tnosci na:

* funkcjonalne — zwiazane z procesem pracy, niezbedne do wykonywania zadan

wlasciwych dla stanowiska pracy oraz

» ekstrafunkcjonalne — bedace odpowiedzia na zmieniajace si¢ warunki wykonywania
zadah 1 zmieniajace si¢ zadania na stanowisku pracy (Boehm 1974; za: Nowacki
1999, s. 139, 140). W 1975r.

W. Voigt podzielit kwalifikacje ekstra funkcjonalne na:

* techniczno-ekonomiczne, do ktorych zaliczyt np. kreatywne myslenie
W rozwiazywaniu problemoéw techniczno-ekonomicznych, opanowywanie jezyka
symbolicznego jako zbioru danych ekonomicznych lub znakéw technicznych oraz

» ogolnospoteczne, do ktorych zaliczyt np. umiejg¢tno$¢ wspotpracy spotecznej,
rozpoznawania mozliwosci 1 celowo$ci dzialan alternatywnych (Voigt 1975, s. 60;
za Nowacki 1999, s. 140).

W 1974 r. M. Dieter okreslit kwalifikacje kluczowe jako uzdolnienia, dzigki ktorym mozna
przezwycigza¢ alternatywne opcje w tym samym przebiegu czasowym, oraz w wigkszosci
nieprzewidywalne zmiany 1 wymagania w biegu zycia (Dieter 1974; za: Skrzypczak 1998, s. 21,
Nowacki 1999, s. 164). Wedtug T. Nowackiego umiejgtnosci wynikajace z potrzeb zmiennej

wspotczesnosci sa elementem wszelkich kwalifikacji (Nowacki 1999, s. 172, 173).

Na poczatku lat 90-tych Organizacja Wspotpracy i Rozwoju Gospodarczego (OECD)
opublikowala szereg prac dotyczacych umiejetnosci kluczowych, nazywajac je kompetencjami
kluczowymi. Wyroznita wsréd nich, m.in.: wmiejetnos¢ pracy w zespole, umiejetnosé

rozwiqzywania problemow, umiejetnos¢ radzenia sobie z nietypowosciq i zloZonoscig,
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umiejetnos¢ organizowania i oceniania wiasnej pracy, porzqdkowania i {lqczenia wiedzy,
umiejetnos¢ korzystania z roznych zrodet informacji, umiejetnosc postugiwania sie nowoczesng
technikq informatyczng i komunikowania sie, w tym w kilku jezykach (Skrzypczak 1998, s. 21,
22). Utatwiaja one szybkie przystosowanie si¢ do zmiennych warunkéw pracy, likwiduja strach
przed innowacjami technologicznymi, utatwiaja transfer wiedzy i jej zastosowanie w nowych
okolicznos$ciach i zawodach pokrewnych (Nowacki 1999). Kompetencje mozna rozwija¢ przez
cale zycie, tj. w trakcie ksztalcenia poczatkowego, poprzez ksztalcenie dorostych oraz poprzez

aktywnos$¢ zawodowa.

Mozliwosci ksztaltowania kompetencji kluczowych - perspektywa
Self-Determination Theory R.M. Ryana i E.L. Deciego

W tym miejscu warto postawi¢ pytanie: W jaki sposob rozwija¢ kompetencje kluczowe
uczniow, aby potrafili radzi¢ sobie z nieustannq zmiennosciq wymagan, skutecznie funkcjonowac
na rynku pracy w gospodarce opartej na wiedzy? W celu udzielenia odpowiedzi na postawione
pytanie warto siggna¢ do teorii autodeterminacji (Self-Determination Theory) R. M. Ryana
1 E. L. Deciego. U jej poczatkdéw lezy zainteresowanie motywacja wewngtrzng. Ryan i Deci
siggneli do prac R. White’a (1959), w ktérych podjety zostal problem motywu skutecznosci
(effectance motivation lub competence motivation), ktory sktania do zachowan dajacych jednostce
poczucie skutecznos$ci. Buduje on zatem przekonanie, ze jednostka radzi sobie w otaczajacym ja
swiecie. Zachowanie wewngtrznie motywowane to zachowanie ukierunkowane przez potrzebg
skutecznosci 1 potrzebg samodecydowania. Wymienione potrzeby realizuja si¢ poprzez dwa
rodzaje zachowan: poszukiwanie sytuacji, ktore stanowia dla jednostki optymalne wyzwanie
(challenge) oraz pokonanie trudnosci. W takim rozumieniu motywacja wewngtrzna bazuje na
wrodzonych inklinacjach do poszukiwania wyzwan i pokonywania trudnosci. Mozna zatem
powiedzie¢, iz pytanie o rozwd] kompetencji kluczowych jest jednoczesnie pytaniem o rozwoj
motywacji wewnetrznej. Jakie dziatania moga by¢ zatem podjete na wczesniejszym etapie

edukacji, aby rozwija¢ t¢ motywacjg?

Teoria autodeterminacji wyrosla z poszukiwan czynnikéw wspierajacych motywacje
wewnetrzng. Badania R.M. Ryana i E.L. Deciego dowiodly, iz motywacj¢ wewngtrzng znaczaco
podwyzszaja takie czynniki, jak mozliwos¢ wyboru, ukierunkowanie oraz pozytywne informacje
zwrotne. W toku zycia motywacja wewngtrzna ulega ksztaltowaniu pod wptywem doswiadczen,
wychowania i1 uczenia. Szczeg6lna role w jej ksztaltowaniu petnia réwniez nagrody. O ile
na poczatku raczej wzmacniaja one motywacj¢ wewngtrzna, to w kolejnych etapach kiedy
jednostka realizuje zadania 1 do$wiadcza satysfakcji poczucia sprawstwa staja si¢ czynnikiem

wzmacniajacym motywacje wewngtrzna. Badania nad motywacja wewngtrzna, jej zrodiem
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1 uwarunkowaniami doprowadzity do sformutowania koncepcji trzech podstawowych potrzeb
psychologicznych:
1) kompetencji (need for competence) — wplywu na przebieg zdarzen 1 efekty

podejmowanych dziatan;
2) autonomii (autonomy) — mozliwo$¢ dziatania w poczuciu wolnosci, swoboda
wyboru;

3) powiazan (relatedness) — potrzeba relacji, powiazan, troski o innych.

Zaspokojenie tych potrzeb wyzwala poczucie skuteczno$ci w dzialaniu (feeling of
effectance).

Wymienione potrzeby pozostaja ze soba w silnym zwiazku. Potrzeba kompetencji,
bazujaca na do§wiadczeniu sprawstwa, wspiera jednoczes$nie poczucie autonomii i niezaleznosci.
Potrzeba autonomii konstytuuje si¢ w relacjach z innymi. Tak rozumiana autonomia oznacza
poczucie niezalezno$ci 1 odpowiedzialnosci, pozwalajace na wspoétdziatanie i angazowanie
si¢ w inicjatywy z innymi. Czlowiek realizujacy trzy podstawowe potrzeby w naturalny
sposob rozwija motywacje wewngtrzna. Ukierunkowuje aktywnos$¢ w sposob pozwalajacy na

doswiadczenie poczucia sprawstwa, realizacj¢ siebie 1 wspotdziatanie.

Badania E.L. Deciego i R.M. Ryana dowiodly, ze osoby motywowane wewngtrznie
charakteryzuje wigksze zaangazowanie, zaufanie do wlasnych mozliwosci, wytrwatosc,
kreatywno$¢, poczucie wiasnej warto$ci oraz ogdlnie lepsze samopoczucie (well-being)
(Deci, Ryan 1985). Stad w celu rozwijania u uczniéw kompetencji kluczowych na wszystkich
etapach edukacji, wskazane jest podjecie nastepujacych dzialan w zakresie rozwijania obszaru
kompetencji, autonomii i relacji z innymi:

1. poszukiwanie sytuacji stanowiacych wyzwanie;

2. rozwijanie umiej¢tnosci pokonywania trudnosci;

3. doswiadczanie poczucia sprawstwa, realizacji siebie i wspoldziatania — wyrabianie

poczucia skutecznosci;

4. poszukiwanie alternatyw dziatania, stwarzanie mozliwo$ci wyboru.

Badania prowadzone przez M. Artymiak, R. Walczak, R. Bartczuka (2013) na potrzeby
opracowania narze¢dzia badajacego dojrzalos¢ do kariery u absolwentéw szkol wyzszych
w ramach projektu ,,Branzowy GPS dla absolwentow szkét wyzszych — innowacyjny model
aktywizacji spoteczno-zawodowej” wspoOtfinansowanego ze $rodkow UE w ramach EFS
pozwolity wyodrebni¢ nastgpujace wymiary w badanych obszarach:

* obszar kompetencji: inicjatywa, planowanie i $wiadomo$¢ celow, plastyczno$e,
samokontrola;

* obszar autonomii: autonomia w karierze, niezalezno§¢ samooceny, rOwnowaga;
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* obszar relacji: wspélpraca, otwarto§¢ na wsparcie (Artymiak, Walczak, Bartczuk
2013, s. 4-9).

Rozwijanie tych kompetencji wazne jest na wszystkich etapach ksztatcenia. Mtodzi ludzie
wchodzacy na rynek pracy nie zawsze maja Swiadomos¢, z jakimi trudnosciami beda musieli
sobie radzi¢ na rynku pracy. Zbyt mata plastycznos$¢, otwarto$¢ na pojawiajace si¢ zmiany,
to bariery utrudniajace skuteczne radzenie sobie. Wskazuja na to m. in. badania R. Walczak
przeprowadzone za pomoca NEO-FFI Costy 1 McCrae. Autorzy ci wyodrebnili pie¢ wymiarow
osobowosci: neurotyczno$¢ (NEU), ekstrawersja (EKS), otwartos¢ na dos§wiadczenie (OTW),
ugodowos¢ (UGD) 1 sumiennos¢ (SUM). Wymienione wymiary reprezentuja tzw. model
»Wielkiej Piatki”. Otwartos¢ na doswiadczenie jest wymiarem opisujacym tendencje jednostki
do poszukiwania aktywnos$ci i nowych doswiadczen dla nich samych oraz checi poznania tego,
co nowe 1 nieznane. Swoje badania R. Walczak przeprowadzita wsrdd 60 osob do 35 roku zycia,
w tym 30 oséb dlugotrwale bezrobotnych 1 30 osob krotkotrwale bezrobotnych. Odpowiednio
sredni okres pozostawania badanych o0sob bez pracy wynosit 19 miesigcy oraz 2 miesiace

(istotnos¢ roznic miedzy grupami 0,001).

Uzyskane wyniki dowiodly, iz wigkszo$¢ os6b zarowno dhugotrwale (63%), jak
1 krétkotrwale bezrobotnych (70%) cechuje przecigtny poziom otwartosci na doswiadczenie, co
oznacza umiarkowana tendencje do poszukiwania nowych do$wiadczen, poznawania tego co

nowe i nieznane(patrz: rysunek 1).

Rysunek 1.
Wymiary osobowosci u os6b dlugotrwale i krotkotrwale bezrobotnych
na podstawie Inwentarza Osobowos$ci NEO-FFI Costy i McCrae

S/
74
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NEU EKS oTW UGD SUM

=@— Osoby diugotrwale bezrobotne =®— Osoby krotkotrwale bezrobotne |
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Jednak poréwnanie cech osobowosci o0sob dlugotrwale bezrobotnych z cechami
osobowosci 0sob krotkotrwale bezrobotnych wykazato, ze grupy roznity si¢ w sposob istotny
tylko w zakresie wymiaru otwartosci na doswiadczenie; tj. osoby dlugotrwale bezrobotne miaty
nizszy poziom otwartosci na do§wiadczenie. Zbyt mata otwarto$¢ na doswiadczenie wyznacza
okreslony sposob zachowania si¢ 0s6b w sytuacji pozostawania bez pracy, m.in. mniejsze
zainteresowanie $wiatem zewngtrznym i wewngtrznym. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze
brak pracy wywiera istotny wplyw na kontakty osob bezrobotnych z otoczeniem spotecznym.
Z badan dotyczacych sytuacji 0osob bezrobotnych wynika, ze zmieniaja one z uptywem czasu
swoje otoczenie spoteczne, zazwyczaj na osoby zwiazane ze zjawiskiem bezrobocia, m.in.
innych bezrobotnych, pracownikow instytucji rynku pracy, osrodkéw pomocy spotecznej. Na
skutek tego pojawia si¢ zjawisko izolacji spotecznej, ktdremu towarzyszy samoizolacja zwiazana
z 0gblnym stanem depresji psychicznej (Szylko-Skoczny 1994). Konsekwencja tego moze by¢

jeszcze mniejsza otwarto$¢ na do§wiadczenie (patrz: Rysunek 2).

Rysunek 2.
Zbyt mala otwarto$¢ na do$wiadczenie jako przyczyna i skutek dlugotrwatego bezrobocia

Zbyt mata otwartosc
na doswiadczenie
moze byc przyczyna
dtugotrwatego bezrobocia

Dtugotrwate bezrobocie
moze powodowacd nizszg otwartosc
na nowe doswiadczenia

Zrédto: opracowanie wiasne

Inne badania R. Walczak (2000) dotyczace wplywu dlugosci okresu pozostawania bez
pracy na obraz samego siebie dowiodly, ze u kobiet zarowno dtugotrwale, jak 1 krotkotrwale
bezrobotnych nast¢puja zmiany we wszystkich wymiarach obrazu siebie za wyjatkiem potrzeby
autonomii i potrzeby zmiany. Mata potrzeba niezaleznosci w dziataniu od innych, mata potrzeba

poszukiwania nowych doswiadczen, obawa przed ryzykiem 1 wszelkimi zmianami, poszukiwanie
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stabilnosci 1 ciagto$ci w srodowisku, a tym samym unikanie nieokreslonych i niejasnych sytuacji

moga powodowa¢ dtugotrwale pozostawanie bez pracy (Walczak 2000, s. 131).

Ksztaltowanie postawy otwartosci na doswiadczenie jako warunek rozwoju
potrzeby sprawstwa i ksztaltowania si¢ kompetencji

,»Odkrycia 1 wynalazki nastgpnych dwudziestu lat spowoduja prawdopodobnie, ze uznamy
poprzednie sto lat za epoke niemrawego rozwoju. Dlatego nikt nie jest w stanie przewidziec, jakiej
wiedzy bedzie potrzebowal za 5 albo 10 lat, aby poradzi¢ sobie z rozwiazywaniem problemoéw
w przysztosci. Mozna jednakze wyrobi¢ zdolno$ci 1 stanowiska, ktore pomoga zmierzy¢ si¢
z dowolnym problemem w przysztosci w sposob kreatywny 1 wynalazczy” (Parnes 1970 s.344).
Wobec takich refleksji nalezy jeszcze raz podkresli¢ konieczno$¢ rozwijania kompetencji
kluczowych na wszystkich etapach edukacji. Wydaje sig, iz sposrod wymienionych przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej umiejetnosci kluczowych szczegdlna uwage nalezy zwrocic
na umiejetnos¢ myslenia (dostrzegania zwiazkéw przesztosci z terazniejszo$cia, zwiazkow
przyczynowo-skutkowych 1 zalezno$ci funkcjonalnych), radzenia sobie z nietypowosciq zjawisk,
ich calosciowym i kontekstowym postrzeganiem), poszukiwania (poszukiwanie, porzqdkowanie
i wykorzystanie informacji z roznych zrodet); doskonalenia sie (przyjmowania odpowiedzialnos$ci
za siebie 1 innych, elastycznego reagowania w obliczu zmiany, poszukiwania nowych rozwiqzan),
umiejetnos¢ wspolpracy (pracy w grupie, podejmowania decyzji grupowych, nawigzywania
1 podtrzymywania kontaktow); umiejetnos¢ dziatania (organizowania pracy wilasnej 1 innych,
projektowania dziatan, przyjmowania odpowiedzialnosci za ich przebieg 1 wyniki) (Skrzypczak
1999, s. 22, 23).

Wymienione kompetencje wazne sa dla planowania rozwoju zawodowego oraz budowania
Sciezek karier zawodowych. Niestety, system edukacji wciaz w niewystarczajacym stopniu
ksztattuje postawe otwarto$ci i innowacyjnego podejscia do problemdéw i zjawisk. Dobitnie
wyrazil to w latach 90-tych W. Lukaszewski piszac: ,,edukacja jest ciagle jeszcze sprawowaniem
wiadzy, wtadzy o zmonopolizowanych racjach — stuchaé, zapamigtywaé, powtarza¢ — zadnych
innowacji, alternatyw, odmiennosci, a jesli pozwala si¢ na powstanie owych ciekawostek,
czy pomystow fantastow, to przede wszystkim po to, aby uchwycic¢ i obja¢ kontrola tgsknote
do zmiany” (Lukaszewski 1990 s.274). Wydaje sig, ze twierdzenie to wcale nie stracito na
aktualnosci.

Ksztaltowanie specyficznych zdolnos$ci jednostki jest réwnoznaczne z formulowaniem
pewnych jej ogdlnych wihasciwosci osobowych. Oddziatywanie na cala osobowos¢ cztowieka
decyduje o poziomie rozwoju jego mozliwo$ci, ujawnianych w konkretnej aktywnosci.
Aktywnosc¢ tg ksztattuja pobudzajace, specyficzne i celowe wptywy srodowiska wychowujacego.

Od lat podejmowane sa proby ustalenia, jakie oddzialywania dydaktyczno - wychowawcze
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sprzyjaja ksztalceniu postaw 1 zdolnosci tworczych. Niezbedne do realizacji takich postaw
jest wyksztatcenie specyficznych umiejgtnosci, ktore stanowia niejako narzedzia pozwalajace
ustosunkowywac si¢ do pojawiajacych si¢ nowych problemow i wyzwan. Tego rodzaju postawe
Stanistaw Popek zdefiniowal nastgpujaco: ,jest to uksztaltowana (genetycznie i poprzez
indywidualne dos$wiadczenia) wlasciwos¢ poznawcza 1 charakterologiczna, wykazujaca
tendencjg, nastawienie lub gotowo$¢ do przeksztatcania §wiata rzeczy, zjawisk, a takze wlasnej
osobowosci. Jest to wigc aktywny stosunek cztowieka do $wiata, wyrazajacy si¢ potrzeba
poznawania, przezywania i $wiadomego (co do celu, a nie procesu) przetwarzania zastanej

rzeczywisto$ci 1 wlasnego ja” (Popek 1988 s.27).

W aspekcie poznawczym sktadaja si¢ na nia:

* latwos$¢ asymilowania nowych doswiadczen, informacji do zasobu dotychczasowych

doswiadczen jednostki;

» stale modyfikowanie wewngtrznego systemu samoocen, dzigki ktorym cziowiek
wyraza swoj stosunek do naptywajacych danych (istnienie takiego systemu samoocen

jest podstawa niezalezno$ci 1 samodzielno$ci sadow);

* fatwo$¢ operowania danymi (pojgciami, cechami, systemami wiedzy) w celu
wykrywania podobienstw, roznic, taczenia danych oraz wykrytych relacji w coraz to

nowe kombinacje.

Wszystkie trzy wymienione aspekty skladaja si¢ facznie na to, iz procesy umystowe dane;j

osoby mozna oceni¢ jako autentycznie tworcze (por. Nosal 1992, s.134).

Whioski

Wydaje sig, ze zarowno badania prowadzone w systemie edukacji, jak rowniez obserwacja
rynku pracy (takze badania 0s6b bezrobotnych) potwierdzaja konieczno$¢ wprowadzenia
istotnych zmian w systemie edukacji. Szczegdlnego znaczenia nabiera przygotowywanie
uczniow, studentow do wyzwan, jakie niesie ze soba dynamicznie zmieniajacy si¢ rynek pracy.
I o ile tradycyjnie rozumiane przygotowanie zawodowe nadal nie przestaje by¢ priorytetem,
o tyle rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie z trudno$ciami, wspotpracy, elastycznosci na

rynku pracy staja si¢ co najmniej réwnie istotne.
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Danuta Opozda

MIEJSCE | ZNACZENIE OSOBISTEJ WIEDZY
W ROZWOJU KOMPETENCJI KLUCZOWYCH UCZNIOW

Wstep

Koncepcja kluczowych kompetencji wyraznie wpisata si¢ w przestrzen edukacyjna
1 stanowi pewnego rodzaju wyzwanie dla teorii 1 praktyki edukacyjnej. Wciaz jednoczesnie
wymaga refleksji, takze o interdyscyplinarnym charakterze, nad szczegdélowym okre§laniem
kompetencji cztowieka, ich rodzaju, uwarunkowaniach w procesie ksztaltowania czy znaczenia
dla jakosci zycia cztowieka. Istotne jest rGwniez opisanie procesu dostosowywania odpowiednich
warunkow do ich ujawniania 1 wykorzystania w zyciu, czy tez organizowania procesOw
edukacyjnych. Sposrod tak wielu aspektow ponizej podjeto refleksje nad ksztattowaniem

kluczowych kompetencji w kontekscie rozwoju indywidualnego 1 wiedzy osobistej ucznia.
Kompetencje kluczowe

Transformacje wspolczesnego $wiata sktadaja si¢ na ogdlna, szeroko rozumiang
zmiang spoteczna. Wspodlczesne pokolenia zyja w czasach szybkich przemian gospodarczo-
ustrojowych, spoteczno-kulturowych zwiazanych z procesami globalizacji, technicyzacja,
gospodarka wolnorynkowa czy pluralizmem aksjologicznym. Cechy $wiata, w ktorym zyja
obecne spoteczenstwa, opisa¢ mozna w kategorii zmian dokonujacych si¢ z duza intensywnoscia

1 wielokierunkowo. Zdaniem A. Giddensa (2008), zmiany te wyrdzniaja si¢ przede wszystkim:
* szybkim tempem,
* rozleglym zasiggiem,
» przeksztalceniami w naturze wspolczesnych instytucji.

Tempo zmian dotyczy roznych obszarow funkcjonowania cztowieka i roznych srodowisk
jego zycia. Zmiany te dokonuja si¢ niezwykle dynamicznie, skutkiem czego gtéwnie u oséb
starszych rodza poczucie niestabilnosci i nie nadazania za nimi. Intensywnos¢ 1 szybkie tempo
zachodzacych zmian jest wyzwaniem w zakresie zdolno$ci przystosowawczych jednostki.
Zasigg zmian oznacza, ze przeksztalcenia nie maja charakteru jednostkowego, odizolowanego,
dotyczacego matych grup 1 spotecznosci, lecz dokonuja si¢ globalnie, obejmuja cale

spoleczenstwa. Przeksztatcenia w naturze wspotczesnych instytucji polegaja w gtownej mierze
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na zmianach dokonujacych si¢ w zakresie roznorakich funkcji im przynaleznych oraz sposobu

ich organizacji i efektywnego dziatania.

Procesy dynamicznie zachodzacych zmian w zroznicowanych przestrzeniach
funkcjonowania czlowieka stanowia swego rodzaju presj¢ 1 konieczno$¢ przystosowania
si¢ jednostki do zmieniajacych si¢ warunkéw zycia. Oznacza to ksztattowanie zdolnosci
adaptacyjnych, z jednej strony zwiazanych z ,,dopasowaniem” do zastanych sytuacji i otoczenia,
z drugiej zdolnosci umozliwiajacych tworcze dziatania jednostki na rzecz przeksztalcania

srodowiska 1 aktywnej obecnosci w otoczeniu.

Zmiany warunkéw zycia, modyfikacje w przebiegu aktywnosci i1 kariery zawodowej,
zmiany sytuacji na rynku pracy wskazuja na potrzebe ksztalcenia odpowiednich zdolnosci
1 rozwijania predyspozycji cztowieka odnajdujacego si¢ i funkcjonujacego w globalnym
spoteczenstwie 1 spoteczenstwie wiedzy. Poczatek lat dziewigédziesiatych zaznaczyl sie
podjeciem analiz i1 dyskusji nad konfiguracja okreslonych cech, zdolnosci 1 postaw sprzyjajacych
pokonywaniu trudnosci i radzeniu sobie w zastanej i zmieniajacej si¢ wciaz rzeczywistosci.
Rezultatem owych dyskusji stata si¢ koncepcja kluczowych kompetencji, ktore tacza wiedze,
umiejetnosci i postawy. W zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej
z 2006 roku do kluczowych kompetencji naleza: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,
porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetno$¢ uczenia sig¢, kompetencje

spoteczne 1 obywatelskie, inicjatywnos¢ i1 przedsigbiorczos¢, swiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

Kompetencje kluczowe sluza rozwojowi osobistemu jednostki i samorealizacji,
wzmagaja zdolno$ci adaptacyjne. Stluza one procesom integracji spolecznej jednostki i jej
czynnemu uczestnictwu w S$rodowisku. Maja pomoéc cztowiekowi w odnalezieniu swego
miejsca w zmieniajacych si¢ kontekstach zycia oraz rozwija¢ jego konstruktywne i kreatywne
funkcjonowanie w §wiecie. Kazda z tych kompetencji ma generalnie stuzy¢ poprawie jakos$ci
zycia.

Rozw¢j kompetencji kluczowych, jako calozyciowe zadanie ma by¢ wspierany
1 dynamizowany przez procesy edukacyjne — ksztalcenie i wychowanie, a wigc szczegolnie
w zinstytucjonalizowanych srodowiskach rozwoju 1 wzrostu cztowieka. Koncepcja kluczowych
kompetencji stata si¢ wigc istotnym zadaniem edukacyjnym i podstawa zmian w polityce
oswiatowe]j 1 praktyce edukacyjnej. Na kazdym poziomie ksztatcenia zmierzac¢ nalezy w kierunku
rozwoju kluczowych kompetencji w wymiarze wiedzy, umiejgtnosci i postaw odpowiednio do
mozliwosci rozwojowych cztowieka w danym okresie ontogenezy. W podstawie programowe;j
eksponuje sig, ze na poziomie ksztatcenia ogolnego proces edukacyjny w szkole powinien

sprzyja¢ ksztattowaniu takich umiej¢tnosci ucznia, jak:
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* planowanie, organizowanie i ocenianie wlasnego uczenia si¢, przyjmowanie coraz

wigkszej odpowiedzialno$ci za wlasna nauke,

» skuteczne porozumiewanie si¢ w réznych sytuacjach, umiejg¢tnos$ci prezentacji
wlasnego punktu widzenia 1 brania pod uwagg pogladow innych ludzi, poprawnego
postugiwania si¢ jezykiem ojczystym, przygotowania do publicznych wystapien,

» efektywne porozumiewanie si¢ w zespole i pracy w grupie, budowanie wigzi
migdzyludzkich, podejmowanie indywidualnych 1 grupowych decyzji, skuteczne

dziatania na gruncie zachowania obowiazujacych norm,

* rozwiagzywanie problemow w sposob tworczy,

» poszukiwanie, porzadkowanie i wykorzystywanie informacji z réznych zrdodet
efektywnego postugiwania si¢ technologia informacyjna,

» odnoszenie si¢ do praktyki zdobytej wiedzy oraz tworzenie potrzebnych doswiadczen

1 nawykow,
* rozwijanie sprawno$ci umystowych oraz osobistych zainteresowan,

» przyswajanie metod i technik negocjacyjnego rozwiazywania konfliktow 1 problemow

spotecznych.

Ogodlne zatozenia dotyczace rozwoju kompetencji kluczowych sa inspiracja do tworzenia
bardziej szczegdlowych programéw (na przyktad KREATOR) i propozycji postgpowania
metodycznego. Konstruowanie programow sprzyjajacych rozwojowi kompetencji kluczowych
ucznia powinno uwzglednia¢ rézne czynniki, wérdéd nich m. in. potencjat i zdolnosci dziecka,
charakterystyke rozwojowa, obszary najblizszego rozwoju dla poszczegoélnych funkcji i sfer,
zasoby 1 wsparcie rodziny. Na uwageg zastuguje rowniez, migdzy innymi sposéb w jaki
przebiega rozwdj cztowieka i juz posiadana przez niego wiedza bgdaca rezultatem doswiadczen
biograficznych. W projektowaniu dziatan i programéw wspierajacych rozwo6j kluczowych

kompetencji powinno si¢ zatem respektowa¢ model rozwoju i osobista wiedzg ucznia.

Model rozwoju czlowieka a rozw6j kompetencji kluczowych

Rozwoj kompetencji kluczowych wpisuje si¢ w 0ogdlna problematyke rozwoju cztowieka
dorostosci (patrz np.: Brzezinska 2003, 2005; Harwas-Napierata, Trempata 2000). Majac na
uwadze odpowiedz na pytanie: jakie kompetencje kluczowe rozwijac i jak je rozwijac, nalezy
uwzgledni¢ charakter jako$ciowych zmian rozwojowych, czynniki rozwoju, sfery rozwojowe,
zasady 1 prawidlowosci rozwoju dzieci i mlodziezy w roéznych etapach ontogenezy, a takze
trudno$ci, dysfunkcje i1 ograniczenia w rozwoju. Réwnie waznym zagadnieniem jest to, w jaki
sposob zachodza zmiany rozwojowe w cyklu zycia cztowieka. Sposob ten przedstawiany jest

za pomocy trzech modeli: liniowego, stadialnego i cykliczno-fazowego (Brzezinska 2003).
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Trzeci model, najpetniej odzwierciedla nie tylko fazy i cykl rozwoju, ale pozwala okresli¢
role 1 funkcje oraz sformutowa¢ zadania nauczyciela, opiekuna, wychowawcy, a przede
wszystkim rodzica w procesie wspomagania dziecka w rozwoju, a wigc 1 w procesie wspierania
rozwoju kompetencji kluczowych. Zawiera on elementy modelu liniowego (faza progresu
w modelu liniowym wystepuje jako jedyna, co oznacza, ze wraz z uptywem czasu nieustannie
zachodzi¢ maja zmiany rozwojowe) oraz elementy modelu stadialnego (faza progresu i plateau
wystegpuje naprzemiennie, uzyskane zmiany sa utrwalane 1 bezposrednio po tym znéw nastgpuje
progres — przykladem sa koncepcje rozwoju moralnego J. Piageta i L. Kolberga. Ponizszy

schemat przedstawia model cykliczno-fazowy.

Zmiany
rozwojowe

4 czas

v

1 - progres
2 - plateau
3 - regres

4 - kryzys

Zrédto: A. Brzezinska, Pojecie zmiany rozwojowej, w: J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, GWP,
Gdansk 2003, s. 237.

Model obrazuje istnienie czterech podstawowych faz, ktore wystgpuja po sobie

w cyklicznym porzadku 1 odzwierciedlaja zachodzenie jako$ciowych zmian rozwojowych:

* Pierwsza faza — progres, jest czasem ujawniania si¢ zmiany rozwojowej o szerokim
lub waskim zasiggu. Moga one zatem zachodzi¢ w zakresie catej, okreslonej sfery

rozwojowej (emocjonalnej, umyslowej, spotecznej), osiagnie¢ (klasyfikowania,
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wnioskowania), funkcji (pamigci, mowy), umiejetnosci czy zdolnoSci (empatii,
komunikacji, kontroli uczuc);
* Druga faza - plateau, wymaga utrwalenia zmiany 1 przyswojenia nowych mozliwosci

w szeroko rozumianym dziataniu;

» Trzeciafaza - regres, oznacza trudnos$ci zwiazane z naruszeniem adekwatno$ci migdzy
mozliwosciami rozwojowymi jednostki a oczekiwaniami otoczenia 1 wymaganiami
sytuacyjnymi, ktore w naturalny sposéb maja rosna¢ wraz z uplywem czasu.
Uzyskane zdolnos$ci z biegiem czasu staja si¢ wigc niewystarczajace. Na przyklad
to, co bylo osiagnigciem na poziomie piatego roku zycia, nie jest wystarczajace
w siddmym roku, gdyz dynamizm rozwojowy i wymagania otoczenia sa wWyZzZsze.
Pojawiaja si¢ nowe zadania rozwojowe, ktorym nalezy sprosta¢. W zwiazku z tym
mozemy mie¢ do czynienia z regresem, cofnieciem i w efekcie przejawami kryzysu;

* (Czwarta faza — kryzys, jest konsekwencja poprzedniej, wiaze si¢ z nieporadnoscia,
czasami uruchamianiem zachowan niewlasciwych 1 zatrzymaniem, kryzysem

rozwoju.

Fazy modelu cykliczno-fazowego w jakim$ stopniu wspotwystepuja ze soba, dotycza
r6znych funkcji 1 zdolnos$ci, ktdrych rozwoj przebiega przeciez jednocze$nie. Model ten pomaga
zobrazowaé przebieg rozwoju i staje si¢ niezwykle przydatny w praktyce edukacyjnej. Jest
pomocny w organizowaniu programéw, w kierowaniu procesami ksztalcenia i wychowania
dziecka, rozumieniu sytuacji regresu i kryzysu w rozwoju czy w podejmowaniu konkretnych

jednostkowych dziatan.

Adekwatnie do czterech faz (progres, plateau, regres, kryzys) funkcja nauczyciela jest:
* stymulowanie zmian rozwojowych i dynamizowanie rozwoju dziecka,
» utrwalanie zdobytych juz osiagnig¢ rozwojowych,
» udzielanie wsparcia w sytuacjach regresu i kryzysu,

* naprowadzanie na nowe rozwiazania i pomoc w sytuacjach trudnych, kryzysowych
(Brzezinska 2003).

Funkcje te realizowane sa w roznych obszarach dziatan 1 odpowiadaja procesom
edukacyjnym szkoty. Istotne jest wigc stworzenie odpowiednich warunkéw, stymulowanie
rozwoju poprzez dobor odpowiednich srodkdéw, pomocy, bodzcow wyzwalajacych jednostkowe
reakcje 1 formutujace dziatania ucznia, podczas ktorych moga ujawnia¢ si¢ jego zdolnosci
1 ksztattowa¢ kompetencje. Nie chodzi tu zatem o radykalnie rozumiane behawiorystyczne
stymulacje ze §rodkami wzmocnien pozytywnych i negatywnych, lecz raczej o wyzwalanie
potencjatu dziecka i rozwo6j jego mozliwosci. Utrwalanie tych osiagnie¢ oznacza nie tylko ich
powtarzanie poprzedzone treningiem uczenia, ale takze wskazuje na zdolno$¢ elastycznego

wykorzystania w roznych sytuacjach, doprowadzenie do swobodnego korzystania z osiagniec.
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Udzial nauczyciela polega réwniez na rozumieniu ucznia w sytuacjach, w ktorych jego
umiejgtnosci, wiedza, postawy nie sa wystarczajace,by sprosta¢é nowym wymaganiom
1 realizowa¢ kolejne zadania rozwojowe. Przyjgcie mozliwo$ci wystgpowania regresu oznacza
przygotowanie 1 lepsze zaprojektowanie dziatan wspierajacych, ktore wspotwystgpowaé
powinny z podpowiadaniem i ukierunkowaniem na nowe rozwigzania i bardziej ztozone
sposoby funkcjonowania dziecka. Funkcjonowania na wyzszym poziomie rozwoju osobistego,
adekwatnie do oczekiwan i wymagan dla okre§lonego okresu ontogenezy i wyznaczonego norma

pulapu osiagnie€.

W efekcie tak rozumiany przebieg rozwoju wyznacza rowniez nabywanie odpowiednich
kompetencji. Rozwo0j kompetencji kluczowych jest wlaczony w ogolne prawidlowosci
rozwoju cztowieka i model rozwoju cykliczno-fazowy. Respektowaé zatem nalezy i procesy
stymulowania, wyzwalania umiejetnosci, ksztattowania postaw czy powigkszania zasobow
wiedzy, a takze ich utrwalanie, zdolnos$ci do elastycznego 1 swobodnego postugiwania si¢ nimi,
stosowania ich w zyciu codziennym. Z rozwojem kompetencji kluczowych takze taczy¢ si¢
moze wystepowanie trudnosci, regres i kryzys w ich ujawnianiu czy wykorzystywaniu, co jest

szczegdlnym wyzwaniem dla nauczycieli 1 wychowawcow.

Osobista wiedza a rozw0j kompetencji kluczowych

Wiedza osobista, obok zatozen i prawidtowosci zwiazanych z rozwojem czlowieka, jest
réwniez waznym kontekstem rozwoju kompetencji kluczowych. Wpisuje si¢ istotnie w rd6znego
rodzaju zagadnienia i dylematy teorii i praktyki edukacyjnej. Moze ona stanowi¢ element
sktadowy kompetencji kluczowych, ale réwniez jej zasoby — zakres treSciowy, organizacja
strukturalna, musza by¢ uwzgledniane w procesie stymulowania i wspierania rozwoju
kluczowych kompetencji. Z tych dwoch dos¢ oczywistych powoddéw ma szczegodlne znaczenie
1 miejsce w problematyce kompetencji kluczowych, ktore maja podnosi¢ jako$¢ zycia jednostki

w spoleczenstwie wiedzy.

Majac na uwadze zasoby wiedzy mozna je odnosi¢ do wiedzy naukowej, wiedzy potocznej
1 wiedzy osobistej, a takze antywiedzy lub uja¢ w kategoriach wiedzy jednostkowej (por. Opozda
2012). Kategoria wiedzy jednostkowej jest najblizsza rozumieniu wiedzy osobistej. Sktada si¢
na nig reprezentacja obiektywnych, spostrzeganych przez jednostke witasnosci danego obiektu
rzeczywisto$ci, reprezentacja wlasnych przezy¢ z nim zwiazanych oraz reprezentacja wlasnych
dziatan i planéw odnoszonych do tego obiektu psychologii (Wojciszke 1986, 2003). Nie tworza
wigc jej jedynie zasoby informacyjne. Jednostkowa wiedza ma ton afektywny i warto$ciujacy.
Przez to jest tez w duzym stopniu subiektywna reprezentacja okre$lonych obiektow i sfer
rzeczywisto$ci zycia cztowieka. Stanowi system procedur przetwarzania i interpretowania

danych o otoczeniu. Wskazuje na subiektywne rekonstrukcje obrazow, reprezentacji i map
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znaczeniowych rzeczywisto$ci, w ktorej czlowiek zyje. Poznawanie wiedzy jednostkowej
sygnowanej emocjonalnie 1 zwigzanej wprost z procesami warto$ciowania jest rowniez proba
rekonstrukcji systemow znaczen osobistych, ktore sa wazne 1 przydatne w wyjasnianiu sytuacji

1 problemoéw zwiazanych z codziennym funkcjonowaniem cztowieka (Anderson 1997).

Zasoby wiedzy osobistej ucznia sa efektem jego doswiadczen biograficznych, socjalizacji
pierwotnej, ale roOwniez powstaja w oparciu o potoczna wiedz¢ o otaczajacej rzeczywistosci
intersubiektywnie podzielana w przestrzeni spotecznej. Tresciowe zasoby wiedzy osobistej
pehia istotne funkcje orientacyjne, deskryptywne, eksplanacyjne i regulacyjne. Maja znaczenie
W przetwarzaniu i interpretacji docierajacych informacji, rozumieniu $wiata, konstruowaniu
jego subiektywnej reprezentacji wyrdzniajacej si¢ nie tylko systemami informacji, lecz rowniez
wymiarem afektywnym i1 wartosciujacym. W rezultacie reguluja ludzkim zachowaniem, maja

wpltyw na kierunek rozwoju umiejetnosci i ksztalttowanie postaw.

W rozwoju kompetencji kluczowych laczacych wiedzg, umiejetnosci i postawy, wiedza
jednostkowa zawsze wigc wymaga respektowania, odniesienia, wykorzystania, a takze
przeformutowywania lub rozwoju. Jej tres¢ i organizacja nie moze by¢ pominigta w procesach

edukacyjnych wspierajacych rozwoj kompetencji kluczowych.

W tym kontek$cie podstawowym problemem staje si¢ rozumienie roli oraz aktywnos$ci
ucznia 1 nauczyciela. Wiele dylematéw edukacyjnych jest zorientowanych wokot tez o zakresie
1 sposobie przekazu wiedzy w szkole 1 potrzebie odwotywania si¢ i wykorzystania osobistej
wiedzy i do§wiadczen ucznia. Zwraca uwagg na te zagadnienia D. Klus-Stanska (2000), opisujac
specyfike procesu konstruowania wiedzy w szkole. Stanowisko autorki dobrze oddaje dylematy
zwigzane z nauczaniem i uczeniem si¢ w polskiej rzeczywistosci. Uzywajac okreslen autorki
nalezy przyja¢, ze obecna w szkole komunikacja monologowa oraz komunikacja dialogowa

wyznaczaja sposoby korzystania - badz nie - z osobistej wiedzy ucznia w procesach ksztatcenia.

W komunikacji monologowej, jak stwierdza Klus-Stanska (2000), narzucane sa gotowe
sekwencje znaczen, obecne sa nieprzenikalne monologi, wiedza publiczna posiada wysoki
status, preferowana jest wiedza nauczyciela, udzielane jest pierwszenstwo jego aktywnosci,
uczen zdobywa wiedzg ,,po $ladzie” (nauczyciela, podrecznika). Szkota i nauczyciel znajduja
si¢ w roli dominujacych przekazicieli wiedzy jedynie pewnej, pochodzacej z racjonalnosci
naukowej. Ogranicza to aktywno$¢ ucznia, wymuszajac bierno$¢, minimalizujac zaangazowanie,
bagatelizujac jego wiedzg jako pochodna wezesniejszych doswiadczen i socjalizacji. Monologowa
komunikacja szkolna oddziela skutecznie wiedz¢ ucznia zdobyta droga spontanicznej aktywnosci
od tej podrgcznikowej, rozumianej jako ustalone zasoby informacji. Priorytetu udziela sig
1 jednoczesnie dazy si¢ do konstruowania kolektywnej mysli o Swiecie. Przekazywana
pogladowo wiedza wyklucza wigc odwotanie do posiadanych juz w umysle ucznia rekonstrukcji
0 nim samym 1 otaczajacym go $wiecie. Nauczyciele staja si¢ dysponentami jedynie stusznych

znaczen. Standaryzacja i przecigtno$¢ staje si¢ podstawowym atrybutem w ksztatceniu. W tym
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sensie trudno méwic o ksztalceniu kompetencji, rozwijaniu umiejgtnosci i ksztaltowaniu postaw.

Ma tu raczej miejsce pogladowe poszerzanie informacyjnych zasoboéw wiedzy.

W komunikacji dialogowej podejmowane sa proby rozumienia mozliwych $wiatow.
Znaczenie jest negocjowane 1 konstruowane. Ma miejsce spor o poprawna reprezentacj¢ Swiata.
W tego rodzaju komunikacji nadaje si¢ wysoki status wiedzy osobistej, preferujac wiedze
ucznia 1 odwotujac si¢ do posiadanej juz przez niego reprezentacji rzeczywistosci. Udzielajac
pierwszenstwa aktywnos$ci ucznia, zdobywa on wiedze¢ w ,,poszukiwaniu $ladu”. Respektowane
sa narracyjne formy wypowiedzi ucznia i osobiste rekonstrukcje wiedzy o §wiecie. W skrajnym
podejsciu moze to jednak prowadzi¢ do relatywizacji znaczen, przyjecia subiektywnej
interpretacji rzeczywistosci traktowanej jako ,.kazdej mozliwej 1 prawdziwej” oraz do ptynnosci
1 braku mozliwos$ci ustalenia stalych zasoboéw wiedzy, co szczeg6lnie dotyczy wielu obszaréw
wiedzy humanistycznej. Szkolne procesy ksztatcenia polegajace na komunikacji dialogowe;j
odwotuja si¢ do wyjasnien i rozumienia $wiata przez ucznia, zachgcaja go do tworczego wysitku
oraz dociekania wiedzy o $wiecie 1 weryfikowania tej juz posiadanej. Ogdlnie komunikacja
dialogowa stuzy w ten sposob rozwojowi kompetencji kluczowych. Wiedza osobista jest

wykorzystana w przekazie nowych informacji, ksztattowaniu umiej¢tnosci i postaw.

Warto zauwazyé, ze powyzsze rodzaje komunikacji szkolnej odpowiadaja
kolektywistycznym i indywidualistycznym tendencjom, obecnym w procesach edukacji (por.
Opozda 2010). Zestawienie przedstawione w Tabeli 1. wskazuje na atrybuty komunikacji
szkolnej i mozliwe dylematy pojawiajace si¢ w procesie ksztatcenia oraz udziat wiedzy osobiste;j

ucznia.

Radykalnie traktowana komunikacja monologowa oznacza preferencje dla istnienia jedynej
wiedzy pewnej, niepodwazalnej i transmitowanej w przestrzeni publicznej, eksponujac biernos¢
1 redukujac tworcze myslenie ucznia. Za$ skrajnie rozumiana i przyjgta komunikacja dialogowa
oznacza relatywizowanie wiedzy eksponujac nieograniczony subiektywizm. Wybor jednego

sposobu ,,przekazu” wiedzy w szkole wyklucza inne pozostawiajac je w wyraznej opozycji.
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Tabela 1. Dylematy edukacji szkolnej w zakresie ksztalcenia

Komunikacja szkolna (orientacja w ksztatceniu) Komunikacja monologowa Komunikacja dialogowa
Rodzaj kultury Kolektywistyczna Indywidualistyczna
Rodzaj wiedzy o wysokim statusie Wiedza publiczna Wiedza osobista
Preferencja wiedzy Nauczyciela Ucznia

Osoba o dominujacej aktywnosci Nauczyciel Uczen

Dostepnos¢ wiedzy, nabywanie nowych struktur ,,Po $ladzie” (nauczyciela, . ., ”
. . L. . ,»W poszukiwaniu $ladu
poznawczych (kryterium samodzielno$ci) podrecznika)

Tworzenie znaczen ucznia Przekaz znaczen Konstruowanie znaczen

Narzucanie gotowych
Sposob poznawania rzeczywistosci znaczen i schematycznych
rozwiazan i interpretacji

Spér o poprawna
reprezentacjg rzeczywistosci

Zrédto: Opracowanie D. Opozda na podstawie: D. Klus-Stanska Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo
UWM. Olsztyn 2000.

Rozwojowi kompetencji kluczowych ucznia sprzyja komunikacja dialogowa, ale
stosowana z pewnym umiarem i ,,rozsadkiem pedagogicznym” wyznaczonym racjonalno$cia
naukowa. Sigganie do zasobow wiedzy osobistej daje poczucie uczniowi jakiej$ spdjnosci.
Nie wprowadza podziatu migdzy $wiatem wiasnych do$wiadczen, przezy¢, swiatem ,,badacza
z ulicy” a $wiatem, o ktorym uczen czerpie wiedz¢ w szkole. Pozwala to zachowa¢ pewna
ciaglos¢ i lepsze zrozumienia siebie i §wiata. Stwarza to dobre warunki do wspierania rozwoju

kluczowych kompetenc;ji.

Uwaga koncowa

Urzeczywistnianie kompetencji kluczowych ucznia jest raczej wyzwaniem, niz zadaniem
dla wspotczesnej edukacji. Krotka, powyzej podjeta refleksja nad respektowaniem wiedzy
osobistej, a wczesniej nad prawidlowosciami przebiegu rozwoju kompetencji kluczowych
sugeruje, ze programy, ktore maja wspiera¢ ich rozwo6j, wymagaja tez duzej kompetencji od
samych autorow 1 wrecz, w pewnym wymiarze, wiedzy interdyscyplinarnej; za$ realizacja tych
programéw oznacza wielowymiarowe dziatania przetamujace schematyzm zwiazany ze skrajna

standaryzacja procesow edukacji szkolnej.
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Monika Adamska-Staron

Monika Stawiarska-Lietzau

TWORCZY RYZYKANCI?
- SKLONNOSC DO PODEJMOWANIA RYZYKA
PRZEZ MLODZIEZ JAKO PODSTAWA TWORCZEGO
ROZWOJU JEDNOSTKI

Wstep

Z punktu widzenia wychowania i1 edukacji podejmowanie ryzyka przez mlodziez
rozpatrywane jest zazwyczaj jako zjawisko negatywne, stanowiace zagrozenie dla rozwoju
mtodych ludzi. W artykule zaprezentowane zostanie stanowisko wskazujace, iz sklonno$¢ do
ryzykowania jest cecha wspomagajaca rozwoj kluczowych kompetencji jednostki, zwiazana
z wykazywaniem inicjatywy, tworczoscia i ekspresja kulturowa. Pedagogia odwotujaca si¢ do
poznawczego i spotecznego ryzyka — podstawy tworczego rozwoju jednostki, zaprasza w §wiat
odwaznego myslenia 1 madrej odwagi. Edukacyjny $wiat powinien na stale zaanektowac

wskazang wartos$¢/jakos¢ jako przestrzen swojego znaczacego dziatania.

Ryzyko i mlodziez — zagrozenie czy szansa rozwoju?

Cho¢ badacze roznych dyscyplin spieraja si¢ co do definicji pojecia ,,ryzyko”, powszechnie
(zarbwno w mowie potocznej jak 1 naukowym rozumieniu) ryzyko utozsamiane jest
Z niepewnoscia, zagrozeniem, czym$ co moze przeszkodzi¢ nam w osiagnigciu zamierzonego
celu, spowodowac krzywdg lub strate. W psychologii konstrukt ten definiowany jest najczesciej
jako funkcja prawdopodobienstwa i1 wielkosci straty. Ryzyko jest tym wigksze, im bardziej
rozlegla czy dotkliwa jest potencjalna strata; i im bardziej prawdopodobne jest jej wystapienie
(por. Breakwell 2007; Ratajczak 2004; Stawiarska-Lietzau 2006; Studenski 2004; Walesa 1988).
Tak rozumiane ryzyko jest nieodtacznym elementem naszej codziennej egzystencji — towarzyszy
wielu podejmowanym przez nas decyzjom i dziataniom w kazdej praktycznie sferze naszego

zycia.
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Mimo, iz ryzyko wiaze si¢ z mozliwoscia porazki czy straty ludzie nie tylko nie unikaja
ryzyka, ale czegsto $wiadomie i dobrowolnie decyduja si¢ na jego podjecie. ,,Podejmowanie
ryzyka” lub ,,ryzykowanie” rozumiane jest jako ,,[...] stopien, w jakim osoba jest ch¢tna podjac
dzialania wiazace si¢ ze znacznym stopniem ryzyka” (Reber 2002, s. 509). Decydujemy si¢
na ryzyko niepowodzenia lub straty bo jest to cena, jaka ponosimy w celu uzyskania czegos,
co jest dla nas cenne, pozadane, pozyteczne, a czego w inny (bezpieczny) sposob osiagnaé
nie mozemy lub nie potrafimy. W tym ujgciu podejmowanie ryzyka (pod warunkiem, Ze nie
jest ono nadmierne lub zbedne) kojarzone jest z odwaga i jest spotecznie cenione, a sktonnos¢
do ryzyka jest cecha bohateréw, odkrywcow i zwycigzcéw (Bernstein, 1997; Studenski 2004;
Zaleskiewicz 2005). Z drugiej jednak strony istnieje spora grupa zachowan ryzykownych, ktore
rozpatrujemy w kategoriach zagrozenia dla rozwoju i dobrostanu jednostek oraz spoteczenstw.
Ich przyktadami sa: seks bez zabezpieczen, prowadzenie samochodu z nadmierna pre¢dkoscia
lub pod wptywem alkoholu, zachowania antyspoteczne (np. kradzieze, oszustwa, rozboje),
zachowania lekkomys$lne, gry hazardowe, stosowanie réznego rodzaju uzywek (papierosy,
alkohol, narkotyki) itp. Wiele z tych zachowan pojawia si¢ z duza intensywnoscia w okresie
dorastania, kiedy to wyraznie ros$nie sktonno$¢ mtodziezy do podejmowania i pozytywnego

warto$ciowania ryzyka (Walesa 1988).

Ze wzgledu na powage mozliwych skutkéw tych zachowan, stanowia one przedmiot
licznych badan 1 opracowan, w ktérych badacze rdznych specjalnosci koncentruja si¢ na
poznaniu czynnikéw ryzyka i czynnikow chroniacych mtodziez przed takimi zachowaniami.
Ta dominujaca perspektywa w badaniach nad omawiana problematyka ujmuje podejmowanie

ryvzyka przez mtodziez jako problem (risk taking as a trouble) (Lightfoot 1997).

Istnieje tez, niestety wciaz mato popularna, odmienna perspektywa w badaniach nad
zachowaniami ryzykownymi mtodziezy, gdzie podejmowanie ryzyka rozumiane jest jako
szansa rozwoju (visk taking as a chance). Badacze koncentruja si¢ tu na zrozumieniu znaczenia
i motywach podejmowania takich zachowan przez miodziez (zaréwno tych zagrazajacych,
spotecznie nieakceptowanych, jak i stosunkowo niegroznych czy wrecz spotecznie pozadanych).
Badania wskazuja, ze mtodziez odnosi istotne korzysci z podejmowania ryzyka. Sa to migdzy

innymi (patrz: np. Lightfoot 1997; Szymanska 2000):

» ksztaltowanie relacji interpersonalnych i statusu spotecznego — podejmowanie
zachowan ryzykownych zwigksza poczucie wspodlnoty, jest powodem do dumy

1 zwigksza prestiz jednostek,

* dostarczanie pouczajacych doswiadczen — powodzenie 1 niepowodzenie

w podejmowaniu ryzyka zwigksza wiedz¢ i doswiadczenie mtodziezy,

* poszerzanie osobistych granic — poprzez podejmowanie dziatan nowych i nieznanych

mtode osoby poznaja i testuja swoje mozliwosci.
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Podejmowanie zachowan, ktore sa czgsto atrybutem dorostosci, lub mozliwos$cia buntu
przeciwko dorostym (np. palenie papieroséw, picie alkoholu, famanie zasad) powoduja takze
zwigkszanie autonomii i kontroli oraz budowanie tozsamosci (por. Ligthfoot 1997; Stawiarska-
Lietzau 2013).

Podejmowanie zachowan ryzykownych w okresie dorastania mozna uzna¢ za dziatania
o charakterze transgresyjnym (por. Stawiarska-Lietzau i in., 2009; Stawiarska-Lietzau 2011). J.
Kozielecki, autor transgresyjnej koncepcji cztowieka uwaza, ze cztowiek jest bytem sprawczym
nastawionym na rozwdj wewnetrzy 1 zewngtrzny. Rozwoj ten jest mozliwy dzigki zachowaniom
transgresyjnym, ktére autor definiuje jako dziatania polegajace na ,,przekraczaniu granic
dotychczasowych mozliwosci i1 osiagnie¢ materialnych, spotecznych czy intelektualnych, na
wykroczeniu poza to, czym sprawca jest i co posiada (Kozielecki 2001, s. 36). Dzigki takim
zachowaniom cztowiek ,,rozszerza swoje terytorium, dokonuje odkry¢ i wynalazkéw, tworzy
dzieta sztuki, tamie tabu i normy moralne, przeprowadza reformy gospodarcze i dokonuje prob
samorozwoju. Dzigki tym intencjonalnym czynom i wyczynom, zdobywa i1 generuje nowe
wartosci, ktore gratyfikuja jego wyzsze potrzeby, takie jak poczucie wiasnej wartosci (self-
esteem). Najcenniejsze transgresje wzbogacaja kulture 1 ksztattuja wlasna osobowos$¢; sa zatem

zrodlem rozwoju wewnetrznego 1 zewngtrznego” (Kozielecki 2001, s. 242).

Jak zauwaza M. Stawiarska-Lietzau (2013a, s. 2-3) ,fakt, ze wigkszo$¢ mlodziezy
podejmuje zachowania ryzykowne, takze takie, ktore nie sa spolecznie akceptowane, nie oznacza,
ze nalezy je uznaé a priori za zachowania problemowe. Moga one by¢ ujmowane jako zachowania
normatywne — przygotowawcze, badawcze, przejSciowe — stanowiace normalny rozwojowo
element przejscia z wieku dziecigcego do dorostosci. Moga tez w okreslonych, niesprzyjajacych
warunkach, sta¢ si¢ zachowaniami destrukcyjnymi, patologicznymi i by¢ wyrazem niewtasciwej
adaptacji do nowych rdl i wyzwan dorostosci. Granica migdzy jednym a drugim wymiarem
zachowan ryzykownych jest ptynna. Dotyczy nie tyle rodzajow podejmowanego ryzyka, ile

czestosci 1 intensywnosci angazowania si¢ w poszczegolne aktywnosci”.

Zatem umiarkowane podejmowanie zachowan ryzykownych, takze tych z grupy zachowan
»problemowych” moze przynie$s¢ mtodziezy szereg korzysci, ktére sa nierozerwalnie zwigzane
ze specyfika przemian, jakie dokonuja si¢ w ciele i1 psychice mtodych ludzi — dojrzewaniem
fizycznym, usamodzielnianiem, wchodzeniem w nowe, doroste role spoteczne i ksztattowaniem

osobowosci.

Warto wigc spojrze¢ na wzrastajaca w okresie dorastania 1 utrzymujaca si¢ w okresie
dorostos$ci wzmozona gotowo$¢ do angazowania si¢ w ryzykowne dziatania nie jako zjawisko,
ktoremu jako pedagodzy musimy si¢ przeciwstawiaé, ale potencjal mtodych ludzi, ktory
nalezy rozwija¢ i1 tworczo wykorzysta¢. R. Studenski wskazuje, ze ,,jesli jednostka nie ma
mozliwo$ci uczestniczenia w organizowanych przez rodzicow lub nauczycieli pozadanych

ryzykownych przedsigwzigciach spostrzeganych przez mtodziez jako wyzwanie, to z duzym
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prawdopodobienstwem zaangazuje si¢ w dziatania problemowe” (Studenski 2004, s. 113). To na
dorostych spoczywa wigc odpowiedzialno$¢ za tworzenie mtodziezy warunkow, w ktérych cenna
w wymiarze jednostkowym i spolecznym umiejgtnosé, jaka jest podejmowanie umiarkowanego

ryzyka, bedzie z powodzeniem rozwijana w sposob spolecznie akceptowany i pozadany.

Podejmowanie ryzyka a kluczowe kompetencje

Gotowos¢ do podejmowania ryzyka jest cecha podmiotowa, ktora wspomagacé moze rozwoj
kompetencji kluczowych. Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady Europy Nr 2006/962/WE
z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez
cate zycie (Dz.U. L 394 z 30.12.2006) wsrod 8 kluczowych kompetencji, ktore nalezy rozwijaé
u obywateli Unii Europejskiej wymienia poczucie inicjatywy i przedsigbiorczos¢, czyli
zdolnos¢ do wcielania pomystow w czyn. Kompetencja ta rozumiana jest jako kreatywnos¢,
innowacyjnos¢ i podejmowanie ryzyka, a takze zdolno$¢ do planowania przedsigwzigc
1 prowadzenia ich dla osiagnigcia zamierzonych celow. Jak wida¢ podejmowanie ryzyka
jest wprost wpisane w t¢ kompetencjeg, ale jest takze umiejetnoscia wazna w realizacji innej
kluczowej kompetencji: Swiadomosci i ekspresji kulturowej, ktora obejmuje docenianie
znaczenia tworczego wyrazania idei, doswiadczen i1 emocji za posrednictwem szeregu Srodkéw

wyrazu (muzyki, sztuk teatralnych, literatury 1 sztuk wizualnych).

Te kluczowe kompetencje sa wzajemnie zalezne, a w kazdym przypadku kladzie si¢ nacisk
na krytyczne myslenie, kreatywno$¢, inicjatywe, rozwiazywanie problemow, oceng ryzyka, ktore
to umiejgtno$ci wspomagane sa przez psychiczne wiasciwosci jednostek, w tym gotowos¢ do
podejmowania ryzyka w réznych jego aspektach, gtdéwnie intelektualnym i spotecznym (http://

europa.eu 2013).

Podejmowanie ryzyka jest zatem zjawiskiem rozwojowo, spolecznie i edukacyjnie
pozadanym. Natomiast w procesie wychowania i ksztalcenia mtodziezy wciaz jest za mato
wystarczajacych oddziatywan wychodzacych naprzeciw temu zjawisku. Nauczanie (do)
tworczosci jest jedna z tych nielicznych edukacyjnych postaci, ktéra uwzglednia w swoim
sposobie bycia podejmowanie ryzyka. To takie nauczanie, ktérego celem jest ,,rozwijanie
indywidualnych zdolno$ci uczniéw do tworczego myslenia 1 dzialania” (Szmidt 2007, s. 21).
Nauczanie tworczo$ci wyzwala twoércze nauczanie. Nie jest jednak tym samym. Twoércze
nauczanie to takie podejScie dydaktyczne, ktoére czyni z procesu uczenia si¢ atrakcyjne
wydarzenie, zajmujace 1 bardziej efektywne niz tradycyjne. Laczy si¢ ono z rdéznorodno$cia
materialdéw dydaktycznych i1 sposobow nauczania, ich rozbudowywaniem, modyfikowaniem
celem rozbudzenia zainteresowania uczniow, jak rowniez ich motywacji do uczenia si¢. Tego typu
nauczanie jest statym ogniwem dobrego nauczania. Przyklad: nauczyciel, ktory tworczo naucza

jakiegokolwiek przedmiotu, nie naucza tworczosci. Natomiast ten, ktéry naucza tworczosci,
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jednoczesnie realizuje tworcze nauczanie. Nauczyciel nie moze bowiem ,,nauczaé¢ tworczosci
bez kreatywnosci w dziedzinie stosowanych metod, bez opracowywania nowych i oryginalnych
form oraz $rodkow dydaktycznych, bez innowacyjnego podejscia dydaktycznego” (Szmidt
2007, s. 21).

Podejmowanie ryzyka a tworczy rozwoj jednostki

Tworczy potencjal tkwi w kazdym cztowieku bez wzgledu na wiek (przyktadem moga by¢
biografie: S. Morsa, A. Einsteina, J. Watta, czy Edisona) 1 moze by¢ on wykorzystany w kazde;j
sytuacji zyciowe], w r6znych dziedzinach ludzkiej dziatalnos$ci. Trzeba tylko odkry¢ go w sobie,
pielggnowac i rozwijac. Jezeli tworczos¢ potraktuje si¢ jak kazdy inny rodzaj ludzkiej aktywnosci,
mozliwej do podjgcia przez kazdego, to trenowanie, stymulowanie, nauczanie tworczosci jest
jak najbardziej mozliwe 1 uzasadnione (zob. Necka 1998, s.12). Takie myslenie ma swoje zrodta
migdzy innymi: w humanistycznej wizji cztowieka jako istoty z natury tworczej (Maslow 1967,
May 1959), z rozréznienia na twérczos¢ potencjalng 1 ,,skrystalizowana” (Stein 1953; Tokarz
1985), z badan psychologicznych wskazujacych na ,,zwyczajno$¢” operacji intelektualnych
bioracych udziat w akcie tworczym (Perkins 1981; Weisberg 1986) (cyt. za: Necka 1998, s.12),
czy z rozrdznienia na tworczo$¢ indywidualng 1 spoteczna (Landau 2003, s. 36). Dzigki takim
argumentom tworczo$¢ zostala ,,odczarowana”, przestala by¢ traktowana jako co$ magicznego,
niemalze nadprzyrodzonego, zdecydowanie opornego na stymulowanie i rozwijanie (Necka
1998). Pomimo tego nie zostata jednak potraktowana jako dyspozycja zbanalizowana. Traktuje
si¢ ja jako dyspozycjg-szansg, ktora moze wykorzysta¢ kazdy cztowiek dla swojego rozwoju.
Wiadomo, ze nie kazdy czlowiek odkrywa swoj tworczy potencjal, nie kazdy go ujawnia,
nie kazdy jest tworczy w réwnym stopniu. Ale jesli przyjmie sig, ze czlowiek jest/moze byc¢
tworczy ze swej istoty, to starania w uwolnieniu jego tworczego potencjatu sa uzasadnione,
nauczanie tworczosci jest uzasadnione 1 w duzej mierze staje si¢ narzedziem rozwoju kazdego
cztowieka (przekonanie to taczy si¢ z obserwacja efektow nauczania/trenowania, ktére daleko
wykraczaja poza granice tworczego myslenia i rozwiazywania problemoéw (zob. Necka 1998),
powinno sta¢ si¢ misja wspodtczesnego nauczyciela. Jezeli co$ jest mozliwe do zrobienia, to

powinno by¢ zrealizowane.

Czlowiek w codziennym zyciu nieustannie podejmuje réznego rodzaju decyzje. Czgsto
musi wybiera¢ pomiedzy bezpieczna, znana i budzaca zaufanie droga kierujaca na to co pewne,
a ta zapraszajaca w $wiat kognitywnej przygody, odczuwania potrzeby szukania i odkrywania
czego$ nowego i nieznanego. Wszystko co jest nowe czgsto wydaje si¢ niepewne 1 wzbudza lek,
blokuje rozwoj, cieckawos¢ $wiata. Dlatego dobrze jest dla wlasnego rozwoju podjaé swoiste

ryzyko, odwazy¢ si¢ wedrowaé droga niepewna, nieznana, by stawia¢ nowe pytania, poszukiwac
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nowych odpowiedzi, by¢ tworca nowej i wartoSciowej jakosci w odniesieniu do samego siebie,

ale spotecznie.

Podejmowanie nowych wyzwan, stawianie nowych pytan, zabawa ideami, informacjami,
elementami, przeciwienstwami i1 odkrywanie nowych relacji miedzy nimi taczy si¢ z twoérczym
dziataniem, poznawczym ryzykiem, bowiem droga ta moze zaprowadzi¢ w nieoczekiwane
przestrzenie, zabawa moze si¢ nie uda¢, innymi stowy mozna ponies¢ porazke. Do takiej sytuacji
trzeba by¢ przygotowanym, mie¢ do niej dystans, wowczas mozna nauczy¢ si¢ elastycznosci

1 patrzenia na znane rzeczy w nowej perspektywie.

Nauczanie tworczosci pomaga w odkrywaniu powyzszych umiejgtnosci, oznacza dazenie
do podejmowania ryzyka, rozwijania zywych relacji pomigdzy zmiennymi zdolno$ciami
cztowieka a wyzwaniami i potrzebami nieustannie zmieniajacego si¢ $wiata; oznacza odwage
w dzialaniu, odkrywanie, uwalnianie i popieranie potencjatu twoérczego nauczajacych i uczacych
si¢ ludzi. W procesie tym nauczyciel jest animatorem oraz inicjatorem. To nauczyciel tworzy
atmosfere, w ktorej mtody czlowiek jest taki, jaki by¢ moze, a nie taki jaki by¢ musi (zob.
Landau 2003).

W tak nakre$lonej przestrzeni semantycznej nauczanie tworczosci mozna sprowadzi¢

do trzech gtownych dziatah:

1. ,,O$mielanie do twoérczosci — aktywnos¢ ta taczy si¢ z rozwijaniem u uczniow
wysokie] motywacji, poczucia niezalezno$ci od oceny innych oséb, checi do
podejmowania ryzyka i dzialan przedsigbiorczych, wytrwalosci i1 elastycznosci

w chwilach niepowodzen 1 w obliczu przeciwnosci.
2. Pomoc uczniom w rozpoznawaniu wlasnych zdolnosci twoérczych.

3. Wspieranie tworczosci uczniéw” (Szmidt 2007, s. 21)

Najwazniejsze w tym procesie jest zbudowanie pomigdzy uczniem a nauczycielem
tworczosci relacji opartej na zaufaniu. Nauczanie tworczosci zmierza do wspierania w uczniach
zaufania do samego siebie, niezalezno$ci umystu 1 umiejgtnosci mys$lenia ,,po swojemu”.
Takie ksztalcenie jest zgodne z wieloma metodami i podejSciami w nauczaniu réznorodnych
przedmiotow wchodzacych w sktad programu szkolnego, a jego istotnym celem jest poglebianie
1 poszerzanie §wiadomosci siebie oraz wrazliwosci na §wiat zewngtrzny, wspieranie otwartos$ci,

a takze refleksyjnosci dzieci 1 mtodziezy jako tworczych uczacych sig (Szmidt 2007, s. 21).

W jaki sposob naucza¢ tworczosci? Jakie zastosowaé metody, $rodki dydaktyczne
pobudzajace potencjalne zdolnosci tworcze uczniow 1 wychowankéw w roznym wieku? Jak
mozna rozwija¢ odkryte juz zdolnosci tworcze, podnosi¢ je na wyzszy poziom? W jaki sposob

pomagac uczniom przenosi¢ zdobyte umiejetnosci do zycia codziennego i1 praktyki zawodowe;j?
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Mozliwosci 1 sposobow jest wiele. Jednym z nich jest dialog ze sztuka. Edukowanie przez
sztuke jest tym sposobem bycia edukacji, ktory osmiela do tworczosci, pomaga w odkrywaniu

wlasnych mozliwosci, wspiera tworczo$¢, sprzyja rozwijaniu $wiadomosci i ekspresji kulturowe;.

Artystyczng przestrzen wypetniaja rozmaite jakosci — postaci ludzkiej duchowosci:
muzyka, taniec, teatr, film, rzezba, malarstwo, architektura i inne; organizuje ja i tworzy
cztowiek, spoleczenstwo o okreslonej wrazliwosci, swoistym umysle. To przestrzen mozliwosci,
ale 1 ograniczen. Dla jednych jest zrodlem identyfikacji, dla innych — kreatywno$ci, zmian,
rozumienia cztowieka, empatycznej wrazliwosci. Kazde okreslenie ma swoja racje. Sztuka jest
przeciez zapisem ludzkiej swiadomosci, wrazliwosci, wyobrazni, uczu¢, odczué, intuicji, mysli
cztowieka (Adamska-Staron 2007, 2008, 2012).

Zanurzenie si¢ w przestrzen artystycznych jakosci jest szczegdlnym wydarzeniem,
spotkaniem cztowieka z drugim czlowiekiem, z wytworami jego duchowosci, warto$ciami
kultury, ich interioryzacja; jest wzbogaceniem sit duchowych, sposobow ludzkiego myslenia,
jest sposobem bycia czlowieka w $wiecie, jest swoistym dialogiem. W obrgbie tej przestrzeni
zachodzi proces nie tylko socjalizacji, ale 1 edukowania (wychowania i ksztalcenia). Artystyczne
ekspresje sa zrodlem inspiracji poznawczej, tworczego ryzyka, impulsem duchowego
rozbudzenia, zrédtem budowania pozytywnych relacji miedzyludzkich, miedzykulturowych.
Jakosci te stanowia ogniwo kulturowej integracji, pole wspolnych przezy¢ i doznan, dostarczaja
Wwzorow postgpowania, pomagaja w otwieraniu si¢ na dialog, w dostrzeganiu i szanowaniu rdznic
kulturowych, jednoczes$nie ucza krytycznego, samodzielnego myslenia, poszukiwania nowych,
odwaznych rozwiazan, tworczej aktywnosci (Adamska-Staron 2007, 2008, 2012).

Ignorowanie $wiata sztuki przez pedagogéw taczy si¢ z ignorowaniem S$wiata jej
odbiorcow, migdzy innymi dzieci i mtodziezy. Pedagogiczny §wiat powinien wspolbytowac
ze $wiatem artystycznych konkretyzacji, powinien zaanektowaé go jako plaszczyzng swojego
znaczacego dzialania (zob. Melosik 1995, s. 236). Swiadome wprowadzanie mlodziezy w $wiat
sztuki, zachgcanie do dialogu ze sztuka stwarza nowe sytuacje edukacyjne; oswaja z nowymi
ideami, przekonaniami, warto$ciami, obyczajami; akceleruje procesy rozmaitych przemian
spotecznych. Czlowiek otwarty na ,,mowg” sztuki, na dialog ze sztuka poszukuje wlasnych
stow by opowiada¢ o Swiecie i o sobie, by dzieli¢ si¢ swoimi emocjami, uczuciami, my$lami,
refleksjami; by wyraza¢ siebie i tworczo dziata¢. Tak pojmowana edukacja zdecydowanie
wykracza poza sferg intelektualng i procesy poznawcze, znajdujac swoje oblicze we wszystkich
wymiarach 1 zakresach ludzkiego zyciai dziatania. Zdaniem M. Adamskiej-Staron (2007, 2008,

2012) organizuje si¢ ona wokot nastgpujacych aspektow:

1. Edukowac przez sztuke, aby wiedzie¢ — sztuka jest medium odstaniajacym jaka$ tajemnice
cztowieka w relacji do innego cztowieka, do samego siebie, do rzeczywistosci, w ktorej
egzystuje 1 ktora go przekracza; opowiada o samej rzeczywistosci, o tym jak ona si¢ ustanawia

(Zizek 2006). Otwieranie si¢ na konkretna ekspresje jest proba wejécia w $wiat wyobrazni
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Innego, proba jego poznania i rozumienia. Taka podrdz pozwala na odkrywanie roznego rodzaju
informacji, odczytywania symboli, metafor, jest intelektualna przygoda, poznawczym ryzykiem.
Artystyczna konkretyzacja obdarowuj¢ odbiorcg wiedza o czlowieku i §wiecie, o spoteczenstwie

1 kulturze, o sposobach wspotbycia w §wiecie, o typach uczestnictwa w kulturze.

1l. Edukowac przez sztuke, aby dziala¢ — sztuka jest nie tylko zrodlem réznego rodzaju
wiedzy, srodkéw ekspresji, narzedzi rozumienia, zaprasza do myslenia, ale 1 tworczego dziatania.
Otwieranie si¢ na artystyczne ekspresje jest fascynujace dla edukacji w dziataniu, jest twoérczym
wyzwaniem, inspiracja do wlasnej aktywnosci: realizowania wtasnej drogi zyciowej, odkrytych

pasji, potencjatow, talentoéw, uzdolnien.

111. Edukowacé przez sztuke, aby zy¢ wspolnie — cztowiek jest istota spoteczna, nie partycypuje
w osamotnieniu lecz w spotecznej i kulturowej przestrzeni. Artystyczne konkretyzacje moga
obudzi¢ w cztowieku che¢ dazenia do wspolnoty i duchowego bycia z drugim cztowiekiem,
moga rozbudzi¢ w nim wrazliwo$¢ na roéznice spoteczne i kulturowe, na drugiego cztowieka,

inng istote.

V. Edukowac przez sztuke, aby by¢ — sztuka opowiada (nie)codzienng opowies¢
o cztowieku i $wiecie, w ktorym zyje; zaprasza w (nie)codzienny $wiat, w inny wymiar,
w przestrzen roznorodnosci. Wejscie w dialog z artystycznymi ekspresjami jest jak otwieranie
okien na kolejne $wiaty, jak czytanie jednego z perspektywy drugiego, jak spotkanie z innoscia.
W wielosci jakoSci jest nadzieja na refleksyjny namyst nad $wiatem kultury, ale 1 samym soba,
swoja zyciowa droga. Artystyczne Naprzeciw moze doda¢ odwagi do zrealizowania osobistych
plandw, zamierzen, pragnien (Adamska-Staron 2007, 2008, 2012).

Whioski

Proponowana pedagogia, opierajaca si¢ na nauczaniu tworczosci, na dialogu ze
sztuka, wyzwalajaca dazenie do poznawczego i1 spotecznego ryzyka, uruchamia myslenie
interdyscyplinarne; pozwala na do$wiadczanie obiektywnych wartosci, ich interioryzacjg;
pozwala aktywnie wyraza¢ siebie 1 swoje poglady, wnika¢ w glab siebie, zrozumie¢ siebie,
dostrzegajac inne mozliwosci wilasnej egzystencji; pozwala rozpoznawaé wiasne zdolnosci,
umiejetnosci, wrazliwosci, tworczo dziala¢; pozwala na réznorodnos¢ wypowiedzi, zrozumiec
drugiego cztowieka, dostrzega¢ rdznice kulturowe. To propozycja edukacyjna oparta na
odwadze, doswiadczaniu, przezywaniu, dialogu, rozumieniu, tworzeniu (zob. Adamska-Staron
2008, 2012).

Edukowanie przez sztuk¢ stanowi zatem jedna z wielu propozycji rozwoju tworczego
potencjatu jednostek, pozwalajaca zagospodarowaé¢ milodziencza sklonnos¢ do podejmowania

ryzyka w sposob spotecznie akceptowany i bezpieczny. Daje takze podstawg do nabywania
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wiedzy, umiejgtnosci oraz rozwoju cech podmiotowych, ktore wspieraja rozwdj wymienionych
w artykule kompetencji kluczowych: poczucia inicjatywy i przedsigbiorczosci oraz $wiadomosci

1 ekspresji kulturowe;.
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Tomasz Knopik

TRENING MADROSCI JAKO INNOWACYJNA METODA
ROZWIJANIA KOMPETENCJI KLUCZOWYCH UCZNIOW

Wstep

Wspomaganie rozwoju kompetencji kluczowych uczniéw stanowi jedno z najwazniejszych
zadan wspotczesnej szkoty. Jako cel horyzontalny polityki edukacyjnej wymaga integrujacego
podejscia do dziatan instytucji oswiatowych, w ktérym nie jest mozliwe oddzielenie od siebie
kwestii rozwoju poznawczego 1 wychowania, jako ztozonego procesu przygotowania mtodego
cztowieka do samorealizacji. Separacja tych dziedzin czgsto pojawiajaca si¢ w stwierdzeniach
typu: szkota jest od uczenia przedmiotowego, a rodzice od wychowania lub szkota ma dostarczyé
wiedze o Swiecie, a postawy zyciowe sq ksztattowane w domu jest dowodem catkowitego braku
zrozumienia dla idei kompetencji kluczowych, zgodnie z ktéra porozumiewanie si¢ w jezyku
ojczystym, swiadomos¢ kulturowa lub umiejetnosci obslugi komputera sa wazne gltownie ze

wzgledu na umozliwienie jednostce pelnego rozwoju osobistego.

Niniejsze opracowanie ma na celu wyartykutowanie fundamentalnego zwiazku migdzy
procesem ich wychowywania uczniéw a wspomaganiem rozwoju kompetencji kluczowych.
Perspektywa teoretyczna i praktyczna (dydaktyczna) prowadzonej refleksji jest psychologia
madrosci, ukierunkowana na badanie uwarunkowan harmonijnego rozwoju cztowieka bedacego

zrédlem poczucia dobrostanu.

Madros¢ w ujeciu wspolczesnej psychologii

Wychodzac z zatozenia, ze madros$¢ jest wiedza o charakterze elitarnym, w Berlinskim
Paradygmacie Madrosci (najbardziej znanej europejskiej koncepcji madro$ci wypracowanej
na gruncie nauk spotecznych) konceptualizuje si¢ ja jako znawstwo w zakresie sensu i sposobu
zycia (Baltes, Staudinger 1993). Owo znawstwo dotyczace tzw. pragmatyki zyciowej obejmuje:
praktyczna znajomos$¢ warunkow, zrdznicowania, zmian ontogenetycznych i historycznego
charakteru ludzkiego rozwoju, rozumienie zyciowych obowiazkow i celow, praktyczna znajomos¢
wplywu czynnikow spotecznych i1 sytuacyjnych na ludzkie zycie oraz swiadomos¢ skonczonosci

ludzkiego zycia 1 naturalnych ograniczen posiadanej wiedzy. Osoba madra dostrzega zatem
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problemy natury egzystencjalnej i stawia im czola poprzez opracowanie szczegdétowej strategii
rozwigzania z jednoczesna $wiadomos$cia zawodnosci podjetych $srodkéw. Autorzy modelu
wymieniaja trzy grupy czynnikoéw warunkujacych nabywanie madrosci:

1) zwiqzane z kontekstem (wiek, wyksztalcenie, rodzicielstwo, uprawianie zawodu
wymagajacego potwierdzenia inteligencji spoteczno-emocjonalnej, znajomosé
literatury pigknej oraz rozumienie okresOw historycznych réznych od biezacego),

2) zwiqzane z wiedzq eksperckq (do$wiadczenie zyciowe, terminowanie u mistrza,

posiadanie mentorow, autorytety, szkolenia zawodowe, czynniki motywacyjne),

3) zwiqzane z osobq (inteligencja, tworczos$¢, style poznawcze, otwarto$¢ na

do$wiadczenia, sita ego).

Oczywiscie czynnikéw tych nie nalezy traktowal roztacznie, w praktyce mamy do

czynienia z ich wspolwystgpowaniem i wzajemnym oddziatywaniem.

Madro$¢ jako system wiedzy eksperckiej podlega ocenie. Berlinski Paradygmat Madrosci
wyodrebnia pie¢ podstawowych jakosciowych kryteridw tej oceny:
e Dbogata wiedza deklaratywna dotyczaca pragmatyki zyciowe;,
e bogata wiedza proceduralna dotyczaca pragmatyki zyciowej,
e wiedza kontekstualna zdobyta w trakcie zycia,
e relatywizm wartoSci i tolerancja,

e S$wiadomo$¢ braku pewnosci wiedzy 1 umiejetnos$¢ radzenia sobie z nia.

Pierwsze dwa kryteria dotycza zasoboéw jednostki nabytych dzigki do$wiadczeniu,
stuzacych rozwiazywaniu problemow egzystencjalnych. Wedtug Baltesa wiedza deklaratywna
1 proceduralna odnoszaca si¢ do pragmatyki zyciowej musi by¢ zakorzeniona w uznawanej przez
podmiot hierarchii wartosci (Baltes, Smith 2008). Nie jest mozliwe rozwiazywanie dylematow
zyciowych bez uwzglednienia zasad moralnych i norm spotecznych. Pozostate trzy kryteria
autorzy nazywaja metakryteriami, podkreslajac w ten sposéb ich regulujaca funkcj¢ wobec
dwoch pozostatych, tj. wiedzy deklaratywnej 1 proceduralnej, dotyczacej pragmatyki zyciowe;.
Wiedza kontekstualna odnosi si¢ do refleksji nad rozwojem relacji podmiotu ze §wiatem w toku
zycia. Jest ona wynikiem krytycznego namystu nad ewolucja wiasnych pogladow, wyznawanymi
warto$ciami, podejmowanymi dzialaniami 1 wypracowanymi rezultatami. Wymaga jednak
umiejscowienia poszczegdlnych epizodow biografii we wlasciwej perspektywie ontogenetycznej
— od narodzin do staro$ci z pelna akceptacja zadan 1 kryzyséw rozwojowych, naturalnie

wpisanych w dany etap zycia (Baltes, Gliick, Kunzmann 2002).

Relatywizm wartos$ci 1 tolerancja odnosza si¢ do postawy akceptacji wielo$ci
swiatopogladow, uznawanych hierarchii warto$ci, roznorodnosci realizowanych przez ludzi

celow. Osoba madra ma otwarty umyst, a wigc jest wrazliwa na opinie i sady innych osob, nawet
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jeslinie sa zgodne z jej mentalno$cia. Relatywizm oznacza dojrzala zgodg na wspotwystepowanie
wielu réwnouprawnionych stanowisk odnoszacych si¢ do tej samej kwestii i domniemany
charakter tego, co czlowiek uznaje za prawde. Swiadomo$é braku pewnosci i radzenie sobie
z nim odnosi si¢ do wiedzy o ludzkich ograniczeniach w zakresie przetwarzania informacji oraz
do niskiej przewidywalnos$ci zdarzen i ich nastgpstw (Baltes, Gliick, Kunzmann 2002). Osoba
madra akceptuje incydentalno$¢ pewnych sytuacji zyciowych oraz brak poczucia absolutnego
wplywu na rzeczywisto$¢. Nie oznacza to jednak przyjecia postawy deterministycznej czy
fatalistycznej, poczucia niskiej sprawczosci wlasnych dziatan. Chodzi o §wiadomo$¢ mozliwos$ci
wystapienia zdarzen (typu: choroba, wypadek), na ktére nie mamy bezposredniego wptywu,
a ktore w sposob diametralny moga odmieni¢ nasze zycie. Madro$¢ to rowniez wiedza na temat
granic wiedzy, barier poznania zar6wno w wymiarze ludzkiego umystu, jak i mojej indywidualne;j
Swiadomosci.

W podobnym duchu utrzymana jest koncepcja madrosci jako rownowagi. Opracowana
przez Roberta Sternberga teoria jest w istocie podsumowaniem jego dtugoletnich prac
nad optymalnym modelem inteligencji (ewolucja koncepcji przebiegata nastgpujaco: triarchiczna
teoria inteligencji — teoria inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu — teoria madrosci
jako réwnowagi), w ktorym przez adaptacje rozumie si¢ forme¢ przystosowania bedaca ztotym
srodkiem miedzy realizacja wlasnych celow i1 pragnien, a interesami otoczenia (Sternberg
1985; 1986; 1996). Sternberg definiuje madros$¢ jako: zastosowanie ukrytej, jak rowniez jawnej
wiedzy dla wspolnego pozytku przez rownowazenie interesow osobistych, interpersonalnych
i pozaosobowych w krotkim i dlugim okresie, stuzqce osiqgnieciu rownowagi miedzy adaptacjq
do istniejqcego Srodowiska, modyfikacjq istniejqcego srodowiska, oraz wyborem nowego
srodowiska (Reznitskaya, Sternberg 2007, s. 133).

W tej koncepcji madros¢ jest zatem rownowaga w podwojnym sensie, tzn. odnosi si¢
do godzenia intereséw wilasnych z interesami innych ludzi celem osiagnigcia dobra wspoélnego,
tj. wypracowania kompromisu mig¢dzy indywidualna adaptacja do $rodowiska, aktywna
modyfikacja tego $rodowiska oraz jego selekcja (Sternberg 1986). Podejscie Sternberga jest
skrajnie pragmatyczne: madry czlowiek nie moze by¢ niewolnikiem sytuacji i kontekstu,
w ktorych si¢ znalazl (zewngtrzna lokalizacja kontroli). Jako byt inteligentny ma prawo podjac
kroki shluzace zmianie otoczenia (poprzez np. propagowanie spotecznej inicjatywy dbania
o porzadek osiedla) lub tez w przypadku braku efektu tych dziatan, powinien wybra¢ nowe

srodowisko (w ktérym dbanie o porzadek bedzie standardem).

Nie oznacza to jednak, ze brak mozliwosci wprowadzania modyfikacji w najblizszym
otoczeniu jest rownoznaczny z jego opuszczeniem. Madros¢, jako rdwnowaga, wskazuje na
konieczno$¢ znalezienia ztotego $rodka migdzy tymi podej$ciami tak, aby zachowanie cztowieka
nie bylo zbyt pochopne i aby nie stuzyto jedynie realizacji wlasnych celow zyciowych. Stad,

kluczowym komponentem madro$ci sa wartosci (Sternberg 2001). Pozwalaja one odnies$¢
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aktualny proces decyzyjny do kategorii dobra wspolnego i wowczas jednostka moze kontynuowac

swoje starania 0 zmiang w otoczeniu (zamiast jego zamiany) w przekonaniu, Zze ostatecznie

uda sig jej osiagna¢ cel stanowiacy korzy$¢ dla wszystkich (wracajac do powyzszego przyktadu

przez zrownowazone rozwiazanie rozumielibySmy ponawianie staran o porzadkowanie osiedla

poprzez wykorzystanie wszelkich mozliwych sposobow, az do osiagnigcia celu w postaci

wspolnej korzysci dla mieszkancow osiedla). Takie podej$cie stanowi w opinii autora koncepcji

stylow myslenia punkt wyjscia do budowania nowoczesnego spoleczenstwa obywatelskiego,

dlatego proponuje on obligatoryjnie umiesci¢ trening madro$ci w szkolnych programach

nauczania (Sternberg 2010).

Sternberg, opisujac fenomen madrosci, wskazuje na trzy rodzaje myslenia odpowiedzialne

za wypracowywanie przez podmiot stanu rownowagi:

1.

myslenie refleksyjne — ktore obejmuje: metapoznanie, kontrole¢ emocjonalna,
monitoring wtlasnego stanu psychicznego oraz stanow psychicznych innych
ludzi, swiadomos$¢ wyznawanych przez siebie wartosci, skuteczne kontrolowanie
konfliktowych interesow (konflikt na linii: ja — inni), zdolno$¢ do uzyskiwania wgladu
w subtelnosci danej sytuacji oraz wykorzystywanie tego wgladu do opracowania

skutecznej strategii rozwigzania konfliktu;

myslenie dialogiczne — ktore polega na stosowaniu roéznorodnych systemow
odniesienia podczas rozwiazywania probleméw, celem uchwycenia wielu punktow
widzenia 1 perspektyw; zamiast monologicznosci polegajacej na przywiazaniu do
wlasnego zdania i do§wiadczenia, Sternberg proponuje dialogicznosé, tj. prowadzenie
wewnetrznej dyskusji z samym soba, dzigki ktérej mozliwe jest zauwazenie tych
aspektow sprawy, ktoérych wczesniej nie byliSmy w stanie wyodrgbnié; ,,0soby
mys$lace musza stysze¢ roézne glosy w swoich glowach, ktore reprezentuja rozne
perspektywy w spojrzeniu na dany problem” (Reznitskaya, Sternberg 2007, s. 143);
myslenie dialektyczne — ktore podkresla dynamiczna integracje perspektyw
przeciwnych (zgodnie ze schematem rozwoju mysli w ujeciu Heglowskim: teza
— antyteza — synteza); postgpowanie wedlug tego algorytmu pozwala zrozumie¢
relatywnos$¢ ludzkiej wiedzy oraz kryteriow prawdy, za$ akceptacja ambiwalencji
w zakresie tez o §wiecie (np. ,,Istnieje jeden Bog”, ,,Cztowiek posiada duszg”, ,,Dusza
jest niesmiertelna”) jest warunkiem koniecznym madros$ci; mys$lenie dialektyczne,
co bardzo wyraznie podkresla Sternberg, przesuwa zrodto wiedzy z autorytetu na
Ja, to podmiot staje wobec roznych interpretacji i stanowisk, i ma na ich bazie
wyksztatci¢ wlasny poglad bedacy synteza czasem zupehie przeciwstawnych sobie
podejs¢ (Sternberg 2001).

Koncepcja madrosci jako rownowagi to w opinii jej autora nie tylko kolejna teoria

psychologiczna, ale przede wszystkim model zycia, ktéry przy odpowiednim zaangazowaniu
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1 wewngtrznej determinacji podmiotu, zaowocuje wzrostem dobrostanu (por. Sgkowski 2004;
Sekowski, Knopik 2011; Sternberg 2010;). Wynika to z kilku powodow:

e postulat rtbwnowazenia interesOw witasnych i innych ludzi pozwala zoptymalizowac
relacje interpersonalne; zgodnie z imperatywem kategorycznym Kanta drugi
czlowiek jest celem naszego dzialania, a nie Srodkiem; troska o potrzeby innych
rozwija nasza empati¢ 1 docelowo ukierunkowuje nasze dziatanie na realizacj¢ dobra
wspolnego;

e myslenie refleksyjne wsparte mysleniem dialogicznym 1 dialektycznym umozliwia
intelektualne oswojenie $wiata, co redukuje Igk poznawczy i sprzyja aktywnosci
podmiotu;

e roéwnowazenie adaptacji, modyfikacji 1 selekcji srodowiska (w ramach subteorii
kontekstu) daje jednostce poczucie autonomii 1 sprawczosci, dzigki czemu posiada

ona kontrolg nad rzeczywisto$cia, co sprzyja wysokiej ocenie wlasnego zycia.

Mozna zatem zaryzykowac¢ twierdzenie, iz teoria madrosci jako rownowagi (wywodzaca
si¢ z koncepcji inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu) jest niezwykle inspirujaca
psychologiczna (cho¢ majaca zrédla epistemologiczne) proba kompleksowego ujecia modelu
dobrego zycia. Jednoczesnie odpowiada ona wprost na pytanie: jaki powinien by¢ wiasciwy
cel rozwijania talentow mtodych ludzi? Oczywiscie dobro spoteczne. Rodzi si¢ jednak kolejna
watpliwos¢: jak naucza¢ madrosci? Czy w ogdle madros¢ jest wyuczalna? Proba odpowiedzi na
te pytania jest autorski trening madro$ci realizowany przeze mnie w kilku szkotach na terenie

woj. lubelskiego.

Trening madrosci — podstawowe zalozenia i efekty

Trening madros$ci prowadzony jest w formie warsztatow grupowych, w ramach ktorych
moga pojawia¢ si¢ jednak zadania przeznaczone wylacznie do samodzielnego wykonania.
Optymalna liczba uczestnikow treningu to 10-12 oséb. Wynika to z koniecznosci sprawowania
przez trenera intensywnej kontroli nad efektami pracy podopiecznych i ciagltego prowokowania
do refleksji z wykorzystaniem wynikow dotychczasowej pracy uczestnikow tak, aby zadne z ich

cennych spostrzezen w toku wykonywania ¢wiczen nie umkneto uwadze prowadzacego.
Podstawowe zalozenia treningu madro$ci sa nastepujace:
e nauczyciel jest moderatorem, ktéry inspiruje i kontroluje wymiang mys$li migdzy
uczestnikami zaj¢¢ na forum,;

¢ rola nauczyciela jest podkreslanie podobienstw i rdznic w wypowiedziach uczestnikow
tak, aby z jednej strony mieli §wiadomos$¢ wspolnych pogladéw, z drugiej za$ zdawali

sobie sprawe¢ z naturalnego zréznicowania mysli i sadéw miedzy ludzmi,
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poruszane przez nauczyciela problemy (dylematy) do grupowego rozwigzania
powinny wynikac lub by¢ zwiazane z aktualng przestrzenia zZyciowa ucznidow, trudno

bowiem zaangazowac¢ si¢ w dyskusje, ktorej temat jest zupetnie obojg¢tny, czy obcy.

W praktyce trening madrosci realizowany jest przeze mnie w ramach projektu Od

zdolnosci do madrosci, ktory od ponad roku wdrazany jest zarowno wsrdd uczniow lubelskich

szkot podstawowych 1 gimnazjow, jak 1 wsrod ich nauczycieli.

Gltownym celem projektu jest rozwijanie mys$lenia refleksyjnego, dialogowego

1 dialektycznego (zgodnie z zatozeniami koncepcji WICS Sternberga) stuzacego wypracowaniu

réwnowagi migdzy wlasnymi potrzebami podmiotu a potrzebami najblizszego otoczenia.

Podczas treningu madro$ci ksztalttowane sa jednoczesnie:

tolerancja dwuznacznosci,

inteligencja emocjonalna (w tym rozumienie emocji 1 kontrola emocjonalna),
ciekawos$¢ poznawcza,

empatia,

umiej¢tnos¢ rozwigzywania dylematow zyciowych,

samowiedza (w tym rozpoznawanie hierarchii warto$ci 1 przyjmowanego
swiatopogladu),

kontekstowe ujmowanie wilasnego rozwoju i akceptacja naturalnych procesow
zyciowych,

kreatywnos¢.

Przykladowe ¢wiczenia stosowane w treningu madroSci

1. INNYMI SLOWY, czyli 0 naturze manipulacji

Dostosuj podany nizej komunikat do mozliwosci percepcyjnych i /lub intelektualnych

wymienionych odbiorcow:
DZIECKO 3-LETNIE
PROFESOR UNIWERSYTETU
OBCOKRAJOWIEC UCZACY SIE OD ROKU JEZYKA POLSKIEGO
UCZEN II KLASY SZKOLY PODSTAWOWE]
PRZYJACIEL

SZEF

,,Podane przez Ciebie kontrargumenty w zaden sposob nie korespondujq z gtownq ideq naszej

dysputy”.
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II. MADRE PYTANIA
Zadaj pytania, ktore ostabiq stanowiska partnera w dyskusji:

,,Co z tego, Zze pomoge jednemu dziecku, skoro swiata to i tak nie zbawi. Problem glodu jest nie

do rozwiqzania”.
., Wszyscy politycy kradna, wiec po co chodzi¢ na wybory”.

., Przyczynq problemow ze wspotczesnqg miodziezq jest brak dyscypliny. Zamiast porzqdnego
klapsa rodzica preferujq globalng aprobate: wszystko wolno”.

., Nic nie zalezy od pojedynczego czlowieka. Jestesmy tylko trawq uginajqcq sie pod naporem

nawet najdelikatniejszego wiatru”.

I1I. PRZEWROTNA DIALEKTYKA

Poprowadz tok argumentacji w taki sposob, zeby wychodzqc od podanej tezy dojs¢ do tezy

przeciwnej.
Np. Wiadomo, zZe wszystkie lektury sq nudne.
1. Lektury sq nudne, poniewaz nie ciekawiq nas czynnosci, ktore musimy robic.
2. A gdyby tak ucznia nie zmuszaé do czytania...
3. Wszystkie lektury sq ciekawe (szczegolnie te nadobowiqzkowe).
TEZY:
I. Jedzenie warzyw jest zdrowe.
II. Uprawianie polityki demoralizuje.
III. Polacy staja si¢ spoteczenstwem laickim.

IV. Myslenie ma kapitalng przysztosc.

1IV. DYLEMATY

Nagraj na dyktafonie glosne rozwiqzywanie ponizszych dylematow. Po wyrazeniu przez Ciebie

zgody poddane one zostanq grupowej dyskusji.
SYTUACJA 1.

Jestes czlonkiem komisji przyznajqcej darmowe zestawy komputerowe. Mozesz wybraé tylko

dwie osoby w swojej klasie, ktorym przyznasz ow prezent. Kto to bedzie i dlaczego?
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SYTUACJA 2.

Wyobraz sobie, ze masz doradzi¢ rodzinie Kowalskich przy rozwiqzywaniu nastepujqcego

problemu:

Tata Jacek dysponuje tylko 10 dniami urlopu. Chce spedzi¢ przynajmniej tydzien nad polskim
morzem. Mama Agata nienawidzi polskiego morza ze wzgledu na zimng wode i czeste opady.
Najchetniej pojechataby do stonecznej Italii. Corka Zosia zafascynowana jest Bieszczadami.
Wedtug niej nie ma udanych wakacji bez wypadu w gory. Rodzina Kowalskich chciataby jednak

spedzi¢ wakacje razem. Jak to zrobic?
SYTUACJA 3.

Co zrobié¢, zeby na swiecie nie byto gltodnych ludzi?
SYTUACJA 4.

Jak zacheci¢ Polakow do segregowania Smieci?
SYTUACJA 5.

Czy wedtug Ciebie nalezy dawac pieniqdze osobom zebrzqcym na ulicach?
SYTUACJA 6.

Co wybierzesz: 200 z{ jutro, czy 2000 z{ za 2 lata?
SYTUACJA 7.

Czy lekarz moze oktamywac pacjenta?
SYTUACJA 8.

Jestes na spacerze. Osoba idqca przed Tobq wyrzuca papierek po cukierku na trawnik. Jak

reagujesz?
SYTUACJA 9.
Jestes na spacerze. Osoba idqca przed Tobq placze. Jak zareagujesz?

SYTUACJA 10.

W szkole od miesiqca powtarzajq sie kradzieze. Prawdopodobnie jakis uczen podbiera z szatni
pieniqgdze. Przez przypadek zauwaZzasz, ze zlodziejem jest twdj najlepszy kolega. Jaka jest

strategia Twojego dziatania?

Dotychczas oszacowano efektywnos$¢ trzymiesigcznego treningu. Badaniami objeto tacznie
50 uczniow lubelskich gimnazjéw technika test-retest z wykorzystaniem: kwestionariusza
SWLS do diagnozy poczucia jakos$ci zycia, (Juczynski 2009), DINEMO do diagnozy inteligencji
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emocjonalnej (Matczak, Jaworowska 2006) oraz Skali Nietolerancji Wieloznacznosci do

diagnozy tolerancji niepewnosci poznawczej i ambiwalencji (Jakubowska 2005).

Uzyskane wyniki (patrz: tab. 1) pokazuja, ze przeprowadzony trening okazat si¢ skuteczny
zarowno jesli chodzi o ksztaltowanie tolerancji wieloznacznosci, jak 1 inteligencji emocjonalne;.
Roéwniez réznica w poziomie dobrostanu przed treningiem 1 po zakonczeniu udzialu we wsparciu
(dobrostan jako wymiar samorealizacji — wlasciwy cel rozwijania kompetencji kluczowych)
okazala sig istotna statystycznie (¢ dla prob zaleznych = p<0,03). Trening madrosci uczy migdzy
innymi takiego rozwiazywania problemow, podczas ktorego bierze si¢ pod uwage mozliwie
wszystkie dostgpne przestanki 1 informacje. Pozwala to na zminimalizowanie ryzyka popetnienia
btedu, co zwigksza efektywnos¢ dziatania cztlowieka, a takze chroni przed poczuciem poniesienia
porazki. Oczywiscie nie nalezy interpretowaé uzyskanych wynikow jako bezposredniego
dowodu wzrostu madro$ci wsrod badanych, gdyz zaobserwowane zmiany dotycza jedynie
wybranych aspektow zachowania warunkujacych madros$¢, a nie samej madrosci (ktora bardzo

trudno zmierzy¢ poprzez wykorzystanie jakich$ wystandaryzowanych narzedzi).

Tab. 1. Efektywnos$¢ treningu madros$ci (wyniki badan wlasnych)

Test SWLS DINEMO Ska!a Nletoleraflc:]l
Wieloznacznosci

M (1) 19,16 20,12 22,65

S (1) 4,85 2,31 5,12

M (2) 23,44 24,12 18,20

S (2) 5,03 2,90 4,72

t 3,080 3,270 2,940

p 0,03 0,02 0,01
Podsumowanie

Celem niniejszego artykutu bylo pokazanie aplikacyjnych waloréw wspodiczesnych
psychologicznych koncepcji madrosci w procesie ksztaltowania kompetencji kluczowych
ucznidw. Zgodnie z zatozeniami tych teorii sukces czlowieka jest zalezny przede wszystkim
od umiejetnosci godzenia interesow wlasnych z interesami innych ludzi, harmonijnego
ksztattowania zar6wno inteligencji analitycznej, jak praktycznej oraz tworczej, realizowania
wlasnego systemu wartosci. Tak zdefiniowane umiejgtnosci kluczowe stanowi¢ powinny punkt

dojscia podejmowanych przez psychologow i pedagogdw treningéw madrosci, ktoére moga zostac
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potraktowane zardwno jako rodzaj wsparcia o charakterze elitarnym (w ramach specjalnych zajgé
np. dla ucznidéw zdolnych), jak i egalitarnym (skierowanym do wszystkich uczniéw bez wzgledu
na potencjal poznawczy), ukierunkowany na rozwijanie empatii i budowanie spoteczenstwa

obywatelskiego.
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Tomasz Greczyto

PROGRAM SPOTKAN KOtA NAUKOWEGO W RAMACH
PROJEKTU SZKOLA KLUCZOWYCH KOMPETENCJI:
KOMPETENCJE MATEMATYCZNE
| PODSTAWOWE NAUKOWO-TECHNICZNE

Wstep

Motywowanie do doskonalenia, stymulowanie procesu rozwijania zainteresowan oraz
wspieranie uczniow realizujacych nauczanie przedmiotowe, ze szczegdlnym uwzglednieniem
kluczowych kompetencji (KK) matematycznych i podstawowych naukowo-technicznych jest
jednym z elementow Projektu ,,Szkota Kluczowych Kompetencji. Ponadregionalny program
rozwijania umiejgtnosci uczniow szkot Polski centralnej 1 potudniowo — zachodniej” — edycja
2 (SKK2). W ramach jego realizacji przewidziano organizacj¢ Kot Naukowych (KN), ktorych
waznym zadaniem jest rozwijanie kompetencji kluczowych (Sobczak 2009) i1 poszerzanie
wiedzy oraz umiejgtnosci uczestnikow — uczniow technikow i1 szk6t zawodowych — z zakresu

przedmiotdow matematyczno-przyrodniczych (matematyki, chemii, biologii, geografii oraz
fizyki).

Glownym celem artykulu jest przedstawienie koncepcji programu oraz przykladow
konkretnych materiatow edukacyjnych, ktore moga wplyna¢ na zwigkszenie dostgpnosci do
pozalekcyjnych 1 uzupetiajacych form rozwijania kompetencji kluczowych. Prezentowany
material moze sta¢ si¢ pretekstem do podjecia dziatan 1 utatwi¢ przygotowywanie efektywne;j
1 innowacyjnej oferty edukacyjnej. Realizatorami programu moga by¢ zarowno panstwowe
jak 1 prywatne szkoly wyzsze, a takze instytucje edukacyjne posiadajace kadre 1 zaplecze
techniczno-lokalowe.

Dotychczasowe doswiadczenia autora programu pokazuja, ze warto organizowa¢ dziatania
edukacyjne na wzor Kot Naukowych, nie tylko przy okazji realizacji przedsigwzig¢ o zasiggu
krajowym (projektow, grantow etc.), ale przede wszystkim przy okazji dziatan popularyzujacych
nauke o zasiggu lokalnym.
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Zalozenia ogolne

Prezentowany program jest efektem dziatah podejmowanych przez Wyzsza Szkote
Ekonomii i1 Innowacji w Lublinie (WSEI) — lidera projektu Szkota Kluczowych Kompetencji2
— oraz Dolnos$laska Szkote Wyzsza we Wroctawiu (DSW) — partnera projektu — obejmujacych
uczniow szkot bioracych udziat w projekcie z wojewodztw dolnoslaskiego oraz opolskiego.
W ramach spotkan Kot Naukowych SKK2 w okresie od 2011 do 2013 roku Dolnoslaska Szkote
Wyzsza odwiedzito tacznie 5927 ucznidw, w tym 1524 uczniéw uczestniczylo w zajgciach
edukacyjnych w formie wyktadow, warsztatow i ¢wiczen przygotowanych z mys$la o wspieraniu
rozwoju kompetencji matematycznych i podstawowych naukowo-technicznych. Zajgcia byty
prowadzone w oparciu o prezentowany program, ktory dzigki wnioskom i doswiadczeniom

z fazy wdrazania zostal zmodyfikowany 1 uzupetniony.

Zajecia Kot Naukowych, zarowno pod wzgledem umiejetnosci, jak 1 tresci poszerzaja
tematyke zaje¢ przedmiotowych 1 obejmuja przede wszystkim zagadnienia zwiazane
z wykorzystaniem matematyki w roéznych obszarach zycia codziennego. Ponadto eksponuja
wykorzystanie matematyki w wybranych dyscyplinach naukowych (zaré6wno humanistycznych
jak 1 przyrodniczo-technicznych) - glownie biologii, chemii, fizyce, geografii, geodezji,

kartografii, naukach spotecznych i astronomii.

Autorem koncepcji programu Kot Naukowych jest koordynator rozwijania kompetencji
matematycznych i podstawowych naukowo-technicznych w projekcie SKK2 Tomasz Greczyto,
pracownik DSW oraz adiunkt w Zaktadzie Nauczania Fizyki, Uniwersytetu Wroctawskiego.
Uszczegdlowienia programu autor dokonat we wspolpracy z zespotami prowadzacych
poszczegolne zajgcia, w sktad ktorego wchodzili: mgr Piotr Tomczak (http://www.kalkulatory.pl),
dr Agnieszka Herma (Kolegium Nauczycielskie w Bielsku-Bialej), mgr Alicja Radek (Gimnazjum
im. Krélowej Jadwigi w Lipie), prof. dr hab. Edward Osada (Wydzial Techniczny, Dolnos$laska
Szkota Wyzsza), dr hab. Joanna Molenda-Zakowicz (Instytut Astronomiczny, Uniwersytet
Wroctawski), dr Jozef Krawczyk (Pracownia Nowoczesnych Strategii Nauczania Biologii,
Uniwersytet Wroctawski), dr Joanna Lubocka (Pracownia Nowoczesnych Strategii Nauczania
Biologii, Uniwersytet Wroctawski), dr Tomasz Ossowski (Instytut Fizyki Doswiadczalne;,
Uniwersytet Wroctawski), mgr Urszula Misiak (Studium Nauk Humanistycznych, Politechnika

Wroctawska) oraz mgr Marcin Wiejak (Instytut Fizyki Doswiadczalnej, Uniwersytet Wroctawski).

90



Cele edukacyjne

Ze wzgledu na interdyscyplinarno$¢ opisywanych w programie dziatan cele edukacyjne
podzielono na cele ogdlne wynikajace z ksztattowania kompetencji kluczowych (Zalecenia...
2006) oraz cele wynikajace z diagnozy potrzeb o$wiaty i rynku pracy (Rudnicki 2010a, 2020b),

przeprowadzonej na poczatku dziatan projektowych.

Cele wynikajace z ksztaltowania kompetencji kluczowych to:

» aktywne zaznajomienie uczniow technikow i szkot zawodowych ze specyfika pracy
naukowo-badawcze;.

* doskonalenie umiejetnos$ci pracy w grupie oraz planowania i organizowania warsztatu
pracy.

* poszerzenie wiedzy 1 umiejg¢tnosci z zakresu przedmiotdéw matematyczno-
przyrodniczych ze szczegdlnym uwzglednieniem kompetencji matematycznych

1 podstawowych naukowo-technicznych.

e wspieranie i rozwijanie zainteresowan uczniow uczestniczacych w zajgciach.

Cele wynikajace z diagnozy potrzeb o§wiaty i rynku pracy to:

* wspieranie 1 rozwijanie $wiadomosci zawodowe] uczniOw uczestniczacych

w zajeciach.

* doskonalenie umiejgtnos¢ wspotpracy w zespole oraz sprawnosci w wykonywaniu

zadan indywidualnych.
* promowanie postawy otwartosci i tolerancji.

* motywowania uczniéw do pracy.

Materiat nauczania pogrupowano z podzialem na poszczegolne spotkania — wyrdzniono
osiem jednostek tematycznych. Kazde ze spotkan stanowi niezalezny blok, ktéry powinien
by¢ realizowany przez osoby posiadajace do§wiadczenie praktyczne oraz wiedze teoretyczna
zwiazana z tematem spotkania. Mimo, ze kazde spotkanie moze by¢ realizowane niezaleznie
- z inna grupa miodziezy - zaleca sig, by kazdy z uczestnikéw uczestniczyt w jak najwigkszej
liczbie spotkan. Szczegotowy dobor materiatu powinien uwzglednia¢ indywidualne mozliwosci
1 oczekiwania uczestnikéw. Cato$¢ materialu zostata tak ustrukturyzowana, by realizacja celow
odbywata si¢ spiralnie, a tresci nie stanowity ciagu wymagajacego uczestnictwa w kolejnych

spotkaniach.

Matematyka i kalkulator graficzny — temat obejmuje wybrane zagadnienie zwigzane
z obstuga kalkulatora graficznego oraz jego rola w procesie uczenia si¢ i nauczania (Stando,

Zbtkowski 2006). W toku realizacji zaje¢ uczniowie winni zosta¢ postawieni przed szeregiem
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sytuacji problemowych o wyzszym poziomie komplikacji obliczeniowych, ktére bgda mogty
by¢ rozwiazane z uzyciem tego narzedzia. Dzigki wykorzystaniu mozliwo$ci obliczeniowych
kalkulatora oraz poprzez odpowiedni dobor dziataf, ich liczbg oraz wyniki generowane powinny
by¢ sytuacje sprzyjajace stawianiu hipotez a nastgpnie ich weryfikowaniu. Ponadto w toku
zaje¢ przedstawiona winna by¢ przykladowa tematyka projektow obejmujacych wykorzystanie
matematyki 1 kalkulatora graficznego, a sluzaca praktycznemu ksztattowaniu Kompetencji

Kluczowych. Na material nauczania sktadaja si¢ zagadnienia obejmujace:

» Podstawy obstugi kalkulatora graficznego, a w szczegdInosci: wykonywanie obliczen
w trybie RUN; kreslenie wykreséw funkcji jednej zmiennej; wykres nierdéwnosci;
wykres dynamiczny; rozwiazywanie rownan i ukladéw réwnan; programowanie;

e Zadania z liczbami;

* Przeksztalcenia wykresow funkcji: funkcja liniowa; funkcja kwadratowa; kreslenie
wykresoOw; okreslanie miejsc zerowych, $ledzenie punktow wykresu, minimum,
maksimum,;

*  Wykresy nierdwnosci;

* Rozwiazywanie zadanie z parametrem i wykres dynamiczny;

* Rozwiazywanie réwnan i uktadow rownan;

* Programowanie. Tworzenie prostych programow np. do obliczania pdl figur;

* Tworzenie interaktywnych dokumentoéw eActivity;

* Elementy geometrii z kalkulatorem graficznym.

Matematyka w geodezji i kartografii - temat obejmuje wybrane zagadnienie zwigzane
z podstawami dziatania systemu GIS (system informacji geograficznej), elementami pomiarow
geodezyjnych oraz podstawami kartografii (Gotlib, Iwaniak, Olszewski 2008). Podczas zajg¢
stwarzane winny by¢ warunki do wykorzystania przyrzadow pomiarowych i stawiania uczniéw
przed szeregiem sytuacji problemowych wymagajacych opanowania nowych umiejgtnosci
(Osada 2013). Ponadto w toku zaj¢¢ powinny by¢ przedstawione wybrane zagadnienia geodezji
1 kartografii stuzace praktycznemu ksztaltowaniu kompetencji kluczowych np. zdolno$ci do
wykorzystywania 1 postugiwania si¢ narzedziami i urzadzeniami technicznymi oraz danymi
naukowymi do osiagnigcia celu badZz podjgcia decyzji. Na material nauczania skltadaja sig
zagadnienia obejmujace:

* Podstawy systemu GIS;

* Matematyczne podstawy pomiaréw geodezyjnych;

* Podstawy budowy 1 dziatania nowoczesnych przyrzadow pomiarowych;

* Podstawy kartografii.
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Matematyka w astronomii — temat obejmuje wybrane zagadnienia zwiazane z podstawami
astronomii — nauki zajmujacej si¢ badaniem ciat niebieskich oraz zjawisk, ktére zachodza
w Kosmosie (Kulikowski 1956) — oraz pojeciami dla niej charakterystycznymi (m. in. skala
czasu, odwzorowaniami, modelowaniem, interpretacja informacji prezentowanych w rdznej
postaci). Problematyka zwiazana z astronomia powinna shuzy¢ przede wszystkim ksztattowaniu
kompetencji matematycznych i podstawowych naukowo-technicznych uczestnikow — uczniow
szkot uczestniczacych w realizacji projektu SKK2, stad zalecane jest wykorzystanie materiatow
edukacyjnych shuzacych popularyzacji tej dyscypliny badawczej (Chrupata, Szczepanski 2000;
Gebarski, Kwast 1979). Na materiat nauczania sktadaja si¢ zagadnienia obejmujace:

» Praktyczne weryfikowanie hipotez naukowych;
* Elementy matematyki w astronomii;
* Podstawowe czynno$ci w astronomii;

* Matematyczne podstawy badan cial niebieskich i przestrzeni komicznej;

* Podstawy czytania mapy nieba.

Matematyka w biologii — tematyka spotkania zwiazana jest z bogactwem obecnosci
matematyk w réznorodnych obszarach zainteresowania biologii jako dyscypliny przyrodniczej
zajmujacej si¢ badaniem zycia i organizmow zywych (Krawczyk, Krawczyk 2009). Tematy
obejmuja m. in. zbieranie danych empirycznych oraz ich opracowanie i przedstawienie,
wykorzystanie skali, planu i osi symetrii do opisywania oraz przedstawiania budowy organizmow,
a takze rozwiazywanie zadan wymagajacych liczb 1 wykorzystania wiasciwosci figur
geometrycznych, odczytywanie informacji z wykreséw 1 diagramow, formutowanie w jezyku
matematyki problemow spotykanych w przyrodzie, powinny sta¢ si¢ podstawa do ksztattowania

kompetencji kluczowych. Na material nauczania sktadaja si¢ zagadnienia obejmujace:

* Miejsce matematyki w biologii;

*  Zlozonos¢ problemow biologicznych i konieczno$¢ uogolnien;

* Matematyczne podstawy w wybranych zagadnieniach biologicznych;

* Postep 1 rozwdj matematyki i1 informatyki, a rozwoj nauk biologicznych;

* Biologia w liczbach — systematyzowanie, modelowanie.

Matematyka w fizyce — tematyka spotkania zwiazana jest z wybranymi zagadnieniami

1 pojeciami fizyki — nauki zajmujacej si¢ badaniem przyrody w najszerszym rozumieniu tego
stowa (Halliday, Resnick, Walker 2003). Tematyka zaje¢ zwiazana z fizyka, a obejmujaca m.in.
zagadnienia ruchu, jego przyczyn i sposobu opisywania oraz wybrane metody rejestrowania
powinna stuzy¢ przede wszystkim ksztattowaniu umiejgtnosci stosowania wiedzy i metodologii
w odpowiedzi na postrzegane potrzeby lub pragnienia ludzi. Waznym elementem tego spotkania
powinny by¢ takze zagadnienia zwigzane z umiejgtnoscia odnajdywania 1 wykorzystywania

roznych typow  tekstow, poszukiwania, gromadzenia 1 przetwarzania informacji,
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wykorzystywania pomocy oraz formutowania i wyrazania wlasnych argumentéw w mowie
1 w piSmie w przekonujacy sposob, odpowiednio do kontekstu. Na materiat nauczania sktadaja
si¢ zagadnienia obejmujace:

» Dlaczego boimy si¢ fizyki i jak o niej rozmawiac?

* Jezyk matematyki w opisie §wiata;

*  Wybrane prawa i zasady fizyczne;

» Zdobycze cywilizacyjne ratunkiem w procesie poznawania $wiata.

Matematyka w chemii — tematyka spotkania zwiazana jest z wybranymi zagadnieniami
1 pojeciami chemii — nauki badajacej naturg¢ i wlasciwosci substancji, a zwlaszcza przemiany
zachodzace pomigdzy nimi (Persona, Dymara 2004). Podczas zaj¢¢ szczegdlna uwage nalezy
zwroci¢ na zasady rzadzace natura, podstawowe pojecia naukowe, zasady i1 metody, technike
oraz produkty i procesy techniczne, a takze rozumienie wplywu nauki i1 technologii na $wiat

przyrody. Na material nauczania sktadaja si¢ zagadnienia obejmujace:
* Matematyczne podstawy w wybranych zagadnieniach chemicznych;
* Chemia w liczbach;
» Dlaczego boimy si¢ chemii i jak ja polubic¢?
*  Wybrane prawa chemiczne — matematyczne podstawy.

Matematyka i rejestrowanie otaczajqcego nas Swiata — tematyka zaje¢ obejmuje wybrane
zagadnienie zwigzane z rejestrowaniem zjawisk zachodzacych w naszym otoczeniu oraz obrobka
1 prezentacja danych pomiarowych (Szydlowski 2012). W toku zaje¢ uczniowie powinni
zosta¢ zapoznani z podstawowymi zasadami dzialania przetwornikéw analogowo-cyfrowych,
czujnikdéw 1 interfejsow pomiarowych. Nastepnie zaprezentowane winny by¢ eksperymenty
z wykorzystaniem ww. elementow rejestrujacych, na podstawie ktérych uczniowie w ramach
warsztatow beda ¢wiczy¢ umiejetnosci zwiagzane z opracowywaniem i prezentowaniem danych
pomiarowych. Poprzez odpowiedni dobor wynikdéw eksperymentdw generowane winny by¢
dane pozwalajace na sformutowanie modeli matematycznych badanych zjawisk. Na materiat

nauczania sktadaja si¢ zagadnienia obejmujace:

* Podstawy dziatania oraz budowy czujnikow pomiarowych oraz interfejsow

pomiarowych;

* Matematyczne podstawy dzialania przetwornika analogowo-cyfrowego;

* Gromadzenie, obrdobka i prezentacja danych pomiarowych;

* Niepewno$ci pomiarowe — skad si¢ biora?

Matematyka i modelowanie otaczajgcego nas swiata - tematyka zaje¢ poSwigcona jest

zagadnieniom zwigzanym z opisem zjawisk przyrodniczych za pomoca cyfr, liczb, gier, kodow,

modeli utatwiajacych rozumienie zjawisk zachodzacych w otaczajacym nas $wiecie (Gall, Ginter,
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Kutner 2007). Szczegdlny nacisk podczas zaje¢ powinien by¢ stawiany na aspekty zwigzane
z reprezentowaniem procesOw 1 zjawisk w postaci liczb, rownan, grafow, wykresow, schematow
(Conway, Guy 1999; Grund-Thorpe 2007). Na material nauczania skladaja si¢ zagadnienia

obejmujace:
* Matematyczne podstawy modelowania numerycznego zjawisk w przyrodzie;
* Arkusz kalkulacyjny — wyjatkowy kalkulator;
* Prezentacja wynikow w postaci liczb, tabel 1 wykresow;
« Swiat peten liczb — wyktad;
* Liczby w mitach, kulturach i religiach - wyktad, warsztaty;
* Modele matematyczne do opisu zjawisk przyrodniczych — wyktad;

» Lamigléwki zapalczane, gry 1 zabawy matematyczne, przyktady kodéw — warsztaty.

Sposoby osiagania celow

Konkretna tematyka obejmujaca wykorzystanie matematyki, a stuzaca praktycznemu
ksztattowaniu kompetencji kluczowych, winna by¢, jak pokazuja do§wiadczenia projektu SKK2,
realizowana podczas zaj¢¢ pokazowo-warsztatowych. Nie istnieje oczywiscie gotowy przepis na
forme zajeé, ale prowadzacy powinni by¢ zobligowani do wykorzystania metod aktywizujacych
uczestnikow Kot, w tym: burzy mozgow, dyskusji, ¢wiczen w grupach, ¢wiczen indywidualnych,

¢wiczen pomiarowych czy studium przypadku.

Preferowany podzial czasu zaje¢ to 2 x 45 min. — wyktad oraz 2 x 45 min. — zajgcia
praktyczne (w formie ¢wiczen badZz warsztatow), jednakze proporcja ta moze ulec zmianie na
korzy$¢ zaje¢ praktycznych. Nie jest takze $ci$le okreslone nastgpstwo form zaje¢ — spotkanie
moze rownie dobrze rozpoczyna¢ wyktad lub tez ¢wiczenia. Jak pokazuje dotychczasowe
doswiadczenie wskazana jest, by calo$¢ zaje¢ prowadzona byla w formie warsztatow,

przerywanych krotkimi formami prelekcji badz dyskusji.

Podczas spotkan KN prowadzacy prezentowa¢ winni zarowno problematyke (np. pytania
badawcze, zadania doswiadczalne, itp.), jak rowniez sugerowac sposoby 1 metody szukania
odpowiedzi, zar6wno podczas biezacych zaje¢, jak 1 po nich — w szkole lub domu. Naturalna
konsekwencja zaje¢ powinno by¢ formutowanie zadan, ktore mogtyby by¢ zrealizowane przez

ucznidw pod opieka ich nauczycieli szkolnych, a takze samodzielnie.

Zaleca si¢ by prezentacje wynikdw prac uczniow z poszczegdlnych szkot (biezacych
i dodatkowych), dokonywa¢ podczas wybranych spotkan. Stwarza to warunki pozwalajace

pozna¢ m. in. specyfike i charakter szkét oraz sprzyjajace wymianie do§wiadczen (uczniow
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i nauczycieli). Wskazane jest, by sktady szkot uczestniczacych we wspdlnych zajgciach zmieniaé
np. co dwa spotkania.

Warunki realizacji programu

Program przewiduje, ze zajgcia stanowiace alternatywe dla zajec¢ szkolnych, odbywaja sie
w osrodku akademickim w formie spotkan Kota Naukowego. Program zaktada, ze uczniowie 1 ich
opiekunowie sa bezptatnie dowozeni na zajecia oraz zapewnione jest im wyzywienie. Naturalna
konsekwencja charakteru zaje¢ jest przyzwolenie na uczestnictwo nauczycieli 1 opiekunow grup

w zajeciach, jednak to oni powinni podejmowac ostateczna decyzjeg.

Odbiorcami dziatan opisywanych w programie sa uczniowie IV etapu edukacyjnego - klas
technicznych oraz zawodowych. Docelowa grupa uczestnikow pojedynczego bloku zaje¢é nie
powinna by¢ wigksza niz 20 ucznidw. Wskazane jest, by grupa byla heterogeniczna ze wzgledu
na pte¢. W fazie wdrazania prezentowanego programu byli to uczniowie szkot z wojewddztwa

dolnoslaskiego i1 opolskiego.

Zaleca sig, by planujac zajecia opisywane w programie, liczbg spotkan rozlozy¢
rownomiernie na pierwsze 3 lata obejmujace IV etap edukacyjny uczestnikow. Podczas wdrazanie
w roku kalendarzowym 2010 odbylo si¢ jedno spotkanie, dwa spotkania zrealizowano w roku

2011, trzy spotkania w roku 2012 roku oraz dwa spotkanie w roku 2013 roku — tacznie 8 sesji.

Na cykl zaje¢ Kota Naukowego sktada si¢ 8 spotkan. Pojedynczy blok zaje¢ w cyklu
obejmuje jedno spotkanie, ktore tworza 4 godziny zaje¢ dydaktycznych (4 x 45 min.),
prowadzonych w roznych formach. Lacznie daje to 32 godziny dydaktyczne. Zajecia winny by¢

realizowane w kolejnosci prezentowanych w rozdziale 3.

Zrbdznicowana tematyka spotkan Kota Naukowego moze by¢ w pehni realizowana jedynie
przez grono prowadzacych zajecia, na ktore sktadaja si¢ specjaliSci poszczegdlnych dyscyplin.
Zalecane jest, by zajgcia prowadzone byly przez przedstawicieli réznych etapdw nauczania
oraz réznych osrodkéw akademickich. Ponadto wskazane jest, by cztonkowie zespolu na co
dzien zajmowali si¢ nauczaniem badZ popularyzacja nauki. Nalezy zadba¢, by w gronie osob

realizujacych zajgcia reprezentowane byly obie picie.

Warto jest powota¢ osobe petniaca funkcje opiekuna Kota Naukowego i jednoczesnie
wspotprowadzacego kazde z zaje¢. Rozwiazanie to sprzyja lepszemu poznaniu grupy odbiorcéw
dziatan oraz trafniejszemu dopasowaniu szczegdtowej tematyki, zar6wno do oczekiwan jak
1 mozliwos$ci grupy.

Realizacja celow programu mozliwa jest jedynie po zapewnieniu odpowiednich srodkéw
dydaktycznych, do ktorych naleza:

* nowoczesne pomieszczenia dydaktyczne,
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techniczne $rodki ksztalcenia: 2 zestawy multimedialne (rzutnik, komputer,
wizualizer), minimum 10 stanowisk komputerowych, minimum 10 kalkulatoréw
graficzny, minimum 5 zestawow komputerowo wspomaganych eksperymentow
(preferowana sa przeno$ne rejestratory danych), minimum 1 zestaw wspotpracujacy
z GIS,

podstawowe $rodki pisSmiennicze (w tym flipchart, flamastry, linijki itp.),
minimum 10 obrotowych map nieba oraz minimum 2 atlasy nieba,

dostep do Internetu oraz bezptatnego oprogramowania (m. in. Tracker, OpenOffice,
Stellarium itp.),

zestawy materiatow dydaktycznych na kazde ze spotkan (karty informacyjne, karty
pracy, zadania dodatkowe) — przyktadowe, wybrane materialy edukacyjne dla

kazdego ze spotkan znalez¢é mozna w zataczniku.

Opis zalozonych osiagnig¢é

W wyniku realizacji zaje¢ wsrdd uczestnikow KN oczekiwany jest przyrost wiedzy

1 umiejgtnosci w obszarze poruszanej tematyki, ze szczegdlnym uwzglednieniem kompetencji

kluczowych matematycznych i podstawowych naukowo-technicznych. Poniewaz kompetencje

rozumiane s jako potaczenie wiedzy, umiejgtnosci i postaw zatozone osiagnigcia prezentowane

sa z podziatem na te wtasnie obszary.

Wiedza — po zrealizowaniu wszystkich zaje¢ uczestnicy beda:

zna¢ podstawy obstugi kalkulatora graficznego wykorzystywanego podczas zajec;
zna¢ podstawy dzialania nowoczesnych narzedzi wykorzystywanych w geodezji
1 kartografii;,

umie¢ wskaza¢ rolg matematyki w opisie przestrzeni;

zna¢ podstawy dzialania wybranych narzedzi wykorzystywanych w badaniach ciat

niebieskich 1 przestrzeni kosmicznej;

umie¢ wskaza¢ rolg¢ matematyki w wybranych zagadnieniach astronomii;

zna¢ podstawy dzialania wybranych narzedzi wykorzystywanych w badaniach
przyrody;

umie¢ wskaza¢ rolg matematyki w wybranych zagadnieniach fizyki;

zna¢ podstawy dzialania przetwornikéw analogowo cyfrowych, wybranych
czujnikow oraz interfejsow pomiarowych;

posiada¢ wiedzg o podstawach gromadzenia danych przy pomocy wybranych

czujnikow pomiarowych;
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umie¢ wskaza¢ rolg matematyki w wybranych zagadnieniach modelowego opisu

Swiata.

Umiejetnosci — po zakonczeniu cyklu zajg¢ uczestnicy beda:

potrafili wykonywa¢ podstawowe przeksztalcenia w $Srodowisku kalkulatora
graficznego;

umieli utworzy¢ interaktywne dokumenty;
potrafili tworzy¢ programy dziatajace w srodowisku kalkulatora graficznego,

umieli kresli¢ oraz prezentowaé wykresy funkcji 1 nierownosci z wykorzystaniem

kalkulatora graficznego;

potrafili wskaza¢ okreslony punkt na mapie i w rzeczywistosci;

zainstalowac oraz obslugiwaé oprogramowanie Tracker oraz Stellarium;

w stanie wykona¢ podstawowe czynnosci charakterystyczne dla geodezji i kartografii;

beda w stanie wykona¢ podstawowe czynno$ci charakterystyczne dla astronomii,

a wykorzystujace umiejgtno$ci matematyczno-przyrodnicze;

potrafili postugiwa¢ si¢ wybranymi modelami zjawisk fizycznych;

umieli wykona¢ podstawowe czynnoSci charakterystyczne dla  fizyki,
a wykorzystujace umiejgtnosci matematyczno-przyrodnicze

umieli zastosowa¢ podstawowe narzedzia matematyczne do opracowania danych
pomiarowych;

potrafili zaprezentowa¢ wyniki pomiarow w rdznej formie (tabela, wykres, diagram);
potrafili postugiwaé si¢ wybranymi modelami zjawisk matematycznymi;

umieli wykona¢ podstawowe czynno$ci zwigzane z modelowaniem zjawisk,

a wykorzystujace umiejgtnosci matematyczno-przyrodnicze;
potrafili postugiwac si¢ mapa nieba;
czyta¢ wybrane diagramy biologiczne oraz chemiczne;

umieli postugiwac si¢ wybranymi czujnikami 1 interfejsami pomiarowymi.

Postawy — w wyniku udzialu w zajgciach wérod uczestnikow:

zwigkszy sig aktywnos¢ ukierunkowana na zdobywanie wiedzy;
wzrosnie kreatywnos¢;
podniesie si¢ poziom §wiadomosci potrzeby planowania $ciezki kariery;

wzro$nie motywacja do dalszego rozwoju osobowosci.



Projekt ewaluacji

Ewaluacja dziatan prowadzonych w ramach programu jest elementem koniecznym
w procesie jego adaptacji do potrzeb i mozliwosci potencjalnych realizatorow oraz odbiorcow
(Ewaluacja... 2011). Zaleca sig, by ewaluacji podda¢ roznorodne sktadowe podejmowanych
dziatan: od aspektéw organizacyjnych, poprzez szczegoétowa tematyke spotkan, po sposoby
1 efekty pracy trenerow. Wskazane jest, aby ewaluacja prowadzona byta na biezaco (ewaluacja
formatywna). Wyniki prac z pewnos$cia pozwola lepiej przygotowac kolejne zajecia KN.
W toku realizacji zadan zwiazanych z ewaluacja nalezy sformutowac kluczowe pytania.
Moga do nich na przyktad naleze¢ nastgpujace pytania:
a) Czy zajecia KN spehity oczekiwania uczestnikow?
b) W jakim stopniu zrealizowano cele zaje¢ KN?
c) Jak przebiegata praca trenerow?

d) Jakie sa mocne i stabe strony tego rodzaju oferty dydaktyczne;j?

Nie nalezy ograniczac si¢ jedynie do wskazanych przyktadow, ale kierowac si¢ potrzebami
1 oczekiwaniami realizujacych prezentowane w programie dziatania. Podczas ewaluacji zajgc¢
KN w ramach przedsigwzigcia SKK?2 jako pytania kluczowe uznano przyktady a) i c).

Podczas projektowania ewaluacji nalezy narzedzia dobiera¢ odpowiednio do podjetych
strategii ewaluacyjnych (Sobczak 2009). Nalezy jasno okresli¢ sposoby 1 liczbe ankietowanych
osob. W fazie realizacji prezentowanego programu wykorzystano ankietg dla uczestnikow, ktorej
przyktad zamieszczono w zalaczniku. Niektore z pytan ankiety nieznacznie modyfikowano
dla uwzglednienia specyfiki poszczegdlnych zaje¢. Ponadto przeprowadzono wywiady
z prowadzacymi zajgcia. Ankieta objetych bylo minimum 20 uczestnikow KN wybranych
losowo wsrod ucznidw kazdego z cyklow tematycznych zajeé. Podczas realizacji ewaluacji

uwzgledniono nowatorski charakter zaje¢ dodatkowych oraz mozliwosci organizacyjne

Po zakonczeniu dziatan zwiazanych z KN osoba odpowiedzialna za jego realizacje winna
przygotowac raport z ewaluacji zawierajacy migdzy innymi rezultaty i zalecenia. Wyniki
ewaluacji spotkan KN w ramach projektu SKK2 postuzyly do przygotowania prezentowanego

programu. Do najwazniejszych wnioskow nalezaty:
* Zajecia byty dla zdecydowanej wigkszos$ci uczestnikow interesujace;
* Uczestnicy deklarowali, ze zdobyli nowe umiejgtnosci;
* Forma i tematyka zaje¢ spetniala oczekiwania uczestnikow;

* W ocenie uczestnikdéw atmosfera podczas spotkan byla mita i sprzyjata rozwijaniu

zainteresowan;
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* Prowadzacy zajecia mieli mozliwo$¢ weryfikowania zatozen metodycznych oraz,
dzigki pracy z wieloma grupami, sposobnos¢ modyfikowania strategii dydaktycznych;
+ Ksztattowanie kompetencji kluczowych stanowi wazny element rozwoju mtodego

cztowieka.

Whioski

Prezentowany program stanowi spojny opis dziatan, stuzacych ksztaltowaniu kompetencji
kluczowych w obszarze kompetencji matematycznych i podstawowych naukowo technicznych
angazujacych uczelnie wyzsze i wykorzystujacych ich zaplecze techniczne oraz potencjat
osobowy. Dzigki doswiadczeniom z etapu wdrazania mozliwe bylo uzupehienie opracowania
oraz wskazanie obszaréw, w ktorych moga wystapi¢ trudnosci. Wsrod zalecen nalezy szczegolna
uwage zwrocic na to, iz:

* przygotowanie i realizowanie programdéw wspierania ksztattowania kompetencji

kluczowych stanowi nadal trudne zadanie, zardwno organizacyjnie jak i koncepcyjnie.

» ksztaltowanie kompetencji kluczowych winno znalez¢ trwate miejsce posrod celow
ksztatcenia zwtaszcza na IV etapie edukacyjnym.

* uczelnie wyzsze powinny podejmowac dziatania egzemplifikujace ich wazna rolg
we wspieraniu szkét ponadgimnazjalnych w ksztalceniu przysztych studentéw

1 obywateli.

+ Kota Naukowe stanowia interesujaca formg dziatan edukacyjnych przynoszaca

korzysci dla kazdej z zaangazowanych stron.
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Zalaczniki

Ankieta ewaluacyjna

Drogi Uczestniku! Niniejsza ankieta stuzy m. in. lepszemu przygotowaniu kolejnych
spotkan dlatego zalezy nam na Twoich szczerych odpowiedziach. W pytaniach 1 — 5 prosz¢
zaznaczy¢ kotkiem jedna z cyfr 1 — 5, wskazujaca w jakim stopniu zgadzasz si¢ ze stwierdzeniem.

Ponizsza tabela wyjasnia znaczenie cyfr:

5 — zdecydowanie
zgadzam sig

1 — zdecydowanie

4 — zgadzam sig 3 —nie mam zdania 2 — nie zgadzam si¢ . .
nie zgadzam si¢

W pytaniach 6 — 8 prosz¢ o odpowiedz w formie zdan i opinii.

O ZAJECIACH KOLA NAUKOWEGO

1. Zajgcia matematyka w

...tu nazwa spotkania... idzzzgngsme 5 4 3 2 1 idzgg;w:;me e
byty interesujace & ¢ & ¢
2. Podczas zaje¢ zdobytam/em zdecydowanie 5 4 3 5 | zdecydowanie nie
nowe umiejgtnosci zgadzam si¢ zgadzam si¢
3. Forma sae kgla naukowego zdecydowanie zdecydowanie nie
odpowiada mojemu stylowi . 5 4 3 2 1 .
zgadzam sig zgadzam sig
pracy
. Chqtm@ vz u(?zm{ zdecydowanie zdecydowanie nie
w kolejnych spotkaniach kota . 5 4 3 2 1 .
zgadzam si¢ zgadzam sig
naukowego
3. Atmosfera na zajeciach byla zdecydowanie zdecydowanie nie
mila i sprzyjata rozwojowi . 5 4 3 2 1 .
zgadzam si¢ zgadzam sig

moich zainteresowan
6. Jaka tematyka i forma kolejnych spotkan kota naukowego bytaby, Twoim zdaniem, szczegolnie ciekawa?
7. Jakie umiejetnosci, wiedza i postawy byly, Twoim zdaniem, ksztalttowane podczas spotkania kota
naukowego?

8. Jakie sa Twoje uwagi na temat zaje¢ kota naukowego?

Dzigkujemy za wspotpraceg!
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05.04.2011
wtorek

06.04.2011 $roda

07.04.2011
czwartek

08.04.2011
piatek

11.04.2011
poniedziatek

13.04.2011 sroda

15.04.2011
piatek

18.04.2011
poniedziatek

19.04.2011
wtorek

20.04.2011 Sroda

Przykladowe harmonogram spotkan KN

KOLA NAUKOWE

Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu

Dzierzoniow
Dzierzoniow
Polanica Zdroj
Dzierzoniow
Brzeg

Jelenia Gora

Brzeg

Brzeg

Brzeg

Bolestawiec

Ztotoryja
Jelenia Gora
Jelenia Gora

Opole

Kedzierzyn Kozle

Kedzierzyn Kozle

Oles$nica

Kluczbork

Opole
Strzelce Opolskie

Wroctaw

Wroctaw

Zespot Szkot Zawodnych nr 2im. prof. Tadeusza
Kotarbinskiego

Zespot Szkot nr 3 im. Kombatantow RP

Regionalna Szkota Turystyczna Technikum im. Jana
Pawta II

Zespot Szkot nr 1
Zespot Szkot Ekonomicznych
Zespot Szkot Technicznych - Mechanik

Zespol Szkot Zawodowych nr 1 im. Marii Sktodowskiej
Curie

Zespot Szkot Zawodowych nr 1 im. Marii Sktodowskie;j
Curie

Zespot Szkot Budowlanych im. Ksigeia Jerzego 11 Piasta

Zespol Szkot Ogolnoksztatcacych 1 Zawodowych
im. mjr H. Sucharskiego

Zespot Szkot Zawodowych im. mjr H. Sucharskiego
Zespot Szkot Licealnych 1 Ustugowych
Zespot Szkot Elektronicznych
Zespot Szkot Elektrycznych
Zespot Szkot Technicznych i Ogdlnoksztalcacych

Zespot Szkot Zeglugi Srodladowej im. Bohaterow
Westerplatte

Zespot Szkot Ponadgimnazjalnych im. Marii Sktodowskiej
Curie

Zespot Szkot Ponadgimnazjalnych nr 1
Zespot Szkot Elektrycznych im. Tadeusza Kosciuszki

Zespot Szkot Zawodowych nr 1 im. Bojownikow
0 Wolno$¢ i Demokracje

Zespot Szkot nr 23

Zespot Szkot Budowlanych im. Gen. Jozefa Bema



Przykladowe materialy
Zadanie 1
Trzy zaby z pierwszej grupy siadaja na trzech kolejnych krzestach. Trzy Zaby z drugiej
grupy siadaja na trzech innych krzestach, tak aby miedzy grupami pozostato jedno wolne krzesto.
Zadanie polega na zamianie miejsc dwoch grup zab.
a) Zaba moze przenie$¢ si¢ na sasiednie krzesto jezeli jest ono wolne

b) Zaba moze przeskoczyé przez inna zabe, jezeli za nia znajduje si¢ wolne krzesto

Jak jest najmniejsza liczba ruchdéw potrzebnych do przemieszczenia dwoch grup zab?

Zadanie 2
1. Uruchom kalkulator klawiszem AC/ON
2. PrzejdZ do menu gtownego klawiszem MENU
3. Za pomoca strzatek znajdz ikong GRAPH 1 uruchom ja klawiszem EXE
4

. Wprowadz wzdr y=x, potwierdz klawiszem EXE, a nastgpnie narysuj za pomoca
polecania DRAW (F6). Uwaga! Nie pomyl x ze znakiem mnozenia.

9]

Wro¢ do edytora (EXIT), wprowadz wzor y=x"2 1 narysuj go
6. Wprowadz wzor y=(x-2)"2+2x-1 i narysuj go

Zadanie 3

Rzut do kosza 3

1. Wprowadz do kalkulatora nast¢pujace wzory (GRAPH):
a. y=—(x-1)"2+3

b. y=2,[3,4]
Grarh Func  tbi= Vlmmche] 5243 2. Zmiefi wspotezynniki we wzorze a) tak
Eégm,iﬁ_ﬁ. ----------- aby ,,pitka wpadta do kosza”.
Vi ot I I Y 4 S W 3. Jak wspotczynniki we wzorze wptywaja
e P E T | | s b na ksztalt wykresu?
Rys. 6 Rys. 7
Zadanie 4

Program ,,Wzo6r Herona 1”

Napisz program obliczajacy pole trojkata wedtug wzoru Herona:

S=pierwiastek(p(p-a)(p-b)(p-c)); p=0,5(a+b+c)
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Zadanie 5

Eksperyment fotogrametryczny pt. Tworzenie tréjwymiarowego modelu obiektu

Zajecia terenowe

l.
2.

Wykonanie 2 zdjg¢ stereo wybranego obiektu za pomoca aparatu fotograficznego

Pomiar wspotrzednych terenowych fotopunktéw wiazacych zdjecia za pomoca

tachimetru elektronicznego.

Laboratorium fotogrametryczne

1.

Zadanie 6

Pomiar wspotrzednych pikselowych fotopunktow na zdjeciach cyfrowych
w programie grafiki komputerowej

Wyznaczenie parametréw orientacji wewngtrznej 1 zewngtrzne] aparatu
fotograficznego oraz dystorsji dla 2 zdje¢ metodami fotogrametrycznego wcigcia
wstecz oraz triangulacji w programie mathcad

Tworzenie trojwymiarowego modelu obiektu metoda fotogrametrycznego wecigcia
w przdd: obliczenie wspotrzednych punktéw kontrolnych, obliczenie odlegtosci
migdzy punktami kontrolnymi z modelu obiektu w programie mathcad

Zbadanie doktadno$ci trojwymiarowego fotogrametrycznego modelu obiektu:

poréwnanie obliczonej odleglosci z odleglo$cia pomierzona za pomoca tasmy

migdzy punktami kontrolnymi na obiekcie.

R=6,96-10m R=637110°m
M =1,989-10"kg M =5,9736-10"kg
p, =1,41-10°kg'm? p,=5,51510°kg'm?
g=12,736-10>m-s* g=9,81 ms?

L =3,85-10W

Jakie beda parametry Stonca w jednostkach ziemskich?
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Zadanie 7

O ktorej godzinie wschodzi i1 zachodzi Stonce we Wroctawiu 19 listopada?

Zadanie 8

Wiek Procjona to okoto 1,7 mld lat, czyli okoto 1/3 wieku
naszego Stonca. Procjon ma typ widmowy F. Na diagramie
Hertzsprunga-Russella jest polozony pomigdzy ciagiem
gléwnym 1 galezia podolbrzyméw. W przysztosci zostanie

czerwonym olbrzymem.

Moc promieniowania gwiazdy mozna obliczy¢ korzystajac

7z rOwnania; L=4gR?™

Procjon A: L=7,73 L
Procjon B: L=0,00055 L

Jesli temperatury obu gwiazd sa takie same ile razy Procjon B jest mniejszy od Procjona A?
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Zadanie 9

AB:AB’=AC:AC
AB=(AC:AC))xAB’

CA C’

Jakie musisz mie¢ dane, a co powiniene$ zmierzy¢, aby przedstawiona metoda wyliczy¢

wysokos¢ drzewa?

Zadanie 10

Opracuyj statystycznie podany zbidr danych, ktéry przedstawia wysokos¢ pewnego gatunku

ros$liny w jednej populacji:

25, 15, 21, 24, 9, 18, 16, 19, 23, 22, 20, 16, 29, 26, 16, 12, 16, 15, 13, 24, 16, 18, 10, 16, 30,

—

Uporzadkuj ciag liczb,

Okres$l warto$ci skrajne (min. 1 maks.),
Wylicz $rednia arytmetyczna,

Wskaz mediang,

Wskaz modalna,

Wylicz odchylenie standardowe,
Wylicz wspdlczynnik zmiennosci,

Przedstaw dane graficznie w postaci histogramu lub wykresu stupkowego,

X N kWD

Co mozesz powiedzie¢ na temat zmiennosci wysokosci tej rosliny w badanej

populacji?
Przydatne wzory:

X:& S§= EXQ <~ V=
N N-1, gdziex=X-X

| @
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Zadanie 11

Powracajacy po dlugiej zimie do swego gniazda bocian spotkat
w drodze stado odlatujacych na zimg ggsi zbozowych. Pozdrowit je witajac
stowami:

- Witaj, witaj stugesne stado moich dalekich krewnych! Dobrego
lotu!

Na to przewodnik stada odpart:

- Dzigkuje za zyczenia, ale nie jestesmy stugesnym stadem. Dopiero gdyby nas bylo
jeszcze raz tyle i polowe tego 1 jeszcze ¢wier€ tego 1 jeszcze ty na dodatek, to dopiero wowczas
bylaby nas cala setka. Jak bedziesz dumat brodzac po tace w cieplym stoncu, to oblicz ile ggsi
liczy nasze stado!

Zanim jednak zaczniesz liczy¢ przypomnij sobie czym jest alegoria i personifikacja, bys
nie tracil czasu na zastanawianie si¢ czy taki dialog w ogole byl mozliwy.

Zadanie 12

Gdy w 490 r. p.n.e. Filippides przebiegt z Maratonu do Aten, aby przekaza¢ wiadomos¢
o zwycigstwie Grekéw nad Persami, pokonat t¢ droge z predkoscia wynoszaca okoto 23 jazd
na godzing (jazd/h). Jazda to uzywana w starozytnej Grecji jednostka dtugosci, podobnie jak
stadion 1 pletron: 1 jazdg definiowano jako 4 stadia, 1 stadion jako 6 pletrondw, a 1 pletron to
w dzisiejszych jednostkach 30,8m. Wyznacz predkos¢ Filippidesa w kilometrach na sekunde
(km/s). Ile wynosi ona w km/h a ile w m/s?

Zadanie 13

Na podstawie danych z tabeli sporzadz wykres zalezno$ci potozenia od czasu. Jaka funkcja
mozna go przyblizy¢? Znajdz jej rOwnanie i zastandw sig jaka wielko$¢ opisujaca ruch mozna
z niego uzyskac.

Spadek swobodny
czas [s]

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

-0,10
-0,20
-0,30
-0,40
-0,50
-0,60

-0,70
-0,80
-0,90
-1,00
-1,10
-1,20

potozenie [m]

-1,30
-1,40
-1,50
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m poloZenie [m]

0,00 0,000
0,03 -0,004
0,07 -0,024
0,10 -0,049
0,13 -0,082
0,17 -0,140
0,20 -0,194
0,23 -0,257
0,27 -0,354
0,30 0,437
0,33 -0,529
0,37 -0,665
0,40 -0,778
0,43 -0,899
0,47 -1,074
0,50 1,215
0,53 -1,365

Zadanie 14

Ponizszy rysunek przedstawia analogi¢ rownania z jedna niewiadoma i reakcji chemiczne;j.

Do dscct ™\
mabem Caste

Ix+7 =x-1
Lx=-X =~
e 5
x =-4
3.(4)t3 = ~h-1
-124% =~5
-5 -5
£ =g

Uzupetnij wspolczynniki stechiometryczne:

_N,+_H,-—-->_NH,

_Mg+ _HCl ----> _MgCL + _H

2

_CaCo, ----> _Ca0 + _CO,
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Zadanie 15

Jedna z mnemotechnik zapamigtywania sposobu odnajdywania pierwiastkow w uktadzie
okresowym mozna zobrazowac jako:

M adt om‘\? — doom mu'eﬂkm
ru'emq,;gm E —  Lokctor

wismver Grigy —  mumer brasy
twmey  okrert — pétoo ,
bonba ofomena A e Aamer ouzsdca
LUoka mareard 2 —  masa Lebaloro

Znajdz w ukladzie okresowym pierwiastek * E, dla ktorego A = 39 a Z = 19. Traf do
pierwiastka podajac adres.

Zadanie 16

Z ruchem spotykamy si¢ na codzien, ale czgsto mamy problemy z jego opisem. Jedna
z najlepszych metod opisu ruchu jest przedstawienie go w postaci graficznej za pomoca
wykresow zaleznos$ci potozenia, predkosci 1 przyspieszenia poruszajacych si¢ ciat od czasu.

W tym ¢wiczeniu begdziesz rejestrowac potozenie poruszajacych sig obiektow za pomoca
ultradzwigkowego miernika potozenia, ktory lokalizuje obiekty podobnie jak nietoperz. Sygnat
ultradzwigkowy wystany przez miernik odbija si¢ od obiektu i wraca do miernika. Potozenie

obiektu jest wyznaczane przez pomiar czasu (znamy predkos$¢ rozchodzenia sig ultradzwigkdéw
W powietrzu).

Przyrzady:
Interfejs CoachLab II/11+
Ultradzwigkowy czujnik odlegtosci

Podtacz ultradzwigkowy czujnik potozenia do wejscia cyfrowego z tytu konsoli CoachLab
I[I/IT+. Czujnik odezwie si¢ charakterystycznym cykaniem, co wskazuje na jego gotowos$¢
do pomiarow. Sprawdzi¢ jeszcze, czy czujnik jest podiaczony do odpowiedniego wejscia konsoli
(nacis$nij przycisk Okno konsoli).

Przymocuj czujnik odlegtosci do krawedzi stotu lub ustaw go na stole.
Ruch ucznia
Aby rozpoczaé rejestracj¢ nacisnij przycisk Start.

Maszeruj ruchem jednostajnym oddalajac 1 zblizajac si¢ do czujnika. Nie zblizaj si¢ blizej
niz na 0,5 m.

Zarejestruj ruch wolniejszy, nastepnie szybszy.

Naci$nigcie klawisza <Shift> i Start usuwa zapisane dane i rozpoczyna nowy pomiar.
Pamigtaj o zapisaniu swoich wynikow!

Przeanalizuj otrzymane wykresy zaleznosci potozenia, predkosci i przyspieszenia od
czasu. Nazwij poszczegdlne etapy ruchu.

109



Zinterpretuj zapisane wykresy ruchu. Wykorzystaj ponizsze uwagi.
Omow wykresy potozenia od czasu.
Opisz, jak zmienia si¢ odlegto$¢ poruszajacego si¢ ciata od miernika w czasie ruchu.
Odczytaj, jaka byta najwigksza, a jaka najmniejsza odlegtosc.
Opisz ksztalt wykresu.

Wyjasnij, co okresla kat nachylenia wykresu ,Potozenie - czas’.
Czy kat nachylenia zmienia si¢ w czasie ruchu?
Co mowi nam o ruchu zmiana kata nachylenia?

Naszkicuj przewidywany ksztalt wykresu ,Predkos¢ - czas’ na kartce papieru.

Wyswietl zarejestrowany wykres predkosci od czasu. Omow go.

Opisz jak zmienia si¢ predko$¢ w czasie ruchu.

Odczytaj najwigksza 1 najmniejsza warto$¢ predkosci.

Czy w ktéryms$ momencie predkos¢ byta rowna zero? Wyjasnij.

Wyjasnij, co oznacza zmiana znaku predkosci (wspotrzedna predkosci jest ujemna lub
dodatnia)?

Wyjasnij, co okresla kat nachylenia wykresu ,Predkos¢ - czas’?
Czy kat nachylenia zmienia si¢ w czasie ruchu?

Co mowi nam o ruchu zmiana kata nachylenia?

Wyjasnij, co okresla pole powierzchni pod wykresem ,Predkos¢ - czas’.

Zadanie 17

Jaka jest rozdzielczo$¢ napigciowa 12-bitowego przetwornika analogowo-cyfrowego jesli
petna skala pomiaru to od 0 do 10 V.

Zadanie 18

Zmien potozenie jednej zapalki tak, aby wynik si¢ zgadzat:

4
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Jan Ireneusz Palacz

KIERUNKI ZMIAN W KSZTALCENIU ZAWODOWYM
NA PRZYKLADZIE PROGRAMU ROZWOJOWEGO ZESPOLU
SZKOL PONADGIMNAZJALNYCH IM. JOZEFA NOJEGO
W CZARNKOWIE, WZMACNIAJACEGO KOMPETENCJE
KLUCZOWE | ZAWODOWE UCZNIOW

Wstep

Wspolnota panstw europejskich pragnie by¢ wspdlnota nowoczesna, rywalizujaca z innymi
panstwami i regionami swiata. Wyzwanie takie sluzy¢ ma utrzymaniu rownowagi ekonomiczne;j
na §wiecie, zrOownowazonego rozwoju oraz podnoszeniu w sposob efektywny jakosci zycia
wszystkich ludzi. W dobie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci gospodarczej, spotecznej i politycznej

przybieraja na znaczeniu kompetencje kluczowe, innowacyjnos¢ i gospodarka oparta na wiedzy.

Zmianom takim najszybciej moga podota¢ panstwa dysponujace wysokim kapitatem
ludzkim, rozumianym jako zasob wiedzy, umiejetnosci oraz potencjatu zawartego w kazdym
cztowieku 1 w spoteczenstwie jako catosci, okre§lajacym zdolnosci do pracy, adaptacji do zmian
w otoczeniu oraz mozliwosci kreacji nowych rozwiazan. W panstwach tych juz dzisiaj mozna

zaobserwowa¢ dynamiczny postep nauki i transferu jej osiagni¢¢ do gospodarki.

Implementacja kompetencji kluczowych w warunkach szkolnych

Kazdy podmiot na rynku stara si¢ dokonywac nie tylko wtasciwych wyborow, ale i starannie
poszukuje swojego miejsca. Szkolnictwo zawodowe w Polsce od czasu transformacji ustrojowe;j
uwaznie obserwuja procesy zachodzace w najbardziej zdynamizowanych gospodarczo krajach
Europy 1 $§wiata. Korzystajac z inwestycji europejskich ukierunkowanych na rozwo6j zasobow
ludzkich nastgpuje obecnie jedna z najwigkszych zmian w historii szkolnictwa polskiego.
Wobec polskiej szkoly zawodowej i jasno stawianych celéw zasadniczym problemem jest dzisiaj

wiasciwa implementacja kompetencji kluczowych w warunkach szkolnych.
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Rozwijanie kompetencji kluczowych w oparciu o nowoczesne programy nauczania
ogolnego 1 zawodowego stanowi podstawowe wyzwanie podazajacej za nowoczesna Europa
kazdej polskiej szkoty. Zycie jednoczesnie podpowiada kolejne formy rozwoju i edukacji —
tutoring, mentoring, coaching jako sposoby wspomagajace rozwijanie kompetencji kluczowych,
koncentracji na trwatych rozwiazaniach, a nie na chwilowych problemach. Zatem uczenie sig

w szkole zawodowej prowadzi do podnoszenia kompetencji kluczowych.

Program nowoczesnej szkoty powinien by¢ skierowany ku przysztosci, osiagnigciu przez
uczestnika konkretnych rezultatow osiagna¢. Wtasciwa implementacja kompetencji kluczowych,
poprzedzona rzetelna diagnoza z uwzglednieniem realnych mozliwosci srodowiska lokalnego
1 roznej perspektywy podmiotu ksztatcenia oraz jego mozliwosci, moze okaza¢ si¢ kluczem
do sukcesu szkoty zawodowej. Znalezienie wtasciwych celéw, sposobdéw 1 metod dziatania jest

gwarancja przetrwania i rozwoju.

Zmiany zachodzace w naszym otoczeniu na nowo sytuuja nie tylko szkote, ale rowniez
nauczyciela. Uczen wspotczesnej szkoty czgsto wyprzedza program nauczania, albowiem
korzysta z postepu techniki i wiedzy. W tych okolicznosciach zastanawiamy si¢: Jak w tym
wszystkim odnalez¢ réwnowage i1 jak poukladaé¢ nadchodzacy czas, aby naszych uczniow

przygotowa¢ do radzenia sobie z multimedialnym §wiatem.

Wiele polskich szkét odnalazlo juz wlasciwa droge do skutecznego ksztaltowania
kompetencji kluczowych i zawodowych swoich podopiecznych. Liczne szkoly skorzystaty
w tym zakresie z dedykowanych edukacji programoéw unijnych. Zdobyte do$wiadczenie
w realizacji nowych zadan dynamizuje rozwdj tych jednostek i pomaga im odnalez¢ si¢ w nowe;j

rzeczywistosci.

W najblizszym czasie wazna zmiang bedzie zamiana ,,systemu nauczania i potwierdzania
uczestnictwa w nim” na ,,system uczenia si¢ i potwierdzania efektow uczenia si¢” — czyli ,, MNIEJ
DOSTARCZANIA WIEDZY, WIECEJ JEJ WYTWARZANIA”.

Program rozwoju Zespolu Szkol Ponadgimnazjalnych im. Jozefa Nojego
w Czarnkowie jako narzedzie zmiany wizerunku polskiej szkoly zawodowej

Ksztatcenie zawodowe rozumiane jest jako synonim szkolnictwa zawodowego oraz jako
szkolenie 1 przygotowanie do zawodow robotniczych, roli mistrzéw i technikéw. Wspodtczesna
szkota na kazdym etapie przygotowuje ucznia do pracy bezposrednio lub w sposdb odroczony.
Nieaktualnym staje si¢ poglad decydentow okreslajacy ,.ksztalcenie zawodowe jako forme
edukacji przygotowujqcq cztowieka do wykonywania pracy poprzez nabycie zdolnosci do
samodzielnego utrzymania sie, w zgodzie z zasadami wspotzycia spolecznego”. Wartym

dodania jest fakt, ze w programach edukacyjnych polskich szkét nadal dziatalno$¢ edukacyjna
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powiazana jest z wychowaniem. Uczen podejmujac wysilek ksztatcenia sig, czyni to w celu

nabycia umiejetnosci radzenia sobie w skomplikowanej rzeczywistosci spoteczno-gospodarcze;.

W kazdym $rodowisku istotnym elementem dotyczacym rozwazan na temat przysztosci
1 celowosci ksztatcenia zawodowego musi by¢ horyzont czasowy z umieszczonymi w nim
ramami przestrzennymi. Obecnie zauwaza si¢ stawianie wysokich wymagan programowych,
aby nauczy¢ ucznidw elastycznosci 1 wpoi¢ zasady ,,uczenia sie przez cate zycie”. W tym celu

konstruowane i przyjmowane sq w szkotach nowoczesne programy rozwoju.

Szkota zawodowa, ktéra reprezentujg, obecne zmiany odczytuje jako prowadzone
przede wszystkim ku $cistemu powiazaniu ksztatcenia zawodowego z rynkiem pracy, zgodnie
z oczekiwaniami 1 potrzebami pracodawcow, przysztych pracownikéw, jak roéwniez oséb
dorostych, ktore juz funkcjonuja na rynku pracy. Nowy program rozwoju wymaga ponadto od
dyrektora nowego podejscia do zarzadzania zespoltem.

Zespot Szkot Ponadgimnazjalnych im. Jozefa Nojego w Czarnkowie jest jednostka
organizacyjna powiatu czarnkowskotrzcianeckiego, potozonego w poéinocnej czgsci wojewodztwa
wielkopolskiego. Zespo6l kontynuuje lokalne powojenne tradycje szkolnictwa zawodowego,
w tym rzemie$lniczego. W latach 90-tych w Zespole nastapita btyskawiczna zmiana kierunkow
ksztalcenia 1 oparcie programu rozwoju na wspolpracy z wieloma lokalnymi zaktadami pracy.
15 grudnia 1994 r. szkota otrzymata Zloty Medal za Zastugi dla Rzemiosta Wielkopolskiego.
W 1996 roku zakonczony zostal eksperyment pedagogiczny pod nadzorem Ministerstwa
Edukacji Narodowej w zakresie szkoly specjalnej we wspotpracy z Osrodkiem Pomocy Rodzinie
»Nasz Dom” w Ggbicach. Najwigkszy rozwoj szkota zanotowata w latach 1998-99, kiedy to
dynamicznie zmienila swoja ofert¢ edukacyjna oraz pozyskiwala znaczace $rodki specjalne,
ktore w catosci kierowane byty na rozwdj warsztatow i ksztalcenie dorostych. 1.09.2000 r.
po wybudowaniu nowego kompleksu dydaktycznego zostat wydzielony z Zespolu — Zespot
Szkot Specjalnych w Gebicach, a znakomicie prosperujace warsztaty szkolne z gospodarstwem
pomocniczym szkoty (wcze$niej rowniez z gospodarstwem rolnym) z dniem 1.01.2001 r.
zostaly usamodzielnione w postaci Centrum Ksztalcenia Praktycznego. Przeksztalcenie w roku
2002 szkot ponadpodstawowych w szkoty ponadgimnazjalne przyczynito si¢ do tego, ze szkota
po raz kolejny znaczaco zmienita swojq ofert¢ edukacyjna. 24 stycznia 2003 r. szkota zostata

wyrozniona Zlota Odznake za Zashugi dla Rzemiosta Polskiego.

Obecnie szkola zaliczana jest pod wzgledem ilo$ci uczniéw 1 stuchaczy (ok. 1500) oraz
szkot ksztatlcacych zawodowo do najwigkszych szkol w regionie. Przy zespole jest internat,
a w bezposrednim sasiedztwie inna jednostka organizacyjna powiatu: Centrum Edukacji
Zawodowej. Zespot Szkot Ponadgimnazjalnych im. Jozefa Nojego prowadzi:
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szkoty na podbudowie gimnazjum: technikum, zasadnicza szkol¢ zawodowa, w tym
z klasami specjalnymi i dla dorostych, od 1.09.2012 r. liceum ogolnoksztatcace

7a0CzZne;

szkoly po zasadniczej szkole zawodowej: technikum uzupetniajace 1 uzupetniajace

liceum ogdlnoksztatcace, od 1.09.2012 r. zaoczne liceum ogdlnoksztatcace;
szkote policealnq na podbudowie szkét dajacych wyksztatcenie §rednie — zaoczna;

kwalifikacyjne kursy zawodowe w kilku zawodach, w ktorych ksztatci.

Wezedniejsza transformacja szkoty, wiernos¢ tozsamosci i tradycji pedagogicznej oraz

wigzi z lokalnymi zaktadami pracy pozwolily w roku ubieglym na okreslenie nowej perspektywy

szkoty, wyrazonej poprzez 5-letni program rozwoju Zespolu Szkét Ponadgimnazjalnych im.

Jozefa Nojego w Czarnkowie, zwanego potocznie ,,Gorka”.

Nowa wizja zmiany drég osiagania kwalifikacji przez uczniow i stuchaczy pobierajacych

nauke w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych im. Jézefa Nojego w Czarnkowie opiera si¢ na 4

filarach programowych:

Szkota pozytywnego wyboru.
Szkota innowacyjnej wiedzy.
Szkota praktycznych umiejetnosci.

Szkota ksztattowania umiejetnosci.

Zgodnie z przyjeta zmiang ,,Szkola na gorce” w przysztosci ma by¢ nadal otwarta,

aktywna i wirtualna:

Szkota otwarta na nowe technologie i wiedze, poprzez modyfikowanie,
modernizowanie i1 poszukiwanie tworczych rozwiazan w zakresie realizowanych
celow 1 zadan dydaktyczno-wychowawczych, zachgcajaca nauczycieli do tworczego

analizowania wtasnej pracy;

Szkota aktywna w zakresie zastosowan i propagowania technologii informacyjnych
i komunikacyjnych, poszukiwania na rynku pracy, nowych metod i $rodkdow,
dzielenia si¢ wiedza i do§wiadczeniem poprzez szerokie wspotdziatanie z innymi

oraz skupiajaca swoje poczynania wokot wszechstronnego rozwoju uczniow;

Szkota wirtualna, aktywnie funkcjonujaca w wirtualnie potaczonych spoteczno$ciach

ekosystemu edukacyjnego regionu, kraju, $wiata.

Program Rozwoju Szkoly okresla rowniez kierunki rozwoju szkoty: rozwoj infrastruktury,

rozw6j organizacyjny, rozwd¢j jakosciowy 1 programowy oraz wyznacza nowe zadania

w wielu obszarach jej dziatalno$ci. Zauwazy¢ nalezy, ze stawiane zadania dydaktyczne

zostaly przygotowane 1 wyposazone w narzgdzia wspierajace 1 wspomagajace radzenie sobie
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we wspotczesne] gospodarce oraz wilasciwe postrzeganie i rozumienie zachodzacych w niej

procesow ekonomicznych i spolecznych przez absolwenta rozpoczynajacego prace.

W nowym ujegciu programowym duzy wysilek zostat potozony na to, aby dziatania byly
innowacyjne. W tym celu trzeba dzisiaj wykona¢ pracg organiczna, pracg od podstaw, ktorej
efektem musi by¢ systemowe rozwigzanie, dotyczace ciaglego planowania potrzeb w zakresie
wiedzy 1 umiejgtnosci technicznych oraz matematyczno-przyrodniczych, a dalej ich zdobywanie,
wykorzystanie 1 doskonalenie przez naszych uczniow. Niezbgdnym elementem sukcesu jest
wigc $wiadoma wspolpraca wszystkich srodowisk: administracji panstwowej i samorzadowe;j,
przedsigbiorstw, jednostek dydaktyczno-naukowych oraz organizacji spotecznych i sprzg¢zenie

realizowanych przez nie celow.

Wykorzystanie klimatu sprzyjajacego zmianie postrzegania spraw ksztatcenia zawodowego
w Polsce prowadzi do dalszej aktywno$ci w poszukiwaniu partnerow szkoty i szerokiego
wsparcia dla jej dziatan programowych.

Technikum

e Kurs Y
wwalifikacyine RUBSY <7 vodowe
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Eksperci MEN mowia, ze reforma zmierza w dobrym kierunku, o czym $wiadczy najlepiej
fakt, ze w ostatnim roku szkolnym 54 proc. ucznidow gimnazjow zdecydowato si¢ na wybor
szkoty zawodowej. W $rodowisku naszej czarnkowskiej szkoty ten wskaznik z roku na rok
jest jeszcze wyzszy. Wazna przestanka zmiany opisanej prawnie przez MEN jest to, ze dzigki
reformie absolwent zasadniczej szkoly zawodowej przestanie czué si¢ gorszym od ucznidow

konczacych technika czy licea.

MEN chce to osiagna¢é m.in. poprzez zwigkszenie roli ksztalcenia ogdlnego
w zasadniczych szkotach zawodowych. Reforma zrywa z traktowaniem ksztatcenia ogolnego
1 zawodowego jako dwoch catkowicie odrebnych 1 wykluczajacych si¢ obszarow ksztatcenia.
Szkoly zawodowe upowaznione do opracowania realizowanych w nich programow nauczania
dla zawodu korzystaja z korelacji cato$ci programu, co sprawia, ze ksztalcenie ogolne
wspomaga wykonywanie wyuczonego zawodu i1 stanowi bazg do podnoszenia kwalifikacji. Jest
to wlasciwym podejsciem, gdyz szkota zawodowa ma ksztatci¢ nie tylko wykwalifikowanych

pracownikow, ale 1 §wiadomych oraz aktywnych obywateli.

Innym kluczem do sukcesu szkoty zawodowej moze by¢ dobrze zorganizowany
1 zmotywowany zespot nauczycieli. Sukcesy sa mozliwe, jesli bgdziemy nadal inwestowac
w rozwoj kadry pedagogicznej oraz ksztaltowaé samego siebie tak, by by¢ dla nauczycieli
autorytetem i wzorcem. Moim zdaniem, wysoki poziom zaangazowania i stale wsparcie

dyrektora moze silnie motywowac nauczycieli do znaczacych osiagnig¢.

Programy rozwoju szkoly nie sa dzisiaj obowiazkowe, ale zachgcaja do wspodlnego
formulowania celow, tworzenia strategii rozwoju szkotly 1 jej urzeczywistniania, organizowania
srodowiska pracy, ktore zachgca do angazowania si¢ na rzecz szkoty, wprowadzania innowacji,

inspirowania oraz wzmacniania nauczycieli w odkrywaniu ich umiejgtnosci 1 zdolnosci.

Zespot Szkot Ponadgimnazjalnych im. Jozefa Nojego w Czarnkowie przyjat program
rozwoju jako narzedzie zmiany wizerunku lokalnej szkoty zawodowej. Szkota zgodnie
z oczekiwaniami rozwija ksztalcenie modutowe w wielu zawodach, wdrozyta kwalifikacyjne
kursy zawodowe 1 dostosowuje wyposazenie dydaktyczne do wymagan opisanych w realizacji
efektow ksztalcenia poszczegdlnych kwalifikacji wyodrebnionych w zawodach. Realizacja wielu
nowatorskich dziatan sprawia, ze nauczyciele wlaczaja uczniow do wspotpracy w zespotach.
Zastanawiamy si¢ jednoczesnie jak daleko proces ten moze by¢ realizowany, aby nie stal si¢
powszechny i malo atrakcyjny. Stad tez programowym wsparciem szczegdlnym objety jest

sposOb myslenia 1 zachowania sprzyjajacy przedsigbiorczosci 1 proinnowacyjnosci.
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Wsparcie programu rozwoju szkoly realizacjg projektow unijnych z innymi
partnerami szkoly

Proces tworzenia innowacji technicznych, technologicznych czy organizacyjnych wymaga
réwniez od spoteczenstwa Polski zdobywania odpowiedniej wiedzy i1 kwalifikacji, ktore pozwola
na szybka adaptacj¢ do zmieniajacego si¢ $wiata. Warunkiem poprawy wskaznikow okreslajacych
poziom innowacyjnosci jest przyspieszenie rozwoju kapitatu ludzkiego, w szczego6lnosci wiedzy
technicznej 1 matematyczno-przyrodniczej, stanowiacej jego znaczacy element. W proces ten
wpisuje si¢ rowniez aktualnie dokonywana zmiana w systemie edukacji, ktora potozyta glowny
akcent na efekty ksztalcenia. Nowa podstawa programowa kazdego etapu edukacyjnego opisuje
kompetencje kluczowe. Podstawa programowa dla zawodéw wyrazona jest rowniez jezykiem
efektow ksztalcenia w kategoriach wiedzy, umiejetnosci oraz postaw. Sprawia to, ze mozemy

lepiej przysposobic jej absolwenta do szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

Wspotczesny rynek pracy potrzebuje ludzi myslacych 1 pracujacych tworczo oraz
potrafiacych wspotpracowac z innymi. Wyksztalcenie tych umiejetnosci wymaga innego stylu
nauczania oraz innej formy sprawdzania i oceniania umiejetnosci i wiedzy uczniow. Dynamiczne
zmiany odnosza si¢ rowniez do starszego pokolenia, ktore musi stale aktualizowaé swoje
umiejetnosci 1 kompetencje zawodowe. Inspiracja dla szkoty zawodowej jest wigc budowanie
dla nich drogi ksztalcenia w formie doskonalenia i doksztatcania zawodowego. Jest to kierunek
zgodny z oczekiwaniami Europy, gdyz Europejskie Ramy Kwalifikacji promujace uczenie si¢
przez cale zycie wspieraja wprowadzanie Krajowych Ram Kwalifikacji, a proces kopenhaski

poszerza role i znaczenie ksztalcenia i szkolenia zawodowego w ramach strategii lizbonskie;.

W Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych w Czarnkowie realizowanych jest aktualnie 16
projektoéw unijnych, ukierunkowanych na profesjonalne wdrozenie kompetencji kluczowych,
stworzenie szansy rozwijania kompetencji spotecznych — gléwnie poprzez pracg zespotowa,
a przede wszystkim unowocze$nienie procesu ksztattowania kompetencji zawodowych w ramach

kwalifikacji wyodrgbnionych w zawodach.

Realizowane programy odnosza si¢ do przyjetych priorytetow szkotly, do ktorych naleza:

* wdrazanie innowacji i1 projektow pracy zespotowej: nowatorskich rozwiazan
programowych, organizacyjnych i metodycznych doskonalacych jako§¢ pracy
szkoty, doskonalenie opracowywania programow autorskich;

* organizacja i przebieg procesu ksztalcenia. Ksztattowanie kompetencji i podnoszenie
efektow ksztalcenia;

* wychowanie patriotyczne i1 regionalne z uwzglednieniem ksztalcenia poczucia

tozsamos$ci narodowej.
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Istotnym punktem startu w procesie ich wdrazania jest koncentracja na rozwiazaniach,
a nie na problemach; wskazywanie wlasciwych rozwiazan zespotowych i indywidualnych;
wejScie w glab wlasnych potrzeb uczestnikow procesu ksztalcenia, ich do$wiadczen oraz
mozliwo$ci. Orientacja procesu ku przysztosci i ku wyobrazonym efektom, ktore dana osoba

zamierza osiagnaé, jest warunkiem podejmowanych dziatan.

Realizacja wielu projektéw unijnych w szkole pozwala uczniom samodzielnie poszukiwac
finalnych rozwiazan, mozliwych do wdrozenia w praktyke. W efekcie takich dziatan srodowisko
wewngtrzne wspiera ucznia w akceptacji posiadanych przez niego zasobow, a takze w swobodzie

odkrywania i dowarto§ciowywania samego siebie.

Budowanie wirtualnej przestrzeni edukacyjnej w warunkach szkolnych

Aktualna zmiana programowa w polskiej szkole jest latwo akceptowana przez ucznidw,
gorzej zas$ przez Srodowisko nauczycieli, ktorzy dostrzegaja w niej wiele zagrozen i wyzwan.
Nowy typ ucznia wymaga bowiem zmiany sposobu nauczania oraz zmiany w podej$ciu do niego.
Nauczyciele §wiadomie musza zrezygnowac ze swej dominujacej roli i sta¢ si¢ dyrygentami.
Eksperci méwia, ze polskiej szkole brakuje ciagle systemowej wizji tego, jak ma funkcjonowac
w rzeczywisto$ci XXI wieku, w ktorym dokonuja sig coraz glgbsze procesy cyfryzacji roznych

dziedzin zycia. Czy bez takiej wizji mozemy rozwija¢ ide¢ cyfrowej szkoty?

Dzisiaj zakup sprzgtu 1 oprogramowania jest tatwy, problemem moze by¢ jego obstluga,

niedomagajaca szkolna sie¢, ilo$¢ prac administracyjnych, itp.
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Cyfrowa szkota jest duzym wyzwaniem dla szkolnej IT. Budowanie wirtualnej przestrzeni
edukacyjnej musi by¢ specyficzne dla kazdej szkoty i zdecydowanie ukierunkowane na realizacj¢
procesow 1 zadan jej przypisanych. Powszechny dostep w szkole do korzystania z tej przestrzeni
wydaje by¢ si¢ standardem, chociaz jeszcze tak niedawno zwracano uwage na niewykorzystanie

pojedynczego sprzetu z uwagi na jego bezcennosc.

Nowe wyzwania dla szkol zawodowych wobec bezrobocia mlodziezy

W nowej strategii ,,Europa 2020, promujacej zatrudnienie 1 wzrost gospodarczy, ktadziony
jest nacisk na ksztatcenie 1 szkolenie zawodowe. Reforma dodata mlodym ludziom praw 1 dzi§
sa oni bardziej asertywni. Dodata uczniom wiary w to, ze sa wazni, ze si¢ licza. Z drugiej
jednak strony zabila spontaniczna motywacj¢ do nauki. Zmiany systemowe pokazaty ogromny
entuzjazm miodego pokolenia z bycia Europejczykami, ale z drugiej strony dostarcza bolesnych
doswiadczen absolwentom szkot podczas wchodzenia na rynek pracy. W wielu §rodowiskach
zauwazy¢ mozna thumienie entuzjazmu wyniesionego z okresu nauki w szkole 1 zderzenie
ideatow z szara rzeczywistoscia. Nauczyciele méwia, Zze nie sta¢ nas na marnowanie takiego

kapitatu ludzkiego 1 dokonuja kolejnych zmian programowych w swoich szkotach.

W ZSP w Czarnkowie taki proces rowniez musial nastapi¢, gdyz szkota funkcjonuje
w $rodowisku odbiegajacym od uznanego za najnizsze w Polsce wielkopolskiego bezrobocia
mlodziezy. Ponadto nawet w czasie nauki w szkole mtodzi ludzie bardziej koncentruja
si¢ na dobrze ptatnej i bezpiecznej pracy, anizeli na szansie rozwoju swoich kompetencji
zawodowych. To jest kwestia zmiany mentalno$ci mtodego pokolenia, ktora musi zauwazy¢
szkota. Dominujacym w procesie przeciwdzialania takim zachowaniom moze by¢ ksztaltowanie
zachowan przedsigbiorczych w ramach obszaru ksztalcenia i wybranych kwalifikacji, wsparte
wiasciwym procesem pracy nad kompetencjami personalno-spotecznymi i efektow ksztatcenia
w ramach jezyka obcego zawodowego. Nasza europejska perspektywa stwarza szansg zaistnienia
w swoim zawodzie dla kazdego absolwenta, ktory podejmie $§wiadomie trud ksztaltowania

zachowan zgodnie z wymaganiami lokalnego i europejskiego rynku pracy.

Zasadniczym problemem polskiej szkoty jest to, ze w zbyt malym stopniu uczy ona
samodzielno$ci myslenia. Jest to jedna z najcenniejszych umiejgtnosci, ktore absolwenci
moga wynies¢ ze szkoty. Wejscie na rynek pracy nie jest mozliwe bez nabycia kluczowych
kompetencji niezbgdnych do wykonywania nawet prostych czynnosci zawodowych. Konkurencja
powodowana rosnacym bezrobociem najbardziej dotyka mtodziez. Media informuja, Ze najmnie;j
0sOb bez pracy jest w tych wojewddztwach, w ktorych najwigcej ludzi ma wyksztatcenie
zasadnicze zawodowe. Najlepszy przyktad to Wielkopolska i Slask, gdzie ceni si¢ posiadanie
konkretnego fachu. W kwietniu w wojewodztwie wielkopolskim stopa bezrobocia wyniosta

10,5 proc. i byta najnizsza w kraju — wynika ze wstgpnych danych resortu pracy. Na Slasku
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za$ osiagneta poziom 11,9 proc. i podobnie jak w Wielkopolsce nalezata do najnizszych.
Rownoczesnie z danych ostatniego spisu powszechnego ludno$ci wynika, ze w tych regionach
jest najwigcej 0sob z wyksztatceniem zasadniczym zawodowym wsrdd osob w wieku 13 1 wigcej

lat — w Wielkopolsce 26 proc., a na Slasku 25,2 proc.

Analitycy zastrzegaja, ze nie ma prostej zalezno$ci migdzy poziomem wyksztatcenia
ludnosci 1 wielkos$cia bezrobocia. Przyznaja jednak, ze ma ono wptyw na lokalny rynek pracy.
W Wielkopolsce i na Slgsku moglo nastqpi¢ dopasowanie do popytu na prace proporcji
miedzy ksztalceniem na poziomie zawodowym i na przyktad wyzszym” — twierdzi prof.
Urszula Sztanderska z Uniwersytetu Warszawskiego. To efekt migedzy innymi uwarunkowan
historycznych. ,, W Wielkopolsce tradycyjnie ceni sie posiadanie fachu w reku” — komentuje
dane dr Krzysztof Bondyra z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu. Dodaje, ze
w regionie silne sa srodowiska rzemieslnicze. ,, Nawet przy nizu demograficznym liczba uczniow

praktycznej nauki rzemiosta w Poznaniu rosnie” — podkres§la Bondyra.

Praca dla mlodziezy — to temat najblizszej przysziosci i dyskusji politycznej, ktora

w konsekwencji musi sprawi¢ zmiang obecnych statystyk, ktdre nie sprzyjaja pracy wspotczesnej

szkoty. Ponadto polski i europejski rynek pracy staja przed problemem starzenia si¢ ludnosci,

zmniejszania si¢ populacji mlodych ludzi, ktérzy powinni zastgpowaé funkcjonujace kadry

techniczne na rynku pracy. Wedhug przyjetych w Europie zalozen do roku 2020 roku, priorytetami
sa dziatania stymulujace:

» zwigkszenie do co najmniej 40% populacji 0sob w wieku 30-34 lat, posiadajacych

wyksztatcenie wyzsze lub rownowazne,

+ zmniejszenie do ponizej 10% populacji 0s6b przedwczesnie konczacych naukg.

Wskazniki dla naszej mtodziezy nie sa jednak tak wazne jak europejska wspodlpraca
podejmowana w ramach procesu kopenhaskiego, w ktorym kwalifikacje zdobyte w jednym
kraju europejskim sg uznawane w pozostatych, dzigki czemu stymuluje si¢ mobilno$¢ miodziezy

1 dorostych.

Programy szkolne, podobnie jak spoteczne i gospodarcze, podlegaja nieustannym
zmianom. W opisanych procesach synonimem 2010 roku staje si¢ ,,cyfrowa szkota”. Nalezy
jednak podkresli¢, ze NIE MAMY WIZJI CYFROWEJ SZKOLY. ,,Cyfrowa szkola to przede
wszystkim nazwa projektu rzadowego. W znaczeniu szerszym to synonim e-szkoty, szkoty 2.0.
Nie ma jednak jednoznacznej, obowiazujacej definicji, czym cyfrowa szkota miataby by¢. Ciagle
nie wiemy na poziomie wizji, dlaczego potrzebujemy cyfrowej szkoty. Niemniej jednak cyfrowa
szkota to glebokie przeswiadczenie, ze cyfryzacja edukacji jest kluczem do sukcesu. Brakuje
jednak definicji sukcesu oraz definicji cyfryzacji edukacji. Brak systemowej wizji, w jaka mozna

by wpisa¢ cyfrowa szkotg.
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Potrzeba rozwoju ksztalcenia ustawicznego w srodowisku lokalnym

W Zespole Szko6t Ponadgimnazjalnych w Czarnkowie postawiliSmy na unowocze$nienie
procesu ksztalcenia poprzez innowacyjne metody nauczania oraz rozwdj ksztalcenia
ustawicznego. Od 9 lat w szerokim wymiarze staramy si¢ wspiera¢ nauczycieli w realizacji
podejscia modulowego w ksztatlceniu zawodowym (wcze$niej w ramach eksperymentu
pedagogicznego w szkolnictwie specjalnym). W wielu krajach $wiata ten rodzaj ksztalcenia
urasta dzi§ niemal do podstawowej metody ksztalcenia, jego elementy wystgpuja w nowej
podstawie ksztatcenia ogdlnego w Polsce, a niemal wszystkie uczelnie wyzsze adaptowaly tg

metodg dla programéw ksztalcenia dynamicznie zmieniajacych si¢ zawoddw na rynku pracy.

Eksperci podpowiadaja, ze ksztalcenie modutowe ma przysztos¢, nalezy je postrzegac
jako rodzaj uniwersalnej koncepcji strukturalnej, ktora oferuje uczniom, a poézniej absolwentom,
dostep do edukacji w r6éznych sytuacjach zyciowych i z zachowaniem mobilnosci zawodowe;.
Podobnie w raportach Unii Europejskiej dostgpnych w Internecie mozna przeczytac, ze coraz
wigcej krajow podkresla jak istotne znaczenie ma uwidacznianie 1 docenianie uczenia sig, ktore
odbywa si¢ poza placowkami prowadzacymi ksztatcenie 1 szkolenie formalne (na przyktad
w pracy, w ramach zaj¢¢, w czasie wolnym i w domu). Stad kolejne spojrzenie zwrocone jest na

Ksztatcenie Na Odleglos¢.

Uczenie si¢ na odleglo$¢, od samoksztatcenia poprzez samodzielna nauke z mozliwos$cia
uzyskania pomocy e-nauczyciela, wydaje si¢ obecnie pozadanym kierunkiem zmiany
w szkolnictwie ustawicznym. Réznorodnos¢ form ksztatcenia na odleglosé, od indywidualne;,
czesto nieformalnej nauki z wykorzystaniem materiatéw edukacyjnych, po proces realizowany
w wirtualnych warunkach kierowany przez nauczyciela, tworzy przestrzen, ktora wptynie na
unowoczesnienie procesu dydaktycznego. Przyszly e-nauczyciel w procesie dydaktycznym
Ksztalcenia Na Odleglos¢ powinien petni¢ rolge ,merytorycznego stratega nauczania”
lub facylitatora czuwajacego nad przebiegiem procesu dydaktycznego. Realizacja zadan
dydaktycznych zawsze bedzie wymagata odpowiednich umiejgtnosci dydaktycznych zaréwno
przy opisywaniu instrukcji i polecen, udzielaniu wskazoéwek i pomocy w rozwiazywaniu
problemow, jak i we wlasciwym motywowaniu, moderowaniu dyskusji, aktywizowaniu oraz
omawianiu efektow podejmowanych dzialan. Tradycyjna rola nauczyciela przeksztalcona
zostanie w kierunku udzielania opieki i wsparcia. Praca na platformie edukacyjnej w wirtualnym
oddziale lub zespole wymaga specyficznych umiejgtnosci 1 przysposobienia do roli eksperta
i facylitatora. E-learning w catosci realizowany za posrednictwem Internetu w szkolach
wdrazajacych obecnie platformy edukacyjne poprzedzi zapewne blended learning, tj. czg$ciowo
realizowany proces nauczania w formie zdalnej. Potrzeba unowocze$niania szkot jest w tym

zakresie nieuchronna.
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W naszym S$rodowisku w roku ubieglym zaobserwowano duza potrzebe realizacji
ksztatcenia dorostych w nowych formach — kwalifikacyjnych kursach zawodowych. Wdrozenie
Kwalifikacyjnych Kursow Zawodowych wiaze si¢ z masowym zjawiskiem kontynuowania
nauki w szkotach dla dorostych po ukonczeniu zasadniczej szkoly zawodowej i jest elementem
swoiste] mody na dazenie do posiadania tytutu technikai dyplomu szkoly wyzszej. Naszym
zdaniem, nie jest jasno okreslona $ciezka dla uczniow Zasadniczych Szkét Zawodowych
umozliwiajaca che¢tnym zdobycie $redniego wyksztatcenia 1 ewentualnie ukonczenie studiow
(obecne licea dla dorostych nie spetniaja tego wymogu). Ponadto nie ma innych potencjalnych
rozwigzan oraz tradycji naszego kraju w pelnym ksztatceniu zawodowym. Nalezy oczekiwac
dalszych zmian w pozyskiwaniu kwalifikacji zawodowych, a najlepsza okazja ku temu
moze by¢ opublikowanie standardow kwalifikacji zawodowych i1 Polskich Ram Kwalifikacji.
Ksztalcenie ustawiczne powinno by¢ odpowiedzia, podobnie jak Ksztalcenie Na Odleglose,

na zapotrzebowanie wynikajace z uwarunkowan rynkow pracy.

Whioski

Jean Piaget twierdzil, Ze aby zachgci¢ uczniow do myslenia, musimy stawi¢ przed nimi
wyzwania. Natomiast Yeti pisat, ze nalezy ,,fascynowac tym, co trudne”. Program Rozwoju
Szkoly nie moze dzisiaj opiera¢ si¢ na do§wiadczeniach z przesztosci, powinien podja¢ ryzyko
eksperymentowania, wyzwania dla przyszto$ci, przygotowania ucznia do ,,zycia w §wiecie, ktory
jeszcze nie istnieje”. W poszukiwaniu rozwigzan warto korzysta¢ z profesjonalnych zasobow

1 wsparcia, jakie daja nam europejskie programy.

Zesp6t Szkot Ponadgimnazjalnych im. Jézefa Nojego w Czarnkowie w ostatnim czasie
staral si¢ jak najlepiej odczyta¢ zmiang, uzyska¢ miejsce tam, gdzie co$ ciekawego si¢ dziato.
Wszyscy zbieramy doswiadczenia, wymieniamy si¢ nimi i stale doskonalimy. Nasza szkota
uczestniczyta w kilku najwigkszych projektach unijnych kierowanych do polskich szkot
zawodowych. Udzial w nich umozliwit nie tylko pozyskanie znaczacej wartosci dodanej
w postaci rozbudowania zasobow szkoly, ale rdwniez przyczynit si¢ do poprawy jakosci
ksztalcenia potwierdzonej certyfikatami VCC, Przedsiebiorczej szkoly i Znakiem Jakosci

Interkl@sa po raz kolejny przyznanym szkole w tym roku na 3 lata.

Jednym z najcenniejszych naszych doswiadczen byl udziat w projekcie ,,Szkota
Kluczowych Kompetencji” prowadzonym przez Wyzsza Szkote Innowacji i Edukacji w Lublinie.
Projekt ten jest w pelni realizowany, a na koncowe efekty w poszczegdlnych szkotach nalezy
jeszcze poczeka¢ do grudnia 2013 r. To jak udziat w projekcie umozliwil mlodziezy aktywne
uczestnictwo w rynku pracy i gospodarce opartej na wiedzy dowiemy si¢ jeszcze pdzniej, ale

obserwowane zachowania uczestnikoéw projektu wyraznie pokazuja, ze rozwoj kompetencji
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kluczowych ucznidw podaza za potrzebami gospodarki opartej na wiedzy, co jest wlasciwym

kierunkiem zmian.

W ramach tego przedsiewzigcia doswiadczamy pelnego zaangazowania Lidera
1 profesjonalnego zespolu projektowego, potrafiacych wlasciwie wspomaga¢ szkoty
w nowatorskich rozwiazaniach programowych, podpowiada¢ jak poprawi¢ jako$¢ nauczania
1 dba¢ o wszechstronny rozwoj uczniow. Szkoty maja rowniez mozliwos¢ cyklicznej wymiany
doswiadczen, prezentacji najlepszej praktyki, okreslania perspektywy na bazie analiz
prowadzonych pod nadzorem merytorycznym personelu projektu SKK. Sa tez przyklady
przetozenia tej wspotpracy na udziat w projektach wojewddzkich. Zatozone cele szczegotowe

projektu to:

* wsparcie procesu rozwijania poziomu kompetencji kluczowych 4000 uczniow z 40
szkot w ramach programow nauczania;

» zwigkszenie dostgpnosci do pozalekcyjnych, uzupetniajacych, efektywnych
i innowacyjnych form rozwijania kompetencji kluczowych: Wakacyjne Obozy
Naukowe, Kota Naukowe, Studium Kompetentnych Liderow, Przedsiebiorstwo
Symulacyjne;

* wsparcie nauczycieli przy tworzeniu i realizacji procesu dydaktycznego opartego

o programy autorskie uwzgledniajace ksztattowanie kompetencji kluczowych.

W szkotach realizujacych projekt widoczne sa pozytywne zmiany w ksztaltowaniu
kompetencji matematyczno-przyrodniczych, ICT, jezykow obcych 1 przedsigbiorczosci.
Wysoko sa oceniane realizowane w SKK seminaria, Mobilny Instytut Kompetencji, liczne lekcje
demonstracyjne oraz ewaluacja, ktora dostarcza witasciwych informacji, podobnie jak codzienna
praca. Inna wartoscia dodana jest zwigkszenie wspotpracy i wymiany do§wiadczen pomigdzy
nauczycielami z 4 wojewodztw i1 40 szkot oraz unikalna mozliwo$¢ obserwowania efektow pracy
szk6t w ramach SKK 1. Przedstawiciele szkot sa przekonani, ze projekt SKK spetnit role lidera
edukacyjnych projektéw unijnych, mozna go i warto kontynuowac¢. Kazda szkota potrzebuje

zmian odpowiadajacych naszym uczniom, inaczej bgdzie ,,pusta”.

,, 10 czy sprawdza sie sukcesy, czy bledy, ma naprawde ogromne znaczenie.

Sukces obliguje do tego, Zeby nastepnym razem wypasé jeszcze lepiej.”

(Martin V. Covington, Karen Manheim Teel)
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