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Wstep

Réznorodnosé, ztozonos¢ oraz mata przewidywalnosc proceséw zacho-
dzacych we wspdétczesnym spoteczenstwie obliguje systemy edukacyjne paristw
Unii Europejskiej do zmiany koncepcji wychowania i ksztatcenia kolejnych
pokolen Europejczykéw. Przeformutowano zatem cele wspétczesnej edukacii,
ktére oparte zostaty na wymiarze spotecznym i ekonomicznym. Dziatanie to
zapewnito nabycie przez obywateli Europy kompetencji kluczowych, umoz-
liwiajacych elastyczne dostosowywanie sie cztowieka do nadchodzacych
zmian. Uczenie sie przez cate zycie stato sie koniecznoscia dla kazdego czto-
wieka, bez wzgledu na jego wiek. Realizacje tego postulatu umozliwita Unia
Europejska, dzieki wsparciu ktérej zrealizowano projekt przeznaczony dla
uczniow szkét ponadgimnazjalnych ,Partnerzy w nauce”. Mtodziez w wieku
od 16 do 19 roku zycia przez trzy lata uczestniczyta w réznych, specjalnie
zaplanowanych, dziataniach edukacyjnych, ktérych celem byto podniesienie
poziomu kompetencji kluczowych.

Niniejsza publikacja sktada sie ze stowa wstepnego, siedmiu rozdziatéw,
w ktérych Autorzy ukazuja specyfike procesu ksztattowania kompetencji klu-
czowych z perspektywy takich nauk jak: biologia, fizyka, matematyka, infor-
matyka, ekonomia, pedagogika i psychologia. Inspiracjq zaprezentowanych
w publikacji tresci byt projekt realizowany przez Wszechnice Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”. Zgromadzo-
ne w niniejszej publikacji rozwazania, poparte dyskursem naukowym, prezen-
tuja rezultaty koncepcji ksztattowania kompetencji kluczowych, ktére wyzna-
czaja kierunek okreslonych dziatar edukacyjnych. Rosnaca internacjonaliza-
cja, coraz szybsze tempo zmian i ciggte wprowadzanie nowych technologii
obliguje nauczycieli i wychowawcéw do ksztattowania i uzupetniania na bie-
zaco nie tylko swoich kompetencji, ale réwniez kompetencji swoich wycho-
wankoéw, poniewaz wptywaja one na motywacje i satysfakcje zawodowa
w miejscu pracy, co ma z kolei ma wptyw na jakos¢ wykonywanej przez ludzi

pracy.
Przygotowana praca opatrzona zostata przez pomystodawcéw Eugenie
Rostariska i Jerzego Zioto stowem wstepnym, w ktérym opisana zostata idea

projektu, jego rezultaty oraz elementy na state wpisane w dziatalnos¢ eduka-
cyjna szkét.

Rozdziat zatytutowany Kompetentny uczeri w projekcie edukacyjnym,
autorstwa Marka Kaczmarzyka, ukazuje szczegélng role projektéow edukacyj-
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nych w ksztattowaniu kompetencji kluczowych. Autor podkresla, ze pozwa-
laja one na tworzenie warunkéw sprzyjajacych praktycznej weryfikacji pod-
staw kompetencji kluczowych, bedac jednoczesnie doskonatym uzupetnieniem
propozycji programowych szkét, ktére podjety sie ich realizacji. Umiejetnosc
ich planowania, przeprowadzania i opisu jest jednym z trwatych efektéw pro-
jektu ,Aktywny w szkole, aktywny w zyciu”. Projekty edukacyjne realizowane
w gimnazjach w ramach projektu ,Aktywny w szkole, aktywny w zyciu” byty
dziataniami wpisujacymi sie w potrzeby edukacyjne wynikajace z ograniczen
organizacyjnych tradycyjnie rozumianej szkoty.

Kolejny rozdziat Umiejetnosc¢ uczenia sig, ktérego autorem jest Tomasz
Huk charakteryzuje uczenie sie i zwigzane z nim procesy poznawcze. W roz-
dziale zaprezentowano sposoby zapoznawania sie z materiatem, sposoby jego
zapamietania oraz utrwalania. W odniesieniu do ksztattowania kompetencji
kluczowych na poziomie szkoty gimnazjalnej Autor zawraca uwage na style
i techniki uczenia sig, ktére warunkuja osiagniecia edukacyjne uczniéw.

Stanistawa Mielimaka w rozdziale czwartym Postrzeganie przez gimna-
zjalistow wybranych dziatan realizowanych w projekcie ,Aktywny w szkole -
aktywny w zyciu” w Swietle badarn ewaluacyjnych prezentuje rezultaty badan
wybranych pieciu rodzajow dziatan ujetych w projekcie ,Aktywny w szkole —
aktywny w zyciu”, ktérego beneficjentami byta mtodziez uczeszczajaca do
gimnazjow znajdujacych sie na terenie czterech wojewddztw: tédzkiego, ma-
topolskiego, opolskiego i slaskiego. Uzyskane dane dostarczyty informacji zwrot-
nej, ktora wskazuje, iz gimnazjalisci bardzo wysoko ocenili wszystkie dziata-
nia realizowane w projekcie.

Budowa kompetencji naukowych to zadanie trudne samo w sobie, a jesz-
cze trudniejsze jest utrzymanie tych kompetencji na wystarczajaco wysokim
poziomie przez cate zycie. Problem ten przedstawiony zostat przez Jerzego
Jaroszaw rozdziale Eksperyment dydaktyczny jako narzedzie ksztaftowania
kompetencji naukowych w projekcie ,Aktywny w szkole —aktywny w Zyciu".
W dalszej czesci rozdziatu czytamy, iz nadazanie za szybko zmieniajacym sie
Swiatem wymaga specjalnych umiejetnosci. Panaceum na te trudnosci jest sto-
sowanie naukowego sposobu rozpoznawania i rozwigzywania probleméw,
a najlepszym sposobem na ksztattowanie takich umiejetnosci u uczniéw wy-
daje sie by¢ wszechstronne wykorzystanie eksperymentu dydaktycznego w edu-
kacji szkolnej.

Rozdziat Natalii Cieslar i Joanny Samsel-Opalla Matematyka, jako przed-
miot umoZzliwiajgcy rozwijanie kompetencji ponadprzedmiotowych zawiera
zestawienie niektérych list kompetenciji, jakie stworzone zostaty przez rézne
gremia od potowy lat dziewiecdziesigtych ubiegtego wieku. Prowadzi ono do
stwierdzenia, iz mysleniu matematycznemu nadano szczegélny status dopiero
w ostatnich latach. Tymczasem odpowiednio dobrane zadania matematyczne
moga stanowic¢ doskonaty materiat do ksztattowania umiejetnosci nie tylko
przedmiotowych. Tutaj koncentrujemy sie na czterech: porozumiewaniu sie w
jezyku ojczystym, umiejetnosci uczenia sie, kompetencjach informatycznych
oraz przedsiebiorczosci i inicjatywnosci.



Witep N

Rozdziat si6dmy, opracowany przez Anete Szczygielska, pt. Uniwersy-
teckie Towarzystwo Naukowe — cele i dziatania, czyli krotka historia konkur-
sOw i warsztatéw stanowi podsumowanie konkurséw, Ponadregionalnych
Warsztatow Naukowych oraz dziatari odbywajacych sie pod patronatem Uni-
wersyteckiego Towarzystwa Naukowego, w ktérych czynny udziat biorg ucznio-
wie szkét gimnazjalnych.

Zagadnienia dotyczace motywacji i aspiracji uczniéw szkét gimnazjalnych
bioragcych udziat w projekcie ,Partnerzy w nauce” zaprezentowaty Anna Por-
czyriska-Ciszewska, Marta Stasita-Sieradzka, Anna Siwy-Hudowska.
W powyzszy nurt rozwazan Autorki postawity nastepujace pytania badawcze:
Jakie aspiracje i motywacje prezentuje mtodziez szkét gimnazjalnych? Jaka role
w ksztattowaniu aspiracji mtodego cztowieka petni szkota, jak system eduka-
cyjny XXl w wspomaga mtodziez w ksztattowaniu rozwoju szkolnego i zawo-
dowego? Czy rodzina odgrywa nadal jedna z kluczowych rél w ksztattowaniu
aspiracji i motywacji mtodego cztowieka?

Konceptem przygotowanej publikacji byt projekt ,Aktywny w szkole — ak-
tywny w zyciu” realizowany w czterech wojewdédztwach, w ktérym uczestni-
czyto ponad 1300 ucznidéw szkét gimnazjalnych. Rozwazania teoretyczne, opis
podejmowanych dziatari edukacyjnych oraz ewaluacja efektéw nie bytaby
mozliwa bez ogromnego wktadu pracy nauczycieli realizujacych projekt, dy-
rektoréw szkét, kierownictwa projektu, pracownikéw Wszechnicy Slaskiej
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, pracownikéw administracji Uniwersy-
tetu Slqsklego w Katowicach oraz przy ogromnej przychylnosci rodzicéw. Mamy
nadzieje, ze ksigzka spotka sie z duzym zainteresowaniem wsréd nauczycieli,
dyrektoréw szkdt, stajac sie inspiracja do nowatorskiego podejscia w zakresie
konstruowania i realizacji systemu edukacji dostosowanego do wspétczesne;j
rzeczywistosci.

Eugenia Rostariska, Tomasz Huk






Stowo wstepne

Eugenia Rostariska Jerzy Zioto
Koordynator Merytoryczny Kierownik Projektu

Wedtug jednej z definicji istota nauczania jest ,dziatalnos¢ o charakterze celowe;j
pracy, ukierunkowanej na wyposazenie w wiadomosci, umiejetnosci i nawyki oraz
rozwijanie uzdolnien”. Koncepcja projektu ,Aktywny w szkole — Aktywny w zyciu”
zostata oparta na wskazanych w tej definicji filarach edukacyjnego sukcesu, ze szcze-
golnym uwzglednieniem wsparcia uczniéw w procesie ksztattowania kompetencji klu-
czowych niezbednych do osiagniecia satysfakcji z funkcjonowania we wspétczesnym
spoteczeristwie. Ze wzgledu na charakter zmian spotecznych i gospodarczych zacho-
dzacych obecnie w naszym makroregionie za wyjatkowo istotne uznalismy kompeten-
cje: matematyczne, naukowo-techniczne, informatyczne, przedsiebiorczosci i inicja-
tywnosci. Idea objecia dziataniami projektowymi nie tylko uczniéw, ale takze nauczy-
cieli, dyrektoréw i przedstawicieli otoczenia, w jakim funkcjonuje szkota zapewnia
holistyczne oddziatywanie i wysoki poziom efektywnosci.

Uniwersytet Slaski, na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej, realizuje od
czterech lat projekt ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”. Jest on wspétfinansowany
ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego i prowadzony jest w 80 szkotach
z terenu wojewddztw: $laskiego, matopolskiego, opolskiego i tédzkiego. Uczestnikami
sq uczniowie (w podziale na Ill grupy: zdolni, o przecietnym potencjale i z trudnoscia-
mi w nauce przedmiotéw $cistych) oraz nauczyciele i dyrektorzy szkét —tacznie ponad
3400 os6b. Réwnolegle prowadzony jest komplementarny projekt ,Partnerzy w na-
uce” adresowany do absolwentéw gimnazjéw. Oba realizowane byty w podobny spo-
s6b ze strony Uniwersytetu i zarzadzane przez ten sam zesp6t pracownikéw.

Miato to zaréwno dobre, jak i zte strony. Do dobrych nalezy zaliczy¢ obnizenie kosztéw
projektéw zwiazanych z wigkszymi zaméwieniami tych samych lub podobnych ustug, co
podnosito atrakcyjnos¢ komercyjng zaméwien. Zwigkszato to konkurencyjnosc ofert i miato
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korzystny wptyw na ceny. Z13 strong byt wzrost probleméw logistycznych zwigzanych z reali-
zacja dwukrotnie wiekszych zaméwien. Niewatpliwie wazkim problemem, z ktérym kilku-
krotnie przyszto nam sie zmagac byly tzw. zaméwienia publiczne, w ktérych realizacja wy-
magata przestrzegania prawa i dostarczata wielu trosk i nowych umiejetnosci prowadzacym
projekt.

Do najwazniejszych dziatain majacych wptyw na poprawe jakosci ksztatcenia
w szkotach, ktére braty udziat w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” byty
tysigce godzin zaje¢ wyréwnujacych poziom wiedzy i umiejetnosci w zakresie takich
przedmiotéw jak: matematyka, biologia, fizyka. Réwniez tysiace godzin szkolenia
w ramach ,Warsztatéw Aktywnosci Wiasnej” adresowanych do wszystkich uczniow-
beneficjentéw Projektu.

Dla kazdej ze szk6t wspétpracujacych z Uniwersytetem zakupiono nowoczesny
sprzet wspierajacy proces dydaktyczny, taki jak tablice interaktywne, wyposazenie pra-
cowni. Waznym czynnikiem zaréwno poznawczym, jak i wychowujacym byty wy-
cieczki i obozy naukowe. Odbywajace sie dwa razy w roku zjazdy naukowe potaczone
z konkursami, poza nagrodami dla licznego grona laureatéw, byty okazjg zaréwno do
prezentacji wiasnych dokonan, jak i poznania osiaggniec¢ kolezanek i kolegéw z innych
wojewddztw. Tradycja byto, ze kazde spotkanie inaugurowat wyktad pracownika Uni-
wersytetu na aktualny temat, przestawiony w sposéb przystepny i atrakcyjny. Czesto
wyktadowcy zapraszani byli do szkét, gdzie kontynuowali wyktady dla szerszego gro-
na stuchaczy. Znaczacym rezultatem zjazdéw byto zdobywanie doswiadczenia i umie-
jetnosci publicznej prezentacji rezultatéw wiasnej pracy.

Trudno przeceni¢ role organizowanych w gimnazjach, w ramach projektu, Festi-
wali Nauki. Juz teraz mozna przypuszcza¢, ze na trwate wpisza sie w tradycje szkét,
majac formute ich Swieta, na ktére zapraszani sa przedstawiciele lokalnych wtadz, ro-
dzice oraz wazne osobistosci, czesto proszone o wygtoszenie wyktadu. Staja sie okazja
do prezentacji osiagniec i dorobku szkoty, popularyzacji zdobytej wiedzy, demonstracja
ciekawych eksperymentéw naukowych oraz okazjq do swietnej zabawy.

Wychodzace w projekcie ,Aktywny w szkole - Aktywny w zyciu” regularnie Biu-
letyny dla uczniéw i dla nauczycieli zawieraty aktualne informacje oraz artykuty dy-
daktyczne, recenzowane przez doswiadczonych wykfadowc6w uniwersyteckich. Cheie-
libySmy kontynuowac, juz po zakoriczeniu projektu, wydawanie Biuletynu w ramach
Wszechnicy Slaskiej.

Dla uczelni nie bez znaczenia jest fakt, ze dla kilku tysiecy uczniéw 80 szkét
z 4 wojewédztw —stowo ,,Unlwersytet” b¢d2|e sie kojarzyto z Uniwersytetem Slaskim,
ktéry juz mieli okazje poznac osobiscie zaréwno budynki, jak i jego przedstawicieli.
Mamy nadzieje, ze dla wszystkich uczestniczacych w realizacji projektu pozostanie on
w dobrej czesci naszej pamieci. Liczymy réwniez na to zejuz nied%ugo uczestniczacy
w projekcie , Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” uczniowie, zostang aktywnymi
studentami UNIWERSYTETU SLASKIEGO, kt6ry juz tak dobrze poznali.
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Marek Kaczmarzyk

KOMPETENTNY UCZEN
W PROJEKCIE EDUKACYJNYM

1.1. Wstep

Kiedy myslimy o roli szkoty, o jej funkcji spotecznej, myslimy najczesciej
o przysztosci. Jako jedno z srodowisk spotecznych, ma okreslone znaczenie
w rozwoju mtodego cztowieka. Nie jest oczywiscie jedynym srodowiskiem,
jakie go ksztattuje i zapewne nawet nie najwazniejszym". Trudno jednak za-
niedbac jej wptyw. Trudno go takze przecenic. Jednak wrazenie, jakie robi
instytucja szkolna na przecietnym uczniu wynika z wielu czynnikéw. Ludzie
sq rézni, w tym nasza sita jako gatunku, ale tez podstawowa trudnos$¢ w eduka-
cji. Rézne sa preferencje i zdolnosci, style poznawcze i przyzwyczajenia, zmien-
ny stopien zaangazowania ucznia w rézne obszary wiedzy i kompetencji. Ta
réznorodnosc¢ stanowi wyzwanie i wymaga podobnego stopnia zréznicowania
propozycji programowych.

Organizacyjne ramy szkoty nie zawsze mieszcza w sobie taka ré6znorod-
nos¢. To problem, ktérego rozwigzania nalezy szuka¢ w takich formach pracy,
ktére owe ramy poszerza. Wspotczesna szkota stoi wobec wyzwania, ktéremu
nie moze w petni sprostac.

Z zatozenia ma ona przygotowac ucznia do funkcjonowania w Srodowi-
sku spotecznym, w jakim zajmie miejsce w przysztosci. Mamy wiec wyposa-
zy¢ go w zestaw kompetencji, ktére umozliwig mu sprawne poruszanie sie
w tym przysztym spoteczenstwie. Problem w tym, ze rzeczywistos¢, do ktdrej
mamy go przygotowac jeszcze nie istnieje. Swiat zmienia sie obecnie tak szyb-
ko, ze precyzyjne przewidywanie tego, jakie bedzie srodowisko spoteczne
wtedy, kiedy uczniowie wejda w doroste zycie, nie moze by¢ precyzyjne. Przy-

U J.R. Harris, Kazdy inny. O naturze ludzi i niepowtarzalnosci cztowieka, Smak Stowa, Sopot 2010.
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sztos¢ zweryfikuje wiedze i umiejetnosci ucznia. Jedynym, co mozemy zrobic
dZISIaJ, to zderzy¢ sie go réznorodnoscia zadari i wymagari tak, zeby wytwo-
rzy¢ w nim r6znorodnosc kompetencji. Im bedzie ich wiecej i im beda szersze,
tym wigksza jest szansa, ze bedg miaty jako catos¢ znaczenie w jego przy-
sztym zyciu.

W spoteczenstwie informacyjnym wiedza rozumiana jako znajomosc fak-
téw, dat, norm i definicji tanieje. Mozna jg zdoby¢ tatwo pod warunkiem posia-
dania kompetencji zwiazanych z jej poszukiwaniem i krytyczng analiza danych.

Dzisiaj Swiat wymaga elastycznosci, a ta wynika z r6znorodnych mozli-
wosci dziatania, ktére zapewniajg odpowiednio rozbudowane kompetencje
podstawowe.

,Réznorodnosc¢ jest sposobem chronienia tego, co mozliwe. Funkcjonuje
jako pewnego rodzaju zabezpieczenie przed tym, co przyszte” pisat w ,Grze
mozliwosci” Frangois Jacob?, francuski biolog molekularny. To samo dotyczy
edukacji. R6znorodnos¢ kompetencji cztonkéw spotecznosci zdecyduje o tym,
w jaki sposéb rozwiaza problemy, jakie postawi przed nimi przysztos¢. Konse-
kwencja oby tych wnioskéw jest uwaga, jaka dydaktycy kierujg obecnie w strone
projektu edukacyjnego.

1.2. Projekt edukacyjny a kompetencje ucznia

Projekt edukacyjny jest w szkole jedng z najbardziej uzytecznych metod
kreowania kompetencji ucznia. Jego specyfika pozwala na osiagganie celéw,
jakie nie mieszcza sie w ramach tradycyjnie rozumianych lekcji, gdzie prze-
strzenne i czasowe ograniczenia utrudniaja kierowanie dziatari w strone kom-
petencji ogélnych.

Istotg projektu jest samodzielna, niepoddana bezposredniej kontroli na-
uczyciela praca uczniéw. Nauczyciel kreuje warunki, wyznacza ramy i okre-
sla zadania. Poprzez odpowiednio przygotowana instrukcje podporzadkowana
precyzyjnemu planowi wskazuje uczniowi ogélny sposéb dziatania i cele.
Wyznacza takze sposoby kontroli poszczegélnych etapéw ich realizacji, stuzy
pomocy i radg.

Takie warunki sprzyjaja samodzielnosci i ksztattuja odpowiedzialnosc za
efekty pracy nie tylko wtasnej, ale takze innych cztonkéw grupy. Kreuja posta-
wy i rozwijaja zainteresowania. Umozliwiaja tworzenie i rozwijanie nie tylko
umiejetnosci przedmiotowych i wiedzy, ale przede wszystkim kompetenc;ji klu-
czowych dla przysztego funkcjonowania w spotecznosci.

Najczesciej wyrdznia sie dwa rodzaje projektéw:

< Projekt badawczy zww;zany jestz proceduraml problemowymi. W trakcie
jego realizacji uczen stara sie rozwigzac problem w sposéb bedacy odbi-

2 F. Jacobe, Gra mozliwosci. Paristwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1987.
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ciem procedury naukowej. Rozpoznaje zagadnienie, uczy sie stawiania
hipotez, projektuje sposoby ich weryfikacji, gromadzi dane i wyciaga wnio-
ski. Odtwarza, we wtasciwej dla danego poziomu skali, procedury badaw-
cze.

Projekty badawcze zwigzane s3 z wprowadzeniem procedur nauczania
problemowego, ktére sa jednym z podstawowych postulatéw nowoczesnie
rozumianej edukacji.

Postulat nauczania problemowego zwigzany jest takze z fundamentem
kompetencji ucznia. Nauczanie problemowe nie jest jednak zasadg dydak-
tyczng w znaczeniu, jakie tu przyjeliSmy, poniewaz nie moze by¢ zastosowa-
ne na kazdej jednostce lekcyjne;.

Uczniowie powinni posiadac¢ pewng wiedze i umiejetnosci, ktére zwiaza-
ne s z obszarem wiedzy, w ktérym projektujemy proces dydaktyczny. Proble-
mowe nauczanie nastawione jest na osigganie kompetencji w zakresie twor-
czego rozwigzywania probleméw, a wiec w obszarze poszukiwania zwiaz-
kéw i konsekwencji, badania ciagéw przyczynowych oraz dostrzegania hie-
rarchii ich znaczenia. Jednym zdaniem — nauczanie problemowe odwotuje sie
bezposrednio do struktury posiadanej przez ucznia wiedzy.

Zajecia z uzyciem tej metody powinny obejmowac materiat juz czescio-
wo znany, zagadnienia w zakresie, ktérych uczniowie przyswoili juz podsta-
wowy zaséb faktéw i pojec.

Prawidtowo rozumiana procedura nauczania problemowego obejmuje
nastepujace etapy:

1. Wytworzenie sytuacji problemowej — w projekcie jest to etap wstepny,
w ktérym pojawia sie dopiero obszar, w ktérym bedziemy dziata¢. Ten
etap kierowany jest najczesciej do ogétu uczniéw. Ewentualna grupa za-
daniowa projektu jest dopiero w sferze dziatari prawdopodobnych. Poten-
cjalni uczestnicy takich dziatan nie stanowiq jeszcze jej czesci, a ich stosu-
nek do problemu jest indywidualny. Efekty tego pierwszego kontaktu z za-
gadnieniem bedziemy mogli péZniej wykorzystac, ale reakcje biezace moga
by¢ nieco chaotyczne.

2. Sprecyzowanie ogélnego problemu - to etap ukonkretniania zagadnien.
Stawiamy teraz konkretne pytania i wyznaczamy konkretne zadania.
W nauczaniu problemowym ta faza decyduje o przejrzystosci zagadnieri
i jednoznacznym ich rozumieniu przez uczniéw. Musimy tutaj zrezygno-
wac z réznorodnosci i wielowymiarowosci na rzecz precyzji.

3. Wysuwanie i uzasadnianie hipotez - to jeden z kluczowych etapow
w nauczaniu problemowym i jednoczesnie jeden z najwazniejszych
z punktu widzenia rozumienia procedur badawczych. Powinna tu poczat-
kowo panowac catkowita swoboda. Liczy sie kazdy pomyst, réwnie waz-
ne jest zdanie kazdego uczestnika. Dopiero w fazie uzasadniania nastepu-
je selekcja, ktéra pozwala wytoni¢ hipotezy, ktére mozna i warto poddac
weryfikacji.
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4. Ustalenie sposobow weryfikacji hipotez —to etap planowania weryfikacji.
Najczesciej ten etap ma postac¢ planowania eksperymentu, sposobu gro-
madzenia informacji, wyboru testéw statystycznych.

5. Weryfikacja hipotez w dziataniu — to bezposrednie dziatanie, wykonanie
tego, co zostato zaplanowane w punkcie czwartym. Wazne jest tutaj takze
odpowiednie gromadzenie i porzadkowanie danych.

6. Ocena rezultatéw — moze przybierac r6zne formy. Jest to etap pozwalaja-
cy na okreslenie wiarygodnosci uzyskanych danych, ich przejrzystosci, wy-
boru sposobéw ich prezentacji.

7. Wyciaganie wnioskéw jest wiasciwie decyzja co do weryfikacji hipotezy.
Dopierow tym miejscu jesteSmy gotowi do préby oceny ich wartosci. Ne-
gatywna ocena hipotezy powinna sktania¢ do powrotu do wczes$niejszych
etapéw procedury.

Tak widziane nauczanie problemowe jest w klasie szkolnej odbiciem pro-
cedur badawczych stosowanych w nauce. Procedura ta nadaje sie do zastoso-
wania nie tylko do lekcji, na ktérej przeprowadzany jest eksperyment, ale takze
do opracowania tresci teoretycznych, a nawet do rozwigzywania probleméw
wychowawczych (na lekcjach wychowawczych).

Istotq nauczania tego typu jest tworzenie takich sytuacji (sytuacji proble-
mowych), w ktérych uczert zmuszony jest do poszukiwania rozwiazan beda-
cych wynikiem zastosowania jego wiedzy i umiejetnosci w sytuacjach niety-
powych, takich, z ktérymi wczesniej sie nie zetknat?.

< Projekt dziatani lokalnych dotyczy problematyki, z jaka spotykamy sie
w lokalnym srodowisku spotecznym. Tworzy warunki do rozwijania kom-
petencji zwiazanych z wrazliwoscia spoteczna, Swiadomoscia ekologiczna,
hierarchiag wartosci, postawami i zainteresowaniami ucznia. Jest szczegol-
nie przydatny w rozwijaniu takich kompetencji kluczowych jak umiejet-
nos¢ komunikacji i pracy w grupie. Z punktu widzenia umiejetnosci przed-
miotowych projekty dziatar lokalnych maja mniejsze znaczenie.

Przy catej r6znorodnosci, jaka daje metoda projektu nie mozna zapomniec,
Ze jest to rodzaj oddziatywania dydaktycznego, a wiec proces, ktérego celem
jest zmiana zachowania ucznia. Warto wiec, szczegélnie wtedy, kiedy dydak-
tycznym kluczem jest dbatos¢ o rozwéj umiejetnosci kluczowych, przypomniec
sobie znaczenie tego pojecia.

1.3. Kompetencje kluczowe a dziatania grup w projekcie

Czes¢ umiejetnosci, jakie uczer nabywa w szkole ma z koniecznosci lokalny
charakter. Sq one zwigzane ze specyfika przedmiotu i szkoty jako instytucji. Ist-
nieja jednak i takie, ktérych znaczenie ma charakter ponadprzedmiotowy, a uzy-

3 M. Kaczmarzyk, D. Kope¢, Dydaktyka zdrowego rozsadku. Wydawnictwo WIKING 2007.
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tecznos¢ wykracza daleko poza szkote. Okreslamy je jako umiejetnosci kluczowe.
Ksztattowanie tych kompetencji jest zadaniem szkoty, chociaz rozumienie ich zna-
czenia wciaz w zbyt matym stopniu ksztattuje programy edukacyjne.

Samoksztatcenie rozumiane jest jako umiejetnos¢ planowania, przepro-
wadzania oraz kontroli wiasnego procesu uczenia sie. To umiejetno$¢ wyzna-
czenia wilasnych celéw, a w trakcie procesu takze ich biezaca weryfikacja
i podporzadkowanie konkretyzujacym sie stopniowo potrzebom. Wiele spo-
$réd projektow realizowanych przez szkoty w ramach dziatarn ,Aktywny
w szkole, aktywny w zyciu” silnie rozwijato te kompetencje. Szczegélnie projek-
ty o jednoznacznie badawczym charakterze. Przeprowadzenie procedur proble-
mowego nauczania mozliwe jest bowiem jedynie w przypadku posiadania przez
ucznia pewnej wiedzy, a ta, podporzadkowana tematowi projektu, nie zawsze
w prosty sposéb wynika z tematyki szkolnych lekcji. Realizacja zadan projekto-
wych wymaga w takim przypadku od ucznia samodzielnego uzupetniania wie-
dzy merytorycznej i zwigzanych z dziataniami projektu umiejetnosci.

Komunikacja. Umiejetnos¢ rzeczowego prezentowania pogladéw, argu-
mentacji i wyrazania opinii. To umiejetnos¢ wydajnego prowadzenia dyskusji
na jakis temat tak, zeby efekt mogt sprostac oczekiwaniom uczestnikéw. Jest to
nie tylko kwestia jezyka, ale przede wszystkim kultury i dyscypliny wypowie-
dzi. W ramach projektéw wzmacnianie tej kompetencji wymaga precyzyjnego
wyznaczania ram czasowych poszczegélnych zadan oraz planowania. Istotne
sg tutaj odbywajace sie regularnie spotkania grup projektowych, na ktérych
omawiane sg aktualne problemy i rezultaty dziatan. W naszych dziataniach
cotygodniowe spotkania z uczestnikami projektu juz na etapie przygotowywa-
nia dziatan szkotach sg wtasnie odpowiedziag na potrzebe ksztattowania tej
wiasnie kompetencji.

Kooperacja — umiejetnos¢ wspoétdziatania w grupie, odnajdywania w niej
miejsca dla siebie, Swiadomos¢ wtasnych preferencji i mozliwosci w tym za-
kresie. Problemy zwigzane z dziataniem grup projektowych omawiamy do-
ktadniej w dalszej czesci artykutu.

Kreatywne myslenie. Umiejetnos¢ wykorzystania wiedzy i umiejetnosci
w sytuacjach wykraczajacych poza znany schemat. Na poziomie praktyki szkol-
nej jest osiggane dzieki zastosowaniu procedur nauczania problemowego.
W dziataniach ,Aktywny w szkole...” szczegélnie wyraznie wzmacniano ten
rodzaj kompetencji.

Wykorzystanie technologii informatycznej jest umiejetnoscia niezbedna
do tego, zeby korzysta¢ z zasobéw Internetu, multimedialnych programéw
edukacyjnych czy elementéw obudowy dydaktycznej niektérych programow.
Pojawiaja sie takze propozycje multimedialnych podrecznikéw.

Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos$¢ oznaczaja zdolnosc¢ osoby do wciela-
nia pomystéw w czyn. Obejmuja one kreatywnos¢, innowacyjnosc i podejmo-
wanie ryzyka, a takze zdolnos¢ do planowania przedsiewziec i prowadzenia
ich dla osiagniecia zamierzonych celéw. Powinny one obejmowac swiado-
mosc¢ wartosci etycznych i promowac dobre zarzadzanie.
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Kiedy ksztattowac¢ umiejetnosci kluczowe? Programy przedmiotowe sg prze-
ciez bardzo obfite, wiele jest tresci i umiejetnosci niezbednych, na wszystkie
trzeba znajdowac czas. Warto jednak przypomniec¢ sobie, ze powstawanie
kompetencji o charakterze ogélnym wyprzedza pozostate. Efektywnie dyspo-
nujac systemem kompetencji kluczowych, mozemy sprawniej podjac sie na-
bywania umiejetnosci przedmiotowych (patrz rys. 1).

UMIEJETNOSCI

WIEK UCZNIA

Rys. 1. Zalezno$¢ pomiedzy wiekiem dziecka a naciskiem ktadzionym na umiejetnosci ksztattowane
w procesie dydaktycznym (Zrédta wtasne)

Wytworzenie u ucznia umiejetnosci kluczowych jest wiec w pewnym sen-
sie celem nadrzednym. Proces dydaktyczny, jako planowy proces przekazy-
wania tresci kulturowych, wymaga jednak wyznaczenia znacznie bardziej pre-
cyzyjnych celéw.

1.4. Etapy pracy metoda projektu

Projekt edukacyjny to ztozony system wzajemnie ze soba zwigzanych dzia-
tari. Wymaga precyzyjnego projektowania dydaktycznego. Btedy popetnione
na pierwszych etapach moga skutkowac problemami znacznie pézniej albo
ograniczac efektywnos¢ dydaktyczna dziatan w projekcie.

| ETAP PLANOWANIA

W prace tego etapu zaangazowani sg przede wszystkim nauczyciele (cho¢
nie wyklucza sie aktywnosci ucznia). Mamy tutaj petng swobode w tworzeniu
projektu, a ewentualne porazki nie dotkng ucznia. Warto wiec poswiecic tro-
che czasu na ocene wtasnych mozliwosci i mozliwosci, jakie daje srodowisko
lokalne, w ktérym uczniowie beda dziatac:

1. POWOEANIE ZESPOEU NAUCZYCIELIL. USTALENIE HARMONOGRAMU
SPOTKAN | PRACY. Dziatania w ramach projektu maja najczesciej wy-
miar ponadprzedmiotowy. Wymaga to zaangazowania nauczycieli r6z-
nych przedmiotéw. Nie mozemy sie jednak ograniczy¢ do wstepnych de-
klaracji uczestnictwa. Przystepujacy do realizacji projektu nauczyciel musi
z gbry znac swoje obowiazki. Unikniemy takze wielu nieporozumien, kie-
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dy wyznaczymy konkretny czas, jaki kazdy bedzie musiat poswieci¢ pro-
jektowi.

. OCENA ZASOBOW (mozliwosci szkoty i srodowiska lokalnego oraz kom-
petencji os6b zwigzanych z projektem). Jest to niezwykle wazny etap pra-
cy. Nie mozemy sobie pozwoli¢ na wyznaczanie uczniowi zadan, ktére
nie beda mogty by¢ zrealizowane z przyczyn obiektywnych. Musimy wie-
dzie¢, jakim sprzetem bedziemy dysponowac, jakie bedzie wsparcie ze
strony dyrekcji szkoty, instytucji wspétpracujacych, ekspertéw, ktérych be-
dziemy chcieli zaprosi¢ do wspétpracy.

. WYBOR ZADANIA DLA UCZNIOW. Dopiero drobiazgowa ocena zaso-
béw pozwoli nam na wybér konkretnych zadan dla uczniéw i ich grup.
Moze sie okazac, ze czes¢ z nich bedziemy musieli wykonac sami jeszcze
na etapie planowania.

. TWORZENIE OPISU (INSTRUKCJI) PROJEKTU. Etap ten decyduje o jako-
$ci pracy ucznia oraz o jego bezpieczerstwie wobec stawianych w projek-
cie wymagan. Doktadna instrukcja zwolni nas takze z niekoriczacych sie
pytan dotyczacych szczeg6téw, a w konsekwencji pozwoli nie ograniczac
swobody dziatania uczniéw.

Instrukcja powinna zawierac:

TEMAT PROJEKTU

Wyraznie zdefiniowany, jednoznacznie brzmiacy temat zrozumiaty dia
wszystkich uczestnikéw projektu, dostosowany do wieku i mozliwosci ucznia.

Czego uczniowie sie dowiedzg?

e Czego sie naucza?
Co konkretnie majg wykona¢ uczniowie?
DOKLADNY OPIS ZADANIA Z jakich zrédet powinni skorzystac?

Na jaka pomoc moga liczy¢ ze strony nauczyciela?
Czy przewidywane s3 konsultacje z ekspertem?

OPIS SPOSOBU PRACY

Czy praca ma by¢ wykonywana indywidualnie czy w grupach?
Jesli w grupach, to w jakich (o jakiej strukturze, jak dobranych — czytelne
kryteria doboru, jak liczne beda grupy)?

Kiedy ma sie odbyé prezentacja?

OPIS ZASAD PREZENTACII Jaki jest czas przewidywany na prezentacje kazdego ucznia, grupy?
Z jakich materiatéw i z jakiego sprzetu uczniowie moga korzystaé?
Za co i jak uczniowie beda oceniani?
Jakie beda kryteria oceny?

OPIS SYSTEMU OCENIANIA Czy przewidywana jest ocena etapowa?

Jak bedzie przebiegata samoocena?
Za co i jak bedzie oceniana prezentacja?

5. OKRESLENIE SPOSOBOW | KRYTERIOW OCENY PRACY UCZNOW. Ja-

sne i jednoznaczne kryteria oceniania sg jak zawsze nieodzowne. Wazne
jest ich wypracowanie na poczatku projektu i umieszczenie w instrukcji.
Uczen nie moze mie¢ watpliwosci w tym zakresie. Jesli projekt trwa dtu-
zej, powinnismy wyznaczy¢ kilka sesji ewaluacyjnych. Ma to szczegélne
znaczenie dla mtodszych uczestnikéw.

. WYBOR GRUP | ZAJEC, PODCZAS KTORYCH REALIZOWANY BEDZIE

PROJEKT. Istnieje wiele sposobéw wyboru uczniéw do uczestnictwa
w projekcie. Czesto juz sam temat pozwala wytonic¢ grupy projektowe na
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podstawie indywidualnych zainteresowan i preferencji. Mozemy tez skie-
rowac propozycje do odkreslonych grup (np. wiekowych). Uczestnictwo
w projekcie powinno byc¢ jednak wytacznym wyborem ucznia®.

1.5. Problem grup w projektach edukacyjnych

Jednym z najczesciej wskazywanych przez nauczycieli/wychowawcéw
realizujgcych projekty w ramach Programu ,Aktywny w szkole aktywny w zyciu”
probleméw byty te zwigzane z tworzeniem i dziataniem grup projektowych.

Spoteczny charakter naszego gatunku powoduje, ze grupy, jakie tworzymy
maja zawsze podobne cechy bez wzgledu na sposéb i cel, w jakim powstaja.
Badania wskazuja, ze juz po kilku minutach przypadkowa grupa ludzi zmuszona
do wspdlnego dziatania zaczyna tworzy¢ charakterystyczna strukture. Pojawiaja
sie wewnetrzne reguty, tworzy sie hierarchia, rozpoczyna sie przydzielanie zadarn.
Dynamika tych proceséw jest bardzo zmienna i zalezna od wielu ré6znych czynni-
kéw, takich jak proporcje pici, struktura wieku, status zajmowany wczesniej
w innych grupach. Koricowy efekt, czyli dziatajaca sprawnie grupa to wypadkowa
czynnikéw wewnetrznych i warunkéw srodowiska, w jakich ona dziata.

Reguty i hierarchie wartosci wytaniane sa na ogét wewnatrz grupy i stano-
wig element jej tozsamosci. W takim wypadku nie mozna ich narzuci¢, chyba
ze stworzymy grupie Srodowisko, ktére powstanie takich, okreslonych przez
nas regut wymusi. Jesli zalezy nam na tym, zeby podstawowym kryterium usta-
lania hierarchii byta sita fizyczna, wigkszos¢ zadan musi ja promowac.

Najczesciej jednak reguty gry powstaja wewnatrz grupy i moga by¢ dla
dziatan catosci prawdziwym wyzwaniem. Nawet jednostke trudno przekonac
do dziatan, ktére z jej punktu widzenia wydaja sie nonsensowne lub pozba-
wione wartosci. Grupa jest pod tym wzgledem znacznie bardziej niezalezna.

Powotujac grupy projektowe, tworzymy zbiorowy podmiot, z ktérego we-
wnetrznym srodowiskiem bedziemy musieli sie liczy¢. Im dtuzej istnieje gru-
pa, tym bardziej bedzie samodzielna. Powoduje to, ze nawet drobne btedy
popetnione na poczatku projektu moga miec¢ fundamentalne znaczenie.

Wielu nauczycieli wychowawcéw, szczegélnie tych rozpoczynajacych
dopiero kariere w tym zawodzie, sadzi, ze najlepszym sposobem wptywu na
grupe (na przyktad klasowa) jest bycie jej czescia.

Wyobraznia podpowiada, ze takie zblizenie powinno by¢ bardzo skutecz-
nym sposobem uzyskania wiasciwej perspektywy i wywierania wptywu.

Problem w tym, ze jedynym sposobem wywierania autentycznego wptywu
wewnatrz grupy jest przyjecie jej regut i zajecie, zgodnie z tymi regutami, pozy-

¥ M. Kaczmarzyk (red.), Ekologiczny projekt w kompetentnej szkole, czyli o szkolnych projektach ochrony
lokalnej przyrody realizowanych w ramach kampanii SZKOtY DLA PRZYRODY, Pracownia na rzecz
Wszystkich Istot 2010.
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cji lidera. Mato prawdopodobne, zeby mozna byto stale jg utrzymywac. Zawsze
znajdzie sie kompetencja, w ktérej bedziemy stabsi niz nasi uczniowie, a status
nauczyciela, nienaturalny wewnatrz grupy, na pewno nie pomoze.

Problemy z ustalaniem regut wewnatrz grup zadaniowych i przyjeciem
okreslonych rél powinnismy widziec¢ raczej jako norme i w prawdziwie prze-
myslanym projekcie, trzeba poswiecic¢ tym procesom nieco czasu.

Wydajna praca w grupie sama w sobie jest jedng z kompetencji kluczo-
wych dla dalszych loséw ucznia i jako taka jest warta uwagi.

Wiedza na temat zasad tworzenia i dziatania grup, sposobéw wytaniania
lidera i rozdzielania zadan, to zapewne tylko niektére z nich. Jesli w projekcie
znajdziemy sposob na ich wsparcie i weryfikacje, na przyktad poprzez dodat-
kowa ocene samego sposobu tworzenia i wewnetrznego organizowania sie
grup, nasz projekt ma szanse na spetnienie waznej roli takze i w tym obszarze.

O ile projekt jest modelem srodowiska, bezpiecznym obszarem testowa-
nia rozwiazan, o tyle grupa zadaniowa projektu staje sie juz dla jego uczestni-
ka jak najbardziej konkretnym wyzwaniem. Mierzy sie on tutaj z doktadnie
takimi problemami, jakie moze znalez¢ poza projektem zaréwno teraz, jak
i w swoim péZniejszym, dorostym zyciu. Grupa zadaniowa jest bowiem wszech-
obecna w naszej spotecznej rzeczywistosci, a kompetencje zwigzane z jej dzia-
taniem nie do przecenienia.

[ ETAP REALIZAC]I. W tym etapie dziatajq juz przede wszystkim ucznio-
wie. Realizujg zadania zgodnie z otrzymanymi instrukcjami oraz podlegaja
okresowej kontroli. Realizujace projekt grupy sa wspierane przez zaangazo-
wanych nauczycieli oraz ekspertéw spoza szkoty.

1 EWALUACJA PROJEKTU. Nie chodzi tutaj o ocene jakosci i efektow
pracy ucznia. Ewaluacja ma znacznie szerszy charakter. Musimy dzieki niej
uzyskac informacje, ktére pozwolg nam w ustaleniu przyczyn ewentualnych
niepowodzen, brakéw i probleméw. Pozwolg takze wytonic i rozwinac te ob-
szary projektu, ktore okazaty sie szczegélnie efektywne w osigganiu naszych
celéw.

1.6. Ocena dziatan projektowych

Jak kazde ztozone dziatanie nastawione na osiaganie celéw, projekt dy-
daktyczny powinien podlegac ocenie. W trakcie jego przygotowywania warto
poswiecic nieco czasu na planowanie takze i tej jego czesci. Kazdy nauczyciel
zna procedury i metody ewaluacji procesu dydaktycznego, dlatego tutaj pra-
gne zwroci¢ uwage na pewien szczegdlnie wazny aspekt procesu oceniania
w przypadku projektu. Zbyt rzadko bowiem zastanawiamy si¢ nad kontekstem
procesu oceniania. Delikatne relacje pomiedzy poziomem trudnosci zadar ja-
kie stawiamy przed uczniem a poziomem jego kompetencji moga mie¢ wptyw
nie tylko na nasza ocene jego dziatan, ale takze na stopieni, w jaki zaangazuje
sie w projekt.
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Zanim zaczniemy oceniaé, a takze zanim uczen bedzie gotowy byc¢ oce-
nianym, musimy wraz z nim odpowiedzie¢ sobie na proste pytanie: Jaka jest
aktualna relacja pomiedzy stanem jego kompetencji a stawianymi mu zadania-
mi i wymaganiami?

100

o]
o

-3
o

stopien trudnosci
3

20

1 2 3 4

umiejetnosci

Rys. 2. Kanat przeptywu. Wyjasnienia w tekscie (Zrédta wiasne)

Jezeli stopien trudnosci stawianych uczniowi zadan odpowiada jego umie-
jetnosciom, weryfikacja stanu tych ostatnich pozwoli mu na planowanie roz-
woju, zmotywuje go w pewnych obszarach kompetencji, zadowoli w innych,
ale catos¢ komunikatu nie spowoduje zasadniczo ani leku o przysztos¢, ani
przekonania o najczesciej ztudnej doskonatosci. Pozycja al to wtasnie pozy-
cja w bezpiecznym obszarze, ktéry nazwiemy ,kanatem przeptywu”. Jesli za-
dania, jakie stawiamy uczniowi znacznie przekraczaja jego kompetencje (po-
zycja a3), uczen raczej nie podejmie préb uzupetnienia kompetencji. Sygnali-
zowane przez nas braki sa tak rozlegte, ze krétki czas, jaki pozostaje do kolej-
nej oceny nie wystarcza w rozumieniu ucznia na ich nadrobienie. Oczywiscie
niezwykle istotna bedzie w takim przypadku forma komunikatu, ale zasadni-
cza reakcja ucznia bedzie daleka od oczekiwanej. Nieuchronnie pojawia sie
niepokdj, brak wiary w mozliwos¢ samodzielnego sprostania wymaganiom.
Poziom stresu moze by¢ tak duzy, ze uczen stara si¢ by¢ przezroczysty, znik-
na¢ nam z oczu. W takim stanie znajduje sie zupetnie poza sferg naszych od-
dziatywan.

Jesli nasze wymagania sg znacznie nizsze od kompetencji ucznia (pozycja
a2), pojawia sie u niego nuda. Spada motywacja do dalszej pracy. tatwo w ten
sposéb powstaje u niego przekonanie o tym, ze podejmowanie wysitku pozba-
wione jest sensu. Na naszych lekcjach pojawia sie kryminat czytany pod tawka
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albo jawne lekcewazenie. Uczen szuka sposobu na przetrwanie nudnych za-
je¢, zaczyna przeszkadza¢ nam i innym uczniom w grupie zadaniowej®.

1.7. Opis dziatari w projekcie edukacyjnym

Wiasciwe przygotowanie projektu pozwala na jego doktadny opis. Jego
przygotowanie da mozliwos¢ ogarniecia catosci, co przy projektach dtugo-
trwatych i ztozonych nie zawsze jest proste. Z drugiej strony taki opis postuzy¢
moze dla innych nauczycieli planujacych podobne dziatania oraz tych, kt6-
rych poprosimy o opinie.

Projekty to dziatania bardzo zréznicowane, odwotujace sie do r6znych
kompetencji, stawiajace przed uczniem réznorakie zadania. Takq wtasnie r6z-
norodno$¢ widzimy wsréd dziatan szkét w projekcie ,Aktywny w szkole, ak-
tywny w zyciu”.

Konsekwentne dziatania szkoty powinny polegac¢ na dbaniu o obecnos¢
tematyki projektu w mozliwie wielu kontekstach. Zwiekszy to znaczaco praw-
dopodobieristwo aktywnosci poza szkota. Wsréd szkét uczestniczacych w dzia-
taniach projektu przeprowadzono losowo badania, ktére pozwolity na okresle-
nie swoistej ,sity razenia” w srodowisku szkolnym i poza nim.

Oto kilka przyktadéw pytar oceniajacych ,site razenia spotecznego”:

e Jak czesto rozmawiates na temat projektu z innymi uczestnikami z Twojej
szkoty poza czasem bezposrednich dziatan projektowych?

e Jak czesto rozmawiates na temat projektu z uczniami Twojej szkoty nie-
uczestniczacymi w jego realizacji?

e Jak czesto rozmawiates$ na ten temat z rodzicami/opiekunami?

Ze wzgledu na wielos¢ dziatar i ich réznorodnos$¢ nie przytaczamy tutaj kon-
kretnych wynikéw, a jedynie opisujemy wyraZne widoczne w nich tendencje.

Postawione pytania pozwolity na wyodrebnienie efektéw oddziatywania
dziatan projektowych na trzy obszary srodowiska spotecznego, w jakich poru-
szali sie beneficjenci.

Strefa | — osoby bezposrednio zaangazowane w dziatania, cztonkowie grup
projektowych

Strefa Il — osoby towarzysko zwigzane z uczestnikami. Znajomi z klasy i szko-
ty, ktérzy nie uczestnicza w dziataniach projektu.

Strefa Il — osoby spoza szkoty i grup réwiesniczych, przede wszystkim rodzice
i opiekunowie 0s6b uczestniczacych w projektach.

Uzyskane wyniki przedstawiamy w postaci schematéw, na ktérych kon-
centryczne kota oznaczaja strefy oddziatywania zagadnien w dziataniach pro-
jektowych.

M. Csikszentmihalyi, Przeptyw. MODERATOR 2005.
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Stopienn wypetnienia szaroscig oznacza przewazajacy stopien, w jakim
uczestnicy oceniajg czestos¢ rozméw prowadzonych na temat projektu w kaz-
dej ze stref (Zrédta wiasne).

CZASEM

RZADKO

PROJEKT BADAWCZY. Zwraca
uwage rownomierny rozktad silnej
obecnosci elementéw projektu we
wszystkich uwzglednionych strefach
oddziatywania. Wigkszos¢
projektéw tego typu wykazywata
taki whasnie rozktad aktywnosci.

PROJEKT DZIALAN LOKALNYCH.
Spoteczny charakter tych projektéw
wigze sie z adekwatnym stopniem
oddziatywania w strefie . Wida¢
wyraznie, Ze tym, o co szczegolnie
nalezy zadbac w tego typu projektach,
jest zaangaiowanie srodowiska
szkolnego.

PROJEKTY MIESZANE wigzq sie najczescie]
z aktywnoscig w sferach

I oraz Ill. Jest to zrozumiate, biorac pod
uwage ich charakter. W ich planowaniu
nalezy skoncentrowaé wysitki na
wprowadzaniu zagadnien w srodowisko
uczniéw niezaangazowanych
bezposrednio w dziatania grup
projektowych.

Rys. 3. Srodowiskowa ,sita razenia” projektéw edukacyjnych o réznym charakterze (rédta wtasne)

Projekt o typowo badawczym charakterze nastawiony jest na kompeten-
cje zwigzane z gromadzeniem, przetwarzaniem i wykorzystaniem zdobytych
przez uczniéw informacji.
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W skrajnych przypadkach jego dydaktyczna wartos¢ polega wtasnie na
wsparciu kompetencji tego typu.

Oczywiscie bardzo rzadko mamy do czynienia z czysta jego postacia (moze
z wyjatkiem pewnych dziatarn w ramach olimpiad przedmiotowych i konkur-
sow, w ktérych przewidziano prowadzenie prac badawczych).

Wydaje sie wiec, ze w przypadku projektéw o badawczym charakterze
w interesujacym nas kontekscie podstawowym czynnikiem jest stopien utozsa-
mienia sie uczestnika z dziataniami projektu. Chociaz sita jego ,razenia” moze
by¢ paradoksalnie nieco mniejsza w Srodowisku szkoty, gdzie specyfika tema-
tu i zakres wymagarn, jakie stoja przed uczestnikiem sg duze, to jednak punkt
ciezkosci potencjalnych efektéw oddziatywania moze przesuwac sie daleko
poza grupe samych beneficjentow.

Ciekawy jest fakt bardzo silnego oddziatywania nie tylko w strefie |, co jest
zrozumiate w projekcie badawczym, szczegdlnie ze dotyczy dziatari prowa-
dzonych dtugofalowo, ale takze réwnie silna obecnos¢ meméw wspieranych
przez projekt w strefie Il1.

W tym przypadku taki wynik jest takze zapewne zwiazany z konsekwencja
w dziataniu. Czeste dziatania ucznia (wyjazdy, spotkania), obecnos¢ sprzetu
niezbednego do obserwacji, wreszcie pojawiajaca sie by¢ moze koniecznosc
bezposredniego zaangazowania rodzicéw w dziatania projektu (np. transport
sprzetu) skutkuje wiekszym zainteresowaniem ze strony srodowiska domu ro-
dzinnego.

Projekty dziatar lokalnych nastawione sg przede wszystkim na kompeten-
cje zwigzane ze sprawnym funkcjonowaniem w Srodowisku spotecznym. Od
fundamentu zwigzanego z dziataniem w grupie projektowej, poprzez sprawna
komunikacje, az po stopieri rozwoju i Swiadomos¢ wiasnej inteligencji emo-
cjonalnej.

Poprawnie przeprowadzony projekt tego typu powinien wykazac znacz-
nie wieksza niz poprzedni ,site spotecznego razenia”.

Analiza wypowiedzi uczniéw wskazuje na réwnomierny i wysoki poziom
obecnosci wspieranych przez projekt meméw we wszystkich analizowanych
strefach.

Stopieni ,razenia” tego typu projektu jest zgodnie z naszymi oczekiwania-
mi wysoki, co Swiadczy¢ moze o jego starannym przygotowaniu i przeprowa-
dzeniu. Musimy tylko przy tym pamiegtac, ze nie méwimy tutaj o ostatecznych
efektach, a nawet nie o efektach waznych z lokalnego punktu widzenia, ale
o potencjalnych mozliwosciach, stopniu otwarcia kanatu dla kompetencji, kto-
rym chcemy sprzyjaé. Widac, ze przyjeta przez prowadzacych nauczycieli stra-
tegia daje spore mozliwosci.

Przyjrzyjmy sie jeszcze duzemu projektowi o charakterze mieszanym.

Jest to typ, w ktérym mozna taczyc strategie obu poprzednich typéw. Ob-
serwujemy w tym przypadku silne oddziatywanie w srodowisku os6b bezpo-
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srednio zaangazowanych oraz, co ciekawe, w strefie Ill, gdzie najczesciej prze-
noszone sa wyniki czesci badawcze;.

Szczegdlnie ciekawe moga by¢, z naszego punktu widzenia, efekty zasto-
sowania strategii emocjonalnej, wynikajacej z zaangazowania kompetencji ty-
powo szkolnych w dziatania o spotecznym, zewnetrznym charakterze. Takie
,uzgodnienie” wartosci i znaczenia kompetencji uzyskiwanych w szkole moc-
no wspiera wysitki na rzecz ich kreowania.

1.8. ,Sita razenia” projektu w ujeciu memetycznym

Proponujemy tutaj zastosowanie nomenklatury memetycznej, w ktorej
kazda informacje, ktéra moze spowodowac zmiane w zachowaniu jej odbior-
cy w taki sposéb, ze zmienia sie takze jego mozliwosci w Srodowisku spotecz-
nym nazywamy ,memem”®. Mozemy przyjrze¢ sie losom takich informacji
w przekazie kulturowym.

Wydaje si¢ oczywiste, ze ,sifa razenia” projektu edukacyjnego bedzie od-
wrotnie proporcjonalna do ztozonosci srodowiska spotecznego, w jakim dzia-
tamy. Duze, medialne akcje skierowane do statystycznego odbiorcy liczonego
w milionach sa takze, z koniecznosci zwigzanej z ogromnym naktadem srod-
kéw, zazwyczaj krétkotrwate. Nie ma tutaj najczesciej miejsca na jakgkolwiek
planowa weryfikacje.

W takich akcjach najlepiej sprawdzajq sie memy , lepkie”, zdolne do wpa-
sowywania sie w wiekszos¢ typow i form przekazu. Takie memy mozna z po-
wodzeniem nazwac za R. Brodie ,wirusami umystu”.

Tego typu infekcje maja jednak to do siebie, ze w atakowanych przez sie-
bie systemach wywotuja reakcje obronne, ktére wypieraja memetyczne , pato-
geny” analogicznie do uktadéw odpornosciowych zwalczajacych antygeny.
W efekcie przyswajalnosc takich memoéw znaczaco spada, a dany memosys-
tem przestaje by¢ dla nich bezpiecznym miejscem.

,Wirusy umystu” to jednak zaledwie jedna z kategorii memow, jakie moga
wywotywac ,reakcje odpornosciowe” memotypow”.

Informacja powtarzana wielokrotnie znieczula i to bez wzgledu na to, jak
bedzie wazna czy szokujaca. Wie o tym doskonale kazdy nauczyciel. Wielo-
krotnie powtarzane formutki moga co prawda mechanicznie utknaé¢ w pamie-
ci, ich znajomos¢ nie ma jednak najczesciej wiele wspélnego z kompetencja-

% D. Wezowicz-Ziétkowska, Moc narrativum. Idee biologii we wspétczesnym dyskursie humanistycz-
nym, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2008.

7 Memotypem nazywamy zbiér wszystkich meméw aktualnie obecnych w umysle. Ich rodzaj, jakosc,
a nawet kolejnos¢, w jakiej zostaty wprowadzone decyduje o jakosci naszego zachowania, rodzaju
reakcji oraz o kompetencjach, jakie posiadamy. Mozna, nieco upraszczajac, powiedzie¢, ze memy sa
kulturowym odpowiednikiem genéw w naszej genetycznej rzeczywistosci, a mem do kreowanej przez
siebie kompetencji ma sie tak, jak gen do warunkowanej przez siebie cechy.
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mi w obszarze, ktérego dotycza. Cate mempleksy o ztozonej strukturze i waz-
nym przystosowawczo charakterze moga pozosta¢ w taki sposéb martwe,
a ich niefunkcjonalne sktadniki jedynie mechanicznie obcigzaja pamiec.

1.9. Szczegéblne spojrzenie na projekt edukacyjny

Nasza ewolucyjna przesztosc rzadko gosci w umystach dydaktykéw. Oczy-
wiscie zdajemy sobie sprawe, ze gatunkowe doswiadczenia cztowieka warun-
kuja jego potrzeby i mozliwosci na r6znych etapach rozwoju. Wiemy, ze pro-
cesy dydaktyczne projektowane dla szesciolatka nie bedg przydatne w naucza-
niu dorostych, jednak interpretacja biezacej rzeczywistosci szkolnej, wraz
z jej, ucigzliwie czasem nieprzewidywalng r6znorodnoscia, ogranicza sie naj-
czesciej do ,tuiteraz”, takze w zakresie czynnikéw warunkujacych, takie czy
inne, zachowania.

Gatunek ludzki funkcjonuje, poza oczywistym dla nas Swiatem fizycznych
przedmiotéw i praw, w jeszcze jednej przestrzeni. Karl Popper nazwat jg swia-
tem 3. Jest to przestrzer uzewnetrznionych znaczen, komunikatéw o wewnetrz-
nych stanach umystéw ich posiadaczy. Informacje reprezentujace te wewnetrzne
stany (mysli, emocje, uczucia) przekazywane sa pomiedzy ludZmi za pomoca
umownych kodéw?, sposréd ktérych najbardziej wydajnym okazat sie nasz
jezyk.

Takie wtasnie informacje nazwa¢ mozna memami. Chociaz nie sg one
wynalazkiem cztowieka, przyznac trzeba, ze to wtasnie my zbudowalismy
z nich najbardziej ztozone systemy. Nazywamy je kulturami. Zdolnos¢ do ich
tworzenia nalezy do konstytutywnych cech naszego gatunku i ma fundamen-
talne znaczenie przystosowawcze.

Memy, podobnie jak geny i kazda forma informacji funkcjonujaca w réz-
nicujgcym jej powielanie srodowisku, podlegaja doborowi, a wiec i ewoluc;ji?.

Przyjrzyjmy sie zjawiskom przekazu memow z perspektywy ewolucyjnej.

Darwinizm mozna, stosunkowo bezpiecznie, sprowadzic do kilku prostych
twierdzen, dzieki ktérym potrafimy opisa¢ mechanizm, ktérego prostota i sku-
tecznos¢ wciaz fascynuje po ponad 150 latach od ich pierwszego, petnego
opisu.

Bez wzgledu na charakter obiektéw budujacych dany system, bedzie on
zdolny do proceséw ewolucyjnych (do ewoluowania w darwinowskim zna-
czeniu tego pojecia), jesli spetnione beda trzy zasadnicze warunki.

Po pierwsze obiekty naszych obserwacji sa zdolne do samodzielnej repro-
dukcji (powielania), w trakcie ktérej nastepuja niewielkie, przypadkowe zmia-
ny. Po drugie proces ten odbywa sie w ograniczonym srodowisku, ktére nie

% R. K. Popper, Wszechswiat otwarty, Znak, Krakéw 1996.
% S. Blackmore, Maszyna memowa Rebis, Poznari 2002.
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moze pomiesci¢ wszystkich powstajacych kopii. Po trzecie warunki panujace

w takiej przestrzeni sprzyjaja niektérym z kopii replikatoréw, a ograniczaja
reprodukcje innych'?.

REPRODUKCJA

ZMIENNOSC

egede
o%e®u

SELEKCJA

Rys. 4. Na schemacie deseri wypetniajacy element oznacza odmiane pewnej cechy decydujacej o jego
sprawnosci w reprodukcji. Element wyjsciowy reprodukuije sie, ale w trakcie powielania pojawiaja sie
btedy. W konsekwencji cechy potomstwa sa rézne. Dalsza reprodukcja odbywa sie podobnie
i w efekcie pojawia sie populacja elementéw obdarzonych réznymi jakosciowo cechami. W pewnym
momencie $rodowisko, w ktérym odbywa sie powielanie, stawia opér. Elementéw jest zbyt duzo,
musza wiec konkurowac o zasoby srodowiska (np. o wolng przestrzen). Jak widzimy, najlepiej radza
sobie elementy wypetnione deseniem przypominajacym skosnie utozone cegty. W kolejnych
pokoleniach prawdopodobieristwo, ze przetrwasz, bedac jednym z nich, wzrasta, a poniewaz tylko
wygrani moga przekazac swoje cechy, jest bardzo prawdopodobne, ze po pewnym czasie elementy

o innych deseniach znikna (Zrédta wiasne)

19" T. Dobzhansky, Réznorodnos¢ i rownosc, Paristwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1979.
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Dotyczy to zaréwno populacji organizmdéw, informacji zawartej i repro-
dukowanej w genach, jak i memu, a jesli tak, to w podobny sposéb zachodzi
takze dobor méd, plotek, dowcipow, przepiséw kulinarnych i teorii nauko-
wych'.

W systemach spotecznych memy przekazywane za pomoca kodéw kultu-
rowych podlegaja reprodukgcji, a ich kolejne kopie zasiedlaja sieci neuronowe
kolejnych m6zgéw. Kazda informacja jest w tym procesie zmieniana i dostoso-
wywana do juz istniejacego systemu. Takie i inne, zwigzane z jego przetwa-
rzaniem, zmiany memu powodujg, ze poszczegdélne kopie réznig sie od siebie.
Ich dalsza dystrybucja, jej tempo i sprawnos¢, zalezy od tych cech memu,
ktére w okreslonym srodowisku (domu, szkole, grupie przyjaciot) maja wptyw
na szybkos¢ reprodukcji.

Pewne ich odmiany radzg sobie lepiej niz inne i to one zyskuja przewage
w populacji.

Szkota jest srodowiskiem specyficznie dedykowanym wybiérczej dystry-
bucji memoéw. Opisane wyzej zjawiska sg istota jej funkcjonowania. Programy
nauczania to, z naszej perspektywy, metody wybiérczego wspierania okreslo-
nych grup memaéw.

Poziom powielania (reprodukcji) przyporzadkowujemy nauczycielowi. To
on jest odpowiedzialny za przygotowanie takiej wersji memu, ktéra bedzie
miata szanse sprawnego zasiedlenia umystu ucznia. Ksztatcac przysztych na-
uczycieli, dbamy o ich kompetencje w tym zakresie. Méwimy o transformacji
tresci, formach organizacyjnych, strategiach i metodach. Staramy sie wyjasnic¢
znaczenie motywacji, strukturyzacji wiedzy, znaczenie i Zrédta nauczyciel-
skiego autorytetu, uczulamy na réznorakie konteksty ksztatcenia. Ostrzegamy
takze, ze mimo koniecznych w tym zawodzie staran nauczyciel nie zawsze
zostanie wtasciwie zrozumiany i posta¢ memu, jaka pojawi sie w umysle ucznia,
moze by¢ czasem znaczaco rézna od tej, jaka jest intencja nauczyciela.

Przyczyna tego faktu jest oczywiscie stan, w jakim przekazywany mem
zastaje umysty uczniéw. Ich przedwiedza, nastawienia, stopieri koncentracji,
kierunek uwagi, wszystko to i wiele innych jeszcze czynnikéw powoduje, ze
populacja memdéw, ktora jest efektem dziatania nauczyciela w klasie szkolnej,
bywa bardzo zr6znicowana.

Szkota stara sie zadbac takze i o to pietro procesu dydaktycznego. Cata
metodyka poszczegélnych przedmiotéw nauczania jest odpowiedzia na ten
wtasnie efekt. Staramy sie za wszelkg cene ograniczy¢ réznorodnos¢. Na tym
etapie ideatem wydaje sig stworzenie takich warunkéw, ktére wspieraja jedy-
nie jedna, okreslona forme memu.

Mimo staran, uzyskanie takiego stanu rzeczy nie jest mozliwe. W nature
memdw oraz mechanizméw ich dystrybucji wpisany jest btad, podobnie jak
mutacja jest czescig proceséw replikacji materiatu genetycznego.

' R. Dunba., Pchty, plotki i ewolucja jezyka. Wydawnictwo Czarna Owca. 2009.



32 Aktywny w szkole — aktywny w Zyciu. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w gimnazjum

Niepowodzenia w tym zakresie weryfikujemy w szkole w procesie ewalu-
acji. Tworzymy kryteria i wymagania, ktére maja powodowac selekcje me-
mow o nieprawidtowej strukturze. Uczen posiadajacy taki, wadliwy z naszego
punktu widzenia, mem, uzyskuje informacje zwrotnga, ktéra oznacza w prakty-
ce, ze caty proces nalezy rozpocza¢ od nowa. Gotowosc¢ ucznia, zeby to zro-
bi¢, jest oczywiscie jeszcze jedng zmienng w funkcji opisujacej prawdopodo-
bieristwo naszego (i jego) sukcesu.

Replikacja, zmiennos¢, selekcja. Na pierwszy rzut oka panujemy nad ca-
toscia procesu. Etap selekcji ma jednak, w takim przypadku, nietypowy cha-
rakter.

Mechanizm doboru naturalnego oparty jest o weryfikacje w dziataniu,
a nie o arbitralny wybér, jak to sie dziele w prowadzonej przez cztowieka
hodowli. Wymagania stawiane w procesie ewaluacji maja w szkole, z koniecz-
nosci, taki wtasnie, arbitralny charakter.

Reguty rzadzace oceng szkolng sg najczesciej dalekie od tych, jakie sa
aktualne poza nig i od tych, jakie ksztattowaty kompetencje ludzi w naszej
gatunkowej przesztosci. Stad selekcja r6znych postaci memdéw, jakie pojawiaja
sie w umystach uczniéw, a co za tym idzie, ksztattowanie ztozonych z nich
kompetencji, powinno odbywac sie w warunkach zblizonych do wymagarn
srodowiska poza szkota. Weryfikacja w dziataniu, poprzez zderzenie z kon-
kretnymi zadaniami, bedzie znacznie bardziej wydajna, a efekty trwalsze. Po-
nadto, jesli posiadacz wadliwego memu dziata w grupie, moze zobaczy¢ inne
odmiany memu i uznac je za sprawniejsze w rozwigzywaniu konkretnego pro-
blemu i ostatecznie przyjac je za wtasne. Weryfikacja staje sie jednoczesnie
procesem wprowadzania nowej, prawidtowej postaci memu.

Problem w tym, ze ksztattowanie takich warunkéw w ramach dziatania
instytucji szkolnej jest bardzo trudne. Ramy czasowe, ograniczenia przestrzen-
ne, ktopoty sprzetowe nie utatwiaja zadania. Jednym z rozwigzan, ktére moga
zmienic taki stan rzeczy sg projekty edukacyjne.

Projekt pozwala na tworzenie okreslonych precyzyjnie warunkéw Srodo-
wiska, swoistego, kompetencyjnego ,toru przeszkéd”, gdzie przyswojone memy
moga by¢ bezpiecznie i na biezaco weryfikowane, a zbudowane z nich kom-
petencje konfrontowane z okreslonymi zadaniami.

Projekt edukacyjny jest wiec szansa na wprowadzenie w praktyce szkol-
nej ,naturalnego” doboru uczniowskich umiejetnosci i wiedzy w warunkach
zblizonych do tych, jakie napotka on w dorostym zyciu. Warunkiem jest zna-
jomosc regut gry uniwersalnych dla srodowisk spotecznych i swoboda ksztat-
towania tych, ktére wynikaja z biezacych potrzeb subsrodowiska szkolnego.
Dziatania w grupie projektowej, koniecznosc funkcjonowania w (oczywiscie
kontrolowanym) srodowisku poza szkota, weryfikacja wynikéw poprzez ocene
jakosci efektéw dziatan i odpowiedzialnos¢ wykraczajaca poza ramy udzia-
tu jednostki pozwalaja na ksztattowanie wielu kompetencji o uniwersalnym
charakterze.
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Powielanie — decyduje
kompetencja nauczyciela

Przyswajanie — decyduje uczen
i jego rozumienie przekazu

SELEKCJA — decyduje
Srodowisko szkolne

Rys. 5. Sprawno$¢ nauczyciela warunkuje pierwszy etap procesu. Ten obszar prowadzi do nadawania
przekazu o optymalnym charakterze. Posta¢ memu, jaka pojawi sie w umysle ucznia, zalezy juz jednak
przede wszystkim od niego samego. Unikalny charakter kazdego odbiorcy oznacza wiasciwie
nieograniczong réznorodnos¢ mozliwosci. Dopiero wiasciwie zaprojektowane srodowisko, w ktérym
odbywa sie proces przekazu meméw moze pozwoli¢ na wzmocnienie tych, ktére sq wartosciowe
z praktycznego punktu widzenia (Zrédta wiasne)

Prawdziwe przyczyny wyzszej wydajnosci oraz sprawnosci procesu dy-
daktycznego prowadzonego w taki sposéb, obserwowanej w przypadku pro-
jektéw edukacyjnych moze nam wyjasnic¢ wtasnie perspektywa ewolucyjna.

Réznorodnosc projektéw edukacyjnych realizowanych przez szkoty w ra-
mach dziatari ,Aktywny w szkole, aktywny w zyciu” daje szanse wgladu
w takie mechanizmy.

Warto sobie ponadto uzmystowi¢, ze informacja przekazywana pozage-
netycnie, tworzaca swiat 3 nie jest rozproszonym zbiorem informacji i faktéw,
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ale ztozonym hierarchicznym systemem, ktéry jako catosc jest czyms wiecej
niz suma jego czesci sktadowych'?. W szkole zajmujemy sie tworzeniem po-
rzadku na poszczegélnych pietrach hierarchii tego systemu. Budujemy progra-
my, ktére majg sprzyjac tworzeniu sprawnych memotypoéw i kreujemy memo-
pleksy o zawartosci sprzyjajacej réznorodnosci, ktéra zapewni nam bezpie-
czenstwo w przysztosci.

1.10. Podsumowanie

Projekty edukacyjne stanowia doskonaty sposéb ksztattowania kompeten-
cji kluczowych. Ich szczegélnie wysoka wydajnos¢ w tym zakresie ma bardzo
réznorodne przyczyny, a Swiadomos¢ tych przyczyn utatwia planowanie i pro-
wadzenie dziatan dydaktycznych.

Przyczyn wysokiej efektywnosci projektéw mozna szuka¢ w réznorodno-
sci oddziatywan dydaktycznych, na jakie pozwala ta metoda. Wielos$¢ propo-
zycji, mozliwos¢ wyboru rozwigzan, wreszcie samodzielnos¢ w podejmowa-
niu decyzji w trakcie realizacji zadan, wszystko to sprzyja pozytywnej i bieza-
cej weryfikacji rozwiazan.

Nie bez znaczenia jest takze fakt, ze oddziatywanie wiekszosci projektow
edukacyjnych (w tym takze tych realizowanych w ramach programu ,Aktywny
w szkole — aktywny w zyciu”) wykracza czesto poza ramy szkoty. Zagadnienia
zwiazane z realizacja projektu moga podlegac weryfikacji nie tylko w srodowi-
sku grupy projektowej, ale takze pozostatych uczniéw szkoty, a czesto takze
wsréd oséb spoza szkoty. Jest to tym bardziej cenne dla tych kompetencji,
ktére majq uniwersalny charakter.
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Rozdziat 11

Tomasz Huk

UMIEJETNOSC UCZENIA SIE

2.1. Uczenie sie

Umiejetno$¢ uczenia sie i zwiazane z tym zagadnieniem procesy poznaw-
cze s3 statym, istotnym elementem wspétczesnej edukacji. Wyjasnienie tego, jak
odbywa sie uczenie oraz analiza czynnikéw, ktére wptywaja na ten proces, jest
czyms, co pozostaje do dzi§ przedmiotem wielu badan psychologicznych i pe-
dagogicznych. Uczenie si¢ jest dziataniem wyjatkowo ztozonym, poniewaz kazdy
z nas inaczej odbiera otaczajacg rzeczywistos¢, co czeSciowo moze przyczy-
niac sie do indywidualizacji tego procesu. Czym zatem jest uczenie sie?

Uczenie sie to proces, w ktérym na podstawie doswiadczenia, poznania
i roznych form ¢wiczenia powstajg nowe zachowania, postawy i dziatania lub
ulegaja zmianom formy wczesniej nabyte. Uczenie sie jest jedng z fundamen-
talnych form dziatalnosci ludzi. Istnieja r6zne teorie uczenia sie, jak np. aso-
cjacjonizm, operacjonizm; kazda z nich ujmuje jakas strone tej bardzo zrézni-
cowanej formy dziatalnosci ludzi. Uczenie sie catosciowe to pamieciowe opa-
nowanie catosci okreslonego materiatu, np. utworu literackiego przez jego wie-
lokrotne powtarzanie. Z kolei uczenie sie czesciamito pamieciowe opanowa-
nie kolejnych czesci okreslonego materiatu. Uczenie sie mimowolne, nieza-
mierzone uczenie si¢, zachodzace wtedy, gdy jednostka nastwiona jest na pra-
ce czy zabawe lub na inne zadania, lecz niejako mimochodem dokonuje ob-
serwacji, poznaje cos i zapamietuje. Uczenie si¢ mimowolne nie zostato dotad
dostatecznie zbadane, jednak zaczyna byc¢ obecnie stosowane praktycznie, np.
w reklamie, w metodzie Lozanowa, hipnopedii'.

Dziatania pedagogiczne dotyczace uczenia si¢ w znacznej czesci oparte
sa na teoriach psychologicznych. Wigkszos¢ psychologéw bytaby zgodna, ze

U W. Okori, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2007, s. 437.
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uczenie sie jest stosunkowo trwatg zmiang w potencjalnym zachowaniu jed-
nostki wywotang przez nabywane doswiadczenie. Ta definicja koncentruje sie
na trzech rzeczach: po pierwsze, ze uczenie musi w jakis sposéb zmieniac
jednostke; po drugie, ze zmiana ta pojawia sie w rezultacie doswiadczenia;
i po trzecie, ze jest to zmiana w potencjalnym zachowaniu jednostki?. A zatem
w psychologii, inaczej niz w pedagogice, pojecie uczenia sie czesto bywa sto-
sowane w innym znaczeniu: nie jako okreslenie czynnika osobnika, lecz jako
okreslenie procesu zachodzacego w jego uktadzie nerwowym, a ktéry prowa-
dzi do mniej lub bardziej trwatych zmian w zachowaniu. A wiec sama obser-
wacja, ze kto$ przyswaja materiat nie upowaznia do wniosku, ze on si¢ uczy?.
Efekt uczenia sie zalezy od wtasciwosci ucznia, od czynnikéw charakteryzuja-
cych sytuacje uczenia sie i od wtasciwosci nauczyciela®.

2.2. Sposoby zapoznawania si¢ z materiatem

Kazdy uczen u progu szkolnej dziatalnosci wypracowuje specyficzne dla
siebie metody przyswajania okreslonych tresci. Prawidtowoscia stosunkowo
dobrze poznang jest zaleznosc¢ korzysci, jakie wynikaja z takiego czy innego
rodzaju percepcji materiatu, od sposobu péZzniejszego postugiwania sie tym
materiatem. Operujac przyktadem, mozna powiedzie¢, ze jezeli wiadomo, iz
w péZniejszym postugiwaniu sie wyuczonym materiatem bedzie zaangazowa-
ny wzrok, to lepiej, aby i zapoznawanie sie z tym materiatem odbywato sie
z udziatem wzroku. Jesli zalezy nam, aby kto$ nauczyt sie rozpoznawac wzro-
kowo pewne przedmioty, wybierajac je sprawnie sposréd innych, mniej lub
bardziej podobnych, pozadane jest, by w czasie uczenia sie czynnosci zapo-
znawat sie on z tymi przedmiotami, ogladajac je wzrokowo. Natomiast w przy-
padku, gdy trzeba nauczy¢ kogos rozpoznawania tych samych przedmiotéow
za pomocy dotyku, gdy nie widzac ich (a tylko dotykajac) bedzie on musiat
wybierac je sposréd innych, korzystniejsze okaze sie zapoznawanie z tymi
przedmiotami w czasie uczenia sie takze z udziatem dotyku®. Mozemy, zatem
przypuszczad, ze lepsze rezultaty osiggnie uczen w rozpoznawaniu angazuja-
cym bezposrednio ten sam analizator, poprzez ktéry nastepowato przedtem
zapamietywanie. Prawdopodobne jest ponadto, ze z wiekiem ucznia — na sku-
tek wytwarzajacych sie powiazan — doskonali sie znacznie rozpoznawanie
z wyfaczeniem tego analizatora, gdy informacje odbierane sg przez inne re-
ceptory. Usprawiedliwione jest oczekiwanie u matych dzieci duzej r6znicy
miedzy efektami rozpoznawania z udziatem uprzednio zaangazowanego ana-
lizatora i rozpoznawaniem bez jego udziatu, a nastepnie z wiekiem stopniowe
zmniejszanie tej réznicy®.

N~

D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Wyd. Zysk i S-ka, Poznari 1998, s. 160.

Z. Whodarski, Psychologiczne prawidtowosci uczenia sig i nauczania, WSiP, Warszawa 1974, s. 15.
Ibidem, s. 22.

Ibidem, s. 109 i in.
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WYyb6ér sposobu odbioru materiatu przez ucznia (zaangazowanie okreslo-
nego narzadu zmystéw) powinien by¢ poprzedzony analiza sytuacji, w kto-
rych uczen bedzie musiat w przysztosci postugiwac sie wyuczonym materia-
tem. Upodobnienie obu sytuacji pod tym wzgledem jest pozadane. Rolg na-
uczyciela jest zatem przygotowanie odpowiedniej sytuacji dydaktycznej. Uczen
czesto nie jest zdolny przewidziec¢ péZniejszych sytuacji, w ktérych przyjdzie
mu postugiwac sie wyuczonym materiatem. Nauczyciel majacy odpowiednia
wiedze i doswiadczenie, a takze rozumiejacy znaczenie programowych tresci,
moze to zrobi¢ z powodzeniem, wykorzystujac odpowiednia media dydak-
tyczne.

Waznym zagadnieniem zwigzanym ze sposobem odbioru i przyswajania
materiatu jest wzajemny stosunek tresci obrazowych i stownych. To zagadnie-
nie jest zupetnie zasadnicze, poniewaz to, co cztowiek spostrzega, zapoznajac
sie z réznymi materiatami (gdy przyswaja sobie wiadomosci i umiejetnosci),
stanowig wtasnie obrazy lub stowa. Te ostatnie petnig w poznaniu ludzkim
szczegolna role, decydujac o jego specyfice w poréwnaniu z uczeniem sie
zwierzat. Podstawowa prawidtowos¢ z tego zakresu wyraza sie w stwierdze-
niu, ze u matych dzieci dominuje obraz, a z wiekiem wzrasta stopniowo zna-
czenie okreslen stownych”. Prawidtowos¢ ta jest dos¢ znana i powszechnie
wykorzystywana. Nalezy tu wspomnie¢, iz dominujacy model komunikacji
obrazowej coraz czesciej wystepuje w procesie ksztatcenia na kazdym z eta-
pow rozwojowych cztowieka. A zatem przekaz za pomoca réznych wizuali-
zacji stosowany jest z powodzeniem zaréwno w przedszkolu, jak i w szkole
ponadgimnazjalne;j.

Z. Wtodarski na podstawie badan okreslit kilka istotnych wnioskéw doty-
czacych wykorzystania ilustracji w uczeniu sie:
1. llustracje wptywaja na efekty uczenia sie tresci stownych.

2. Pozytywna role odgrywaja ilustracje wéwczas, gdy podporzadkowane sg
one strukturze tekstu, dotyczac tresci waznych.

3. Lepiej, gdy ilustracja nastepuje po opisie, niz gdy go wyprzedza. Korzystne
okazuje sie upodobnienie tego, co zachodzi w czasie uczenia sig, do tego,
co dzieje sie péZnie;j.

4. Wielkos¢ wptywu ilustracji zalezy m.in. od tego, czy tresci, do ktérych sie
one odnosza, s tatwe do wyobrazenia przez osobe uczaca sie.

5. Napodwyzszenie efektu stowno-obrazowego wptywa aktywnos$¢ uczacej
sie osoby w zakresie ilustrowania tresci werbalnych. Ze stwierdzenia tego
wynika postulat samodzielnego wykonywania ilustracji przez uczniéw?.

~

' Ibidem, s. 111,
¥ Z. Wiodarski, Odbicr tresci w procesie uczenia sie, PWN, Warszawa 1985, s. 168.
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2.3. Sposoby zapamietywania i utrwalania materiatu

Uczen, ktéry zapoznat sie z materiatem, w dalszej czesci procesu uczenia
sie przetwarza go oraz utrwala. Dziatania te naleza do najwazniejszych ele-
mentow w procesie uczenia sie, sprawiajac uczniom wiele trudnosci. Sposoby
zapamigtania tresci zdeterminowane sg poprzez ich organizacje, powtérzenia
oraz wzmocnienia.

a) Organizacja materiatu

Jak juz wczesniej wspomniano, zrozumienie materiatu odgrywa w ucze-
niu sie role podstawowa. Jedynie ono zapewnia mozliwos¢ przyswojenia no-
wych tresci, ktére utozone sg w sensowna strukture logiczna, w odréznieniu
od przyswojenia mechanicznego poszczegélnych niepowiazanych tresciowo
(tzn. wystepujacych obok siebie lub nastepujacych kolejno, jeden po drugim)
elementéw. Majac na uwadze te dwa sposoby postepowania, wyréznia sie
zapamietywanie logiczne i mechaniczne.

Sposob zapamietywania wyznaczony jest w pewnym stopniu rodzajem
materiatu. Jesli utworzymy szereg bezsensownych sylab, ktére uczen ma zapa-
mieta¢, wéwczas sktaniamy go do zapamietywania mechanicznego, ponie-
waz poszczegolne elementy tego materiatu nic nie znaczg oraz nie ma miedzy
nimi sensownych powiazan, nie wystepuja réwniez powigzania miedzy aktu-
alnie wyuczanym materiatem, a tym, co uczen przyswoit dawniej. W przypad-
ku materiatu sensownego, jakim jest na przyktad opis zdarzenia, wyjasnienie
zaleznosci, wywdd logiczny, prowokujemy ucznia przede wszystkim do zro-
zumienia tresci, a dopiero péZniej do ich zapamietania i utrwalenia. Zapamie-
tywanie rozpoczyna sie juz w stadium zapoznawania sie z materiatem, zada-
niem pierwszoplanowym staje sie¢ jednak na tym etapie nie przyswojenie,
a zrozumienie tresci?.

Nauczyciele powinni by¢ swiadomi, ze istnieje wyrazna zaleznos¢ przy-
czynowa miedzy stopniem organizacji materiatu przygotowanego przez na-
uczyciela a stopniem organizacji materiatu nadanym mu przez ucznia i szyb-
koscia uczenia sie oraz zakresem przyswojonych tresci. A zatem materiat opra-
cowany przez ucznia jest przez niego znacznie szybciej przyswajany, niz ma-
teriat opracowany przez nauczyciela. Jezeli nie ma mozliwosci opracowania
okreslonych tresci tylko przez ucznia, nauczyciel powinien to zrobi¢ w obec-
nosci ucznia. Stusznos¢ tych dziatan potwierdzajg badania, poniewaz poza
stopniem organizacji materiatu wazne jest, czy w strukturalizowaniu tresci
uczestniczyt uczen. W przypadku jednakowego stopnia organizacji materiatu
lepsze rezultaty uzyskuje sie czesto wéwczas, gdy struktura materiatu powstata
z udziatem ucznia. Czesto jednak bywa, ze wszystkie tresci dydaktyczne maja
postac gotowa, w jakiej uczen powinien je przyswoic'?.

9 Ibidem, s. 135.
19 |bidem, s. 139.
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Sposoby organizowania materiatu moga byc¢ ré6znorodne, w zaleznosci od
rodzaju tresci, np.: grupowanie obrazkéw polegajace na klasyfikowaniu we-
dtug ich przynaleznosci do okreslonej kategorii (podobnie moga by¢ klasyfiko-
wane stowa), uktadanie planu do tekstu lub wyktadu, formutowanie tez i pytan
albo poszukiwanie odpowiedzi na okreslone pytania, ilustracje dotyczace we-
ztowych tresci, wokoét ktérych maja sie koncentrowac informacje szczegétowe
w odbiorze ucznia, graficzne lub stowne schematy utatwiajace uchwycenie
ztozonych zaleznosci'".

b) Powtdrzenia

Podstawowy postulat pod adresem nauczyciela zmierza do tego, by miat
on biezacy obraz poziomu opanowania okreslonego materiatu przez swoich
uczniow. Postulat ten nietatwo realizowac w szkole, szczegdlnie gdy klasy sa
wieloosobowe. Nie jest on jednak absurdalny nawet w tradycyjnym systemie
nauczania, nieodwotujacym sie do stosowania mediéw dydaktycznych. Wa-
runek jego realizacji to zintensyfikowanie wymiany informacji miedzy nauczy-
cielem a kazdym uczniem. Dotyczy to szczegélnie o informacji pochodzacych
od ucznia, ktére dostarczaja nauczycielowi wiadomosci o rzeczywiscie za-
chodzacym przebiegu uczenia sie, postepach, jakie czyni kazdy uczen.

Zdarza sie jednak, ze nauczyciel zaniedbuje diagnozowania swoich
uczniéw, poniewaz upatruje on gtéwne swoje zadanie (jesli chodzi o realiza-
cje programu) w wytozeniu materiatu i odsytaniu uczniéw do odpowiednich
Zrédet, sprawdzajac jedynie w sposéb dorywczy i przypadkowy to, co przy-
swajaja oni rzeczywiscie w trakcie jego oddziatywan, odktadajac kontrole ca-
Jfos’(:iowq (i to takze niepetng) do p6Zniejszych sytuacji egzaminacyjnych, co
musi prowadzi¢ do rezultatéw niezadowalajacych. Konsekwencja takiego po-
stepowania sa przede wszystkim zastoje powstajace w przebiegu uczenia sie
u poszczegdblnych uczniow'?, ktére moga prowadza do braku wiedzy bedacej
podstawa do zrozumienia i przyswojenia kolejnej czesci materiatu.

Zapobieganie powstawaniu zastojow, a gdy sie pojawia, szybkie wykry-
wanie ich i pomoc w likwidacji, to tylko jeden postulat. Drugi dotyczy zapew-
nienia kazdemu uczniowi maksymalnych mozliwosci rozwojowych. I w tym
zakresie doktadna znajomosc toku uczenia sie kazdego ucznia okazuje sie nie
tylko pomocna, ale i niezbedna. Chodzi o ostateczny poziom stabilizacji wpra-
wy, pewnos¢, ze nastapit on rzeczywiscie (dalsze uczenie sie nie przynosi po-
stepéw) i ze odpowiada maksymalnym mozliwosciom ucznia. By stwierdzic¢
to, nauczyciel powinien miec¢ pewnos¢, ze metody stosowane przez ucznia sg
wtasciwe i ze poziom jego motywacji jest optymalny.

Dalszy postulat skierowany do nauczyciela wynika z faktu, ze uczniowie
zadowalaja sie czesto efektem natychmiastowym, ktéry absolutnie nie bywa
réwnoznaczny z trwatym przyswojeniem wiedzy i umiejetnosci. A jedynie trwate
efekty moga Swiadczyc¢ o skutecznosci ksztatcenia. System ksztatcenia, a wiec

" lbidem, s. 140.
12 Ibidem, s. 171
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organizacja uczenia si¢, musi uwzgledniac przytoczone stwierdzenie w dale-
ko wigkszym stopniu niz to dzieje sie obecnie w cod2|ennej praktyce pedago-
gicznej, w ktdrej utrwalaniu zdobytych wiadomosci poswieca sie niezwykle
mato uwagi. Istotna jest tu dbatosc o to, by ze wzgledu na efekty, jakie daje
przeuczenie, nie przerywac uczenia si¢ w momencie opanowania materiatu,
a ponadto o dobér najkorzystniejszych sposob6w powtarzania. Mozna by przy-
toczyc tutaj wszystkie wnioski szczegétowe dotyczace roztozenia powtérzen
w czasie, z ktérych najwazniejszy prowadzi do unikania uczenia sie skomaso-
wanego, postulaty tyczace podziatu materiatu na odpowiednio duze czesci
powiazane logicznie, by unikac przyswajania przez ucznia kolejnych elemen-
tow, jeden niezaleznie od drugiego oraz postulaty aktywizacji ucznia w trakcie
powtarzania, by ¢wiczyt sie od razu w postugiwaniu sie materiatem, a nie przy-
swajat go biernie'?.

c¢) Wzmocnienie

Wykorzystujac w pracy dydaktycznej pochwaty i nagany, nalezy zwr6¢
uwage na ich dwojaka funkcje wzmocnien: utrwalanie i ostabianie zwigzkéw,
jakie powstaja. Stad wzmocnienia dzieli si¢ na pozytywne i negatywne. \Wzmoc-
nienia pozytywne to takie, ktore sa pozadane przez osobnika, drugich on uni-
ka. Wzmocnienia pozytywne wystepujace po jakims bodZcu lub reakcji skta-
niaja osobnika do zachowania podobnego. Dziecko, ktéremu udzielono po-
chwaly, stara sie zachowac podobnie w analogicznej sytuacji, jaka zdarzy sie'”

Efektywnos¢ wzmocnien zalezy w duzym stopniu od czasu, w jakim sa
one stosowane. Duza wartos¢ maja wzmocnienia natychmiastowe, odrocze-
nie zmniejsza radykalnie ich znaczenie. Jesli stosowane sa po dtuzszym cza-
sie, moga nie wywiera¢ w ogdle zadnego wptywu na przebieg uczenia sie.
U dzieci starszych i oséb dorostych zaleznos¢ ta bywa z reguty mniejsza,
a niekiedy moze byc¢ zredukowana catkowicie. Tak jest w przypadku, gdy sam
uczacy sie potrafi trafnie ocenic¢ swoje postepowanie i jesli dziata prawidtowo,
zyskuje zadowolenie, niezaleznie od wzmocnien o charakterze czynnikéw dzia-
fajacych z zewnatrz. Nawet gdy ich brak, u uczacego pojawia sie stan zado-
wolenia, analogiczny do tego, jaki wywiera pozytywne wzmocnienie zewnetrz-
ne. Ellmlnaqa wzmocnien w sytuacji uczenia sig, szczegélnie gdy uczacy sie
nie jest w stanie ocenic trafnie swego postepowania lub gdy staje sie specjalnie
wrazliwy na oceny, daje efekty zdecydowanie niekorzystne, powodujac, ze —
mimo powtdrzen — uczenie sie postepuje wolno, a niekiedy nie obserwuje sie
go wcale. Wzmocnienie pozytywne daje poczucie zadowolenia i dzigki niemu
utrwalaja sie zwiazki, po ktérych wzmocnienie nastepuje.

Nie tylko stosowanie czy eliminacja wzmocnieri wptywa na efekty ucze-
nia sie. Efekty te zalezg rowniez od czestosci wystepowania wzmocnien.
W sytuacji stosowania wzmocnien w trakcie uczenia sie odr6zniamy wzmac-
nianie ciagte od wzmacniania sporadycznego. Pierwsze polega na tym, ze kazda

13 Ibidem, s. 171
W bidem, s. 173
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pozadana reakcja jest wzmacniana. Drugie wyraza sie we wzmacnianiu tylko
niektérych reakcji sposréd tych, ktére sa catkowicie prawidtowe. To, ktéry
z wymienionych sposobéw postepowania jest bardziej korzystny ze wzgledu
na efekty uczenia sie, powinien okresli¢ nauczyciel na podstawie swojego do-
Swiadczenia oraz wiedzy psychologiczno-pedagogicznej. Zaleznosci, jakie
stwierdzono w tej dziedzinie, sg wielorakie. Dla wytworzenia prostego zwigz-
ku korzystniejsze bywa na og6t wzmacnianie ciagte; potrzeba wéwczas mniej-
szej liczby powtérzen'™.

2.4. Uczenie si¢ a rodzaj inteligencji

Kazdy uczen w toku swojego rozwoju tworzy specyficzne dla siebie struk-
tury poznawcze, ktére zwigzane sg z okreslonym typem inteligencji. Elementy
te moga wptywac na sposéb, w jaki uczymy sie oraz myslimy, gdy znajdujemy
sie w konfrontacji z potrzebga rozwigzania problemu czy nadania znaczenia
naszemu otoczeniu. Howard Gardner opracowat teorig inteligencji wielorakiej
(ang. Multiple Intelligence— M) jako siedem sposobéw demonstrowania przez
uczacego sie jego zdolnosci umystowych'®:

1. Inteligencja wizualna/przestrzenna jest to zdolnosc do percepcji obrazu.
Tacy uczacy sie maja tendencje do myslenia obrazowego i musza konstru-
owac mentalne obrazy w celu zapamigtania zwartych w nich informacji.
Chetnie przegladaja mapy, wykresy, obrazy, przezrocza i filmy. Ich
umiejetnosci obejmuja sktadanie puzzli, czytanie, pisanie, rozumienie
wykreséw i grafik, wybranie kierunku w swych dziataniach, umiejetnosci
analizy szkicu, obrazu, tworzenie wizualnych metafor i analogii (by¢ moze
przez artystyczne obrazy), manipulowanie wyobrazeniami, konstruowa-
nie ich, skupienie wzroku, odkrywanie przeznaczenia praktycznych obiek-
téw, interpretowanie obiektéw wizualnych. Zdaniem psychologéw, wska-
Zujacy ten typ uczacy sie moga z powodzeniem pracowac m.in. jako na-
wigatorzy, rzeZbiarze, artysci wizualisci, wynalazcy, architekci, dekorato-
rzy wnetrz lub inzynierowie.

2. Inteligencja werbalna/lingwistyczna to zdolnos¢ do wykorzystania stow
i jezyka. Tacy uczacy sie maja silnie rozwinieta umiejetnos¢ stuchania
i w ogolnosci sg dobrymi méwcami. Mysla bardziej werbalnie niz obrazo-
wo. Do ich umiejetnosci mozemy zaliczy¢: stuchanie, méwienie, opowia-
danie historyjek, wyjasnianie, nauczanie, wykorzystanie swego poczucia
humoru, rozumienie syntaksy i znaczenia stéw, pamiec¢ werbalnie przeka-
zywanych informacji, zdolnos¢ przekonywania rozméwcy do swego punktu
widzenia, dokonywanie analiz nawykéw jezykowych. Psychologowie za-
lecaja takim osobom prace w zawodzie dziennikarza, poety, pisarza, na-
uczyciela, prawnika, polityka lub ttumacza.

15 |bidem, s. 174
19 Ibidem, s. 128-130.
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Inteligencja logiczna/matematyczna to zdolnos¢ do wykorzystania rozu-
mu, logiki i liczb. Tacy uczacy sie mysla konceptualnie w sposéb logiczny,
wykorzystujac wzory matematyczne i tworzac powigzania miedzy poszcze-
golnymi elementami informacji. Postrzegaja wszystkie ciekawe zjawiska
w otaczajacym ich $wiecie. Zadajg zwykle mnéstwo pytan i lubig przepro-
wadzac doswiadczenia. Do posiadanych przez nich umiejetnosci moze-
my zaliczy¢: rozwigzywanie probleméw, klasyfikowanie i kategoryzowa-
nie informacji. Pracujac nad abstrakcyjnymi pojeciami, starajg sie skon-
struowac zaleznosci miedzy nimi, tworza dtugie taricuchy rozumowania
w celu dokonania postepu w analizie zjawiska, przeprowadzaja kontrolo-
wane doswiadczenia; bedac poniekad zdziwionymi, czynig refleksje nad
naturalnymi zdarzeniami; wykonuja kompleksowe obliczenia matematycz-
ne, analizujg geometryczne ksztatty. Potencjalne drogi kariery zawodowej
obejmuja zajecia typowe dla naukowca, inzyniera, programisty kompute-
rowego, badacza, rachmistrza, matematyka.

Inteligencja jezyka ciata/kinestetyczna to zdolnos¢ do kontroli ruchu ciata
oraz posiadanie zdolnosci manualnych. Tacy uczacy sie dokonuja ekspre-
sji przez ruch. Maja dobre wyczucie réwnowagi oraz dobra koordynacje
wzrokowo- ruchowa (np. grajac w pitke, balansujac ciatem). Dzigki inte-
rakcji z otaczajaca ich przestrzenia sg w stanie zapamietywac fakty i prze-
twarzac informacje. Wsréd cechujacych ich umiejetnosci mozna znalez¢:
taniec, fizyczna koordynacje, uprawianie réznych sportéw, wykorzystanie
zdolnosci manualnych w prowadzonych eksperymentach, stosowanie je-
zyka ciata, zdolnosci rzemieslnicze, dziatanie, mimike, uzywanie rak do
konstruowania lub budowania, wyrazanie emocji poprzez jezyk ciata.
Mozliwe drogi kariery zawodowej obejmuja uprawianie lekkoatletyki, na-
uczanie wychowania fizycznego, taniec zawodowy, aktorstwo, bycie stra-
zakiem lub rzemiesInikiem.

. Inteligencja muzyczna/rytmiczna to zdolnos¢ do tworzenia i oceny mu-

zyki. Uzdolnieni muzycznie uczacy sie mysla (uczg sie) przy akompania-
mencie dZzwiekéw, rytméw i motywéw muzycznych. Natychmiast reaguja
na stuchang muzyke, zachwycajac sie nig lub ja krytykujac. Wielu z takich
uczacych sie jest nadzwyczajnie wyczulonych, znajdujac sie w srodowi-
sku wypetnionym dzZwiekami (np. $wierszcz, dzwonek telefonu lub domo-
fonu, dZwieki ptynace ze zniszczonych ptyt lub tasm magnetofonowych).
Do ich umiejetnosci mozna zaliczy¢: spiew, gwizdanie, gre na ré6znych
instrumentach, rozpoznawanie tonéw, komponowanie muzyki, zapamie-
tywanie melodii, rozumienie struktury i rytmu muzycznego. Natomiast do
mozliwych drég zawodowych psychologowie zaliczaja muzykowanie,
bycie dyskdzokejem, spiewakiem lub kompozytorem.

. Inteligencja interpersonalna/uspoteczniajaca to zdolnos¢ do odnoszenia

sie do innych i rozumienia ich. Tacy uczacy sie prébuja postrzegac proble-
my z punktu widzenia innych ludzi w celu rozumienia, w jaki sposéb oni
mysla i czuja. Czesto maja niezwykia zdolnos¢ do wyczucia sensu, inten-
cji i motywacji. Sg dobrymi organizatorami, chociaz czasami maja skton-
nos¢ do manipulacji. W ogélnosci lubig spokdj w grupie uczacych sie
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i sprzyjaja wspotpracy. Stosuja zaréwno werbalny (tzn. méwienie), jak
i niewerbalny sposob komunikacji interpersonalnej (np. kontakt wzroko-
wy, jezyk ciata, mimika, unikomunikacja) w celu otwarcia kanatu komuni-
kacyjnego do innych ludzi. Ich podstawowe umiejetnosci obejmuja: po-
strzeganie problemoéw z perspektywy innych ludzi (tzw. dualna perspekty-
wa), stuchanie, wykorzystywanie empatii, rozumienie nastroju i uczuc in-
nych ludzi, dawanie rad, wspotpraca z grupa, zauwazanie nastroju innych
ludzi, ich motywaciji i intencji, komunikowanie sie zaréwno werbalne, jak
i niewerbalne, budowanie zaufania, pokojowe rozwigzywanie konfliktow,
ustanawianie pozytywnych relacji z innymi ludZmi. Osoby wskazujace in-
teligencje interpersonalng moga pracowac m.in. jako biznesmeni, polity-
cy, sprzedawcy, doradcy.

7. Inteligencja interpersonalna/wewnetrzna to zdolnos¢ do samorefleksji
i bycia swiadomym swego stanu wewnetrznego. Tacy uczacy si¢ probuja
zrozumiec swe wewnetrzne uczucia, marzenia i pragnienia, zwiazki z in-
nymi oraz stabos¢ lub site. Ich umiejetnosci obejmuja: rozpoznawanie swej
stabosci i sity, refleksje i analize swego stanu, Swiadomos¢ swych wewnetrz-
nych odczu, pragnieri i marzen, ocene swych struktur myslowych, wza-
jemne rozumienie sie z innymi Iudzml rozumienie swej roli w zwigzkach
z innymi. Osoby wskazujace ten rodzaj inteligencji moga sie realizowac
w zawodzie filozofa, teoretyka, badacza.

2.5. Style uczenia sie

Dojrzewamy, rozwijamy sie, doswiadczajac otaczajacego nas Swiata. Po-
przez zmysty docieraja do nas wiadomosci. Styszymy, widzimy, czujemy, sma-
kujemy materiat Swiata. Z tym, co trafia do naszych umystéw, mozemy posta-
pi¢ rozmaicie. Mozemy nie zauwazy¢ lub, zauwazywszy, od razu zapomniec.
Mozemy na krétko przechowac w pamieci, nie zaprzatajac sobie zbytnio gto-
wy. Mozemy to rozwazac, zdziwic, nawet co$ z tym zrobi¢. Mozemy opraco-
wac szczegétowo, powigzac¢ z czyms$ innym, wytworzy¢ nowe informacje
i pomysty. Oczywiscie wszystko, co zachodzi w naszym umysle, oddziatuje
na dalsze informacje przyjmowane przez nasze zmysty. To, co wiemy i sadzi-
my o Swiecie, ma gteboki wptyw na to, co staramy sie zobaczy¢ oraz ustyszec
i co rzeczywiscie zobaczymy i ustyszymy, a w koricu jak zinterpretujemy to, co
zobaczylismy, ustyszelismy, czulismy.

Nazwijmy przyjmowane informacje danymi wejsciowymi. To, jak je prze-
siewamy, przetwarzamy i jaka im nadajemy strukture jest sprawa krytyczna.
Wyliczone wyzej postacie wiedzy uznaje sie za jedne z najbardziej wyrafi-
nowanych instrumentéw nadawania struktury temu, czego doswiadczamy,
czyli nadawania doswiadczeniu gtebokiego i wartosciowego praktycznie sen-
su; dzieki nim potrafimy kontrolowac i przeksztatca¢ nasze doznania. Nie
sktadaja sie one po prostu z faktéw, liczb i formut, ale z kluczowych (central-
nych) zasad, wyraznych struktur logicznych, metod badawczych, uznanych
kryteriow oceny. Jezeli uczac sie pierwszych, uczymy sie tych drugich, zdo-
bywamy prawdziwie solidng wiedze, dzieki ktérej uwalniamy nasz umyst od
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ograniczen, fatszywych pokus i pospolitosci nieprzetrawionych, chaotycz-
nych doznar'”.

Pedagogika jako nauka, bazujac na teoriach psychologicznych, czerpie
z nich, taczac w sposéb eklektyczny niesprzeczne z sobg elementy teorii czast-
kowych, by na ich podstawie sformutowac i weryfikowac dyrektywy stuzace
praktyce edukacyjnej oraz diagnozie i opisuje dziatania edukacyjne. Takie za-
tozenia zostaty przyjete w koncepcji uczenia sie poprzez tworzenie zewnetrz-
nych struktur wiedzy zaproponowanej przez M. Kaklewicza'® (ang. External
Structure of Knowledge — ESK), wychodzac z zatozen kognitywistyki i kon-
struktywizmu, stanowi rodzaj strategii poznawczej, rozumianej jako intelektu-
alne i poznawcze zachowanie wewnetrzne i zewnetrzne, bedac przejawem
czynnosci umozliwiajacych i usprawniajacych uczenie sie. Strategie konstru-
owania zewnetrznych struktur wiedzy konstytuuja nastepujace zatozenia:

e ,cyfrowe urzadzenie” (np. palmtop) umozliwia dokonywanie notatek
w dowolnej formie medialnej, multimedialne komunikowanie i bezprze-
wodowy dostep do dowolnych form komunikatéw z globalnej sieci, takze
np. tekstéw, ksigzek, wyktadéw lub filmow. Palmtop jest miniaturowym
komputerem osobistym wielkosci dtoni wyswietlajacym kilkadziesiat wier-
szy tekstu oraz prosta grafike. Uzytkownik komunikuje sie z komputerem
poprzez dotkniecie piktogramu na sensorowym miniekranie za pomoca
piora lub palca, co powoduje aktywizacje wyswietlonej funkcji'?;

e noszony z soba przenosny palmtop pozwala na tworzenie notatek i dostep
do osobistych struktur wiedzy (zapisywanych na zewnetrznym serwerze)
w dowolnym miejscu i czasie (przypominanie i korzystanie z wczesniej
zgromadzonej wiedzy);

e zapisywanie notatek medialnych moze towarzyszyc¢ wszystkim aktywno-
$ciom poznawczym (m.in. obserwacjom, eksperymentowaniu, zwiedza-
niu, rozmowom z ludZmi itp.) w rzeczywistych, a nie tylko szkolnych sytu-
acjach uczenia sie;

e ramka notatki medialnej jest najmniejszym elementem schematu poznaw-
czego, tworzac ,dawki” informacji powigzane ze soba merytorycznie i lo-
gicznie, a wiec podobnie jak w nauczaniu programowanym?”;

e ramka tekstowa (z pismem odrecznym lub zamienionym na maszynowe)
moze zawierac nie tylko nowe wiadomosci, ale takze zapisane osobiste
refleksje, uwagi, komentarze, pytania, hipotezy do pézniejszych weryfi-
kacji;

7 G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, Style nauczania, WSiP, Warszawa 2000, s. 52.

9 M. Kakolewicz, Zewnetrzne struktury wiedzy — nowa strategia uczenia sie, [w:] Media i Edukacja
w dobie integracji, W. Strykowski, W. Skrzydlkwski, red., Wyd. Empi2, Poznan 2002, s. 188-191.

19 S, Juszczyk, Komunikacja cztowieka z komputerem. Kodyfikacja pojec, regut i proceséw, Wyd. Slask,
Katowice 1998, s. 97 i in.

O Cz. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne, PWN, Warszawa 1972, s. 327.



Rozdziat Il. Umiejetnosc¢ uczenia sie 47

e ramki notatek sg wigczone w strukture poprzez budowanie linkéw do no-
tatek zapisanych wczesniej, wigczanie nowych ramek do struktury odpo-
wiada procesom asymilacji, nowa ramka jest potaczona ze strukturg co
najmniej linkiem osi czasu;

e przetwarzanie notatek, rozszerzenie kolejnych wersji, dodawanie nowe;j
wiedzy do wczesniej zdobytej odpowiada procesom akomodacji modyfi-
kujacym wczesniejsze schematy poznawcze;

e rozbudowywanie hipermedialnej struktury pod wptywem nowych bodz-
cow poznawczych i przetwarzania wewnetrznego odbywa sie nie tylko
poprzez wiaczanie ramek nowych notatek, ale takze poprzez tworzenie
nowych linkéw (tacznikéw) pomiedzy juz istniejacymi ramkami; modyfi-
kacja i rozbudowa struktur odpowiada procesom réwnowazenia;

e tworzenie struktur hipertekstowych poprzez taczenie ramek notatek z r6z-
nych dziedzin sprzyja ksztattowaniu spéjnego obrazu swiata i budowaniu
wiedzy holistycznej, a nie rozbitej na poszczegdlne obszary nauki — przed-
mioty szkolne z notatkami w osobnych zeszytach. Tekst dzielony jest na
mate fragmenty, stuzac do interakcyjnego przegladania, przeszukiwania,
porzadkowania i taczenia informac;ji?”;

e uczenie sie polega nie tylko na doktadaniu nowych ramek i linkéw, ale
takze na sSwiadomym wracaniu do wczesniejszych notatek, ich uzupetnia-
niu (np. na kolejnych warstwach ramki); wyszukiwaniu w Sieci informacji
Zrédtowych i tworzeniu na ich podstawie nowych notatek oraz rozbudo-
waniu struktury poprzez zapisywanie linkéw do sieci; procesy te sterowa-
ne s3 wola (ciekawoscia poznawcza) uczacego sie lub koniecznoscia ze-
wnetrzng (np. poleceniem nauczyciela lub egzaminem);

e wyszukiwanie informacji z notatek ESK odbywac sie moze w taki sposéb
jak wyszukiwanie plikéw, stéw i fraz w edytorze tekstu czy haset w ency-
klopedii multimedialnej lub w Internecie; mozna przeszukiwac ESK, wpi-
sujac po prostu hasto, przeszukiwac¢ hipertekstowe linki lub korzystac¢
z rozbudowanych mechanizmoéw wykorzystujacych np. operatory Boola;

e struktura notatek zawiera takze linki do wiekszych osobistych plikéw, np.
opracowan, prezentacji medialnych, wypowiedzi, kompozycji, cykléw fo-
tografii, filmow itp., ktére moga stanowic osobna podstrukture. B. Siemie-
niecki, okreslajac linki jako wezty twierdzi*?, ze ich wielkos¢ podyktowa-
na jest zrozumieniem przez uczacego sie tresci w nim zawartych bez do-
datkowego siegania do informacji w innych weztach;

e dostep do informacji Zrédtowych — komunikatéw medialnych odbywa sie
poprzez globalng sie¢, w osobiste struktury wtaczane sa tylko linki do ad-
reséw sieciowych komunikatéw Zrédtowych i osobiste refleksje notowane
na ,zewnetrznych warstwach” komunikatéw przypisanych do miejsca dla

2 B. Siemieniecki, Komputer w Edukacji, Wyd. Adam Marszatek, Toruri 1999, s. 92.
22 |bidem, s. 92.
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tekstéw i obrazéw, moment czasu dla komunikatéw dZwiekowych lub czasu
i miejsca w kadrze dla komunikatéow audiowizualnych;

modyfikowanie zapiséw (poprawianie, uzupetnianie, rozszerzanie, pogte-
bianie informacji wczesniej przetwarzanych) oraz linkéw pozwala na we-
ryfikowanie wiedzy, wprowadzanie poprawek; nowych zapiséw dokonu-
jemy na kolejnych warstwach ramek, nie zmieniajac ramki pierwotnej;

tworzenie, analizowanie, weryfikowanie i modyfikowanie notatek oraz ich
struktur moze i powinno zachodzi¢ (np. w pracy grupowej) poprzez
i w kooperacji z innymi uczacymi sie, uwzgledniajac spoteczny kontekst
nabywania wiedzy. Takie podejscie, jak twierdzi M. Furmanek?®, w znacz-
nym stopniu moze zmienic¢ czasowy i przestrzenny wymiar zycia spotecz-
nego, pozwalajac ludziom przekraczac granice zarezerwowane kiedys dla
bezposrednie] interakcji;

budowanie i analiza wtasnych struktur hipertekstowych, mozliwos¢ wra-
cania do wczesniej stworzonych oraz ciagta praca nad ich doskonaleniem
prowokuje i umozliwia refleksje nad wtasnymi procesami poznawczymi
i wspomaga dochodzenie do metawiedzy;

ré6znym rodzajom notatek: wiedza, przezycia, osobiste komentarze, za-
piski wtasnych emocji, notatki intymne itp. moga odpowiadac r6zne ko-
lory notatek i linkéw, umozliwiajace budowanie wspétzaleznych struk-
tur w dodatkowym wymiarze koloru o ré6znych poziomach udostepnia-
nia innym;

mozliwos¢ zapisywania wiasnych reakcji, emocji, przezy¢ i refleksji (ka-
mera i mikrofon jako ,medialne lustro”) stuza samowychowaniu poprzez
péZniejsza refleksje nad soba. Komputer moze miec takze zastosowanie
terapeutyczne, rozwijajac i podtrzymujac motywacje dzieci do pokony-
wania trudnosci, np. w czytaniu lub pisaniu tekstéw??;

mozliwos¢ dostepu do Sieci oraz multlmedlalnego komunikowania sie
i konsultowania ze wspétuczacymi sie oraz osobistym tutorem w dowol-
nym miejscu i czasie pozwoli rozwina¢ aktywnos¢ poznawczg i uwolni
uczenie sie od szkoty jako gtéwnego miejsca zdobywania wiedzy, przeno-
szac je w naturalne Srodowisko uczenia sig, np. przyrody na spacerze
w lesie, sztuki w muzeum, historii w miejscach historycznych itp.;

przez cate zycie uczacy sie wszystkie notatki zapisuje, modyfikuje i w’rq—
cza w jedna strukture odpowiadajaca jego wiedzy; moze sie wiec uczyc
na wiasnej wiedzy — powracajac i rozszerzajac to, czego nauczy! sie wcze-

23)

M. Furmanek, Media i multimedia jako srodowisko edukacyjno-wychowawcze, [w:] red. ). 1zdebska,
T. Sosnowski, Komputer w Zyciu dziecka i obraz jego dzieciristwa, Wyd. Trans Humana, Biatystok
2005, 5.20.

Y ). Gebreselassie, A. Lubczyriska, Terapia dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, [w:] S. Jusz-

czyk, I. Polewczyk, red., Media wobec wielorakich potrzeb dziecka, Wyd. Adam Marszatek, Toruri
2005, s. 68.
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$niej; odpowiada to idei life long learning i koncepcjom konstruktywizmu
—rozbudowania struktur poznawczych;

e zapisywanie notatek w dowolnych formach i budowanie osobistych struk-
tur odzwierciedla réznice indywidualne: preferencje sensoryczne, wielo-
rakie typy inteligencji, indywidualne style poznawcze itp. S. Juszczyk twier-
dzi, ze informacje o preferowanym stylu uczenia si¢ oraz o inteligencji
wielorakiej sg pomocne dla uczacych si¢ i dla ich nauczycieli, a szczegél-
nie w przypadku oséb wykazujacych trudnosci w uczeniu sie oraz oséb
wykazujacych rozproszenie (brak skupienia, koncentracji uwagi)®”;

e dokonywanie medialnych notatek i ich przetwarzanie wymusza i wspo-
maga operacje intelektualne, utatwiajac ich internalizacje w indywidual-
nie optymalnych formach i strukturach;

e budowanie indywidualnych hipertekstowych multimedialnych zewnetrz-
nych struktur wiedzy rozwija i odzwierciedla struktury poznawcze wiedzy
zinternalizowanej;

e wzajemne poznawanie uczacych sie we wspétpracy osobistych zewnetrz-
nych struktur wiedzy (bezposrednio lub poprzez Sie¢) stworzy nowe moz-
liwosci wspétdziatania i uczenia sie od siebie, tworzenie cyfrowych nota-
tek nie musi prowadzi¢ do alienacji, wrecz przeciwnie, moze wspomagac
i dynamizowac interakcje, szczegélnie podczas wspolnego uczenia sie
w naturalnych sytuacjach poznawczych. A wiec siec¢ globalna daje szanse
na rozwdj nauczania problemowego, co w kontekscie stosowanych do-
tychczas w nauczaniu tradycyjnym metod podawczych jest jego istotnym
walorem. Przed nauczycielami, przyzwyczajonymi do przekazywania (opo-
wiadania, wyktfadania) tresci nauczania stawia on nowe wyzwanie — bu-
dowania takich zadan, ktére pozwolg uczniom samodzielnie konstruowac
swoja wiedze, w oparciu o zasoby internetowe. Ale réwniez ,stawia wy-
magania” uczniowi, bo jako medium interaktywne domaga sie od niego
réznorodnej aktywnosci?®;

e analiza zapiséw okreslonego kolorem rodzaju podstruktury (na dozwolo-
nym przez autora poziomie dostepu) moze stuzy¢ indywidualnej diagno-
zie i terapii pedagogicznej lub psychologicznej, stanowiac bogate Zrédto
informacji o autorze struktur;

e uczenie sie moze odbywac sie nie tylko, a moze nawet przede wszyst-
kim, w szkole, ale w dowolnym miejscu, np. w miejscach umozliwiaja-
cych bezposredni kontakt z poznawana rzeczywistoscia, a takze po pro-
stu w domu;

S, Juszczyk, Style uczenia sie dorostych z wykorzystaniem komputera i Internetu, ,Chowanna”, Wyd.
US, Katowice 2003, s. 128.

2 D. Kwiatkowska, M. Lewandowska, Webquest — metoda pracy z uczniami wykorzystujgca technolo-
gie informacyjna, w:] Z. Andrzejak, L. Kacprzak, K. Pajak, Polski system edukacji po reformie 1999,
Dom Wydawniczy ELIPSA, Poznan — Warszawa 2005, s. 344.
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e zapisywane cyfrowo struktury nie poddaja sie uptywowi czasu, dadzq sie
tatwo przetozy¢ na pojawiajace sie nowe formaty danych, rozwéj techno-
logii wymuszac bedzie tylko zmiany stosowanych urzadzen i nosnikow;

e struktury moga by¢ zapisywane na odlegtym serwerze, palmtop umozliwi
bezprzewodowy dostep do osobistej struktury w dowolnym czasie i miej-
scu, bezpieczenstwo danych zapewni szyfrowana transmisja, osobiste ha-
sta oraz tworzenie tanich kopii ESK.

Przytoczona koncepcja uczenia sie (cho¢ odbiegajaca w przysztosc) nie
wyklucza trzech gtéwnych typéw uczenia sie upowszechnianych przez dy-
daktykow:

1. Uczenie sie przez patrzenie, charakterystyczne dla wzrokowcoéw. Tacy
uczacy sie musza widzie¢ nauczyciela, postrzegac jego jezyk ciata oraz
mimike, akcentujac wazniejsze tresci w trakcie lekcji, w celu petniejszego
ich zrozumienia. Preferujacy ten styl starajq sie siedzie¢ w pierwszych taw-
kach w klasie, aby nie przeszkadzaty im gtowy siedzacych przed nimi. Ich
myslenie ma charakter obrazowy i najlepiej ucza sie materiatéw prezento-
wanych im w sposéb wizualny, wiaczajac w to: diagramy, ilustracje, teksty
z wykresami, folie z tekstem i grafika, prezentowane na ekranie z wykorzy-
staniem wideoprojektora, filmy wideo, tablice flipchartowe, przekazy z mass
mediéw.

2. Uczenie si¢ przez stuchanie, charakterystyczne dla stuchaczy. Tacy ucza-
cy najlepiej ucza sie w trakcie przekazéw werbalnych, stuchajagc omoéwiern
problemoéw, zjawisk i proceséw oraz tego, co inni maja do powiedzenia.
Uczacy sie przez stuchanie interpretujg oméwienie faktéw dzieki rozréz-
nianiu tonu gtosu, szybkosci méwienia oraz innych niuanséw, charaktery-
zujacych wypowiedzi. Napisane informacje maja dla nich mniejsze zna-
czenie do czasu, zanim je ustyszg. Uczacy sie w ten sposéb gtosno czytaja
tekst oraz czesto wykorzystujg nagrany na taSme magnetofonowa gtos na-
uczyciela.

3. Uczenie sie przez dotyk, ruch, dziatanie, charakterystyczne dla kineste-
tycznych uczacych sie. Tacy uczniowie i studenci uczg sie najlepiej za
posrednictwem wykorzystania swych rak, aktywnie badajac otaczajacy ich
fizyczny Swiat. Nie moga oni siedzie¢ zbyt dtugo, maja potrzebe indywi-
dualnej aktywnosci i eksploracji badawczej?”.

D.A. Kolb badajacy obszary czy tez style uczenia sie postrzegat je jako
procesy ciagte, czyli zmieniajace sie w czasie, to jednak uczacy sie preferuje
zawsze okreslony styl sposréd innych mozliwych styléw. Dlatego nauczyciel
powinien by¢ swiadomy gtéwnych styléw wybranych przez uczniéw w klasie
podczas przygotowania dla nich materiatéw dydaktycznych. Kolb wraz ze

7 E. Bogod, An explanation of learning styles and multiple intelligence. http://www.idpri-de.net, za
S. Juszczyk, Style uczenia sig dorostych z wykorzystaniem komputera i Internetu, ,Chowanna”, Wyd.
US, Katowice 2003, t. 2, s. 126.
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wspotpracownikami opracowat Inwentarz Stylu Uczenia sig, z zatozeniami ist-
nienia nastepujacych czterech styléw uczenia sie, wynikajacych z czterech
réznych zdolnosci uczenia sie:

1.

Konwergencyjny. Osoby uczace sie wykorzystuja zdolnosci abstrakcyjne;j
konceptualizacji i czynnego eksperymentowania, co powoduje tatwiejsze
stosowanie pomystow w praktyce.

Dywergencyjny. Osoby stosujace ten styl maja duzg wyobraZznie, zdolno-
sci postrzegania konkretnej sytuacji z wielu punktéw widzenia i organizo-
wania dostrzezonych zwigzkéw w jedng, znaczaca catos¢; przewazaja zdol-
nosci konkretnego doswiadczenia i refleksyjnej obserwacji.

. Asymilacyjny. Uczacy sie wykorzystuja zdolnosci abstrakcyjnej konceptu-

alizacji i refleksyjnej obserwacji, charakteryzuja sie umiejetnoscia prze-
prowadzania wnioskowari indukcyjnych i tworzenia modeli teoretycznych.

. Akomodacyjny - przeciwny poprzedniemu, opierajacy sie na zdolnosci

uczenia si¢ na podstawie konkretnych doswiadczen i czynnego ekspery-
mentowania. Osoby uczace sie tatwo rozwigzuja problemy praktyczne
i decyzyjne w warunkach ryzyka; sa sktonne do sprawdzania wiedzy i prze-
konan na drodze doswiadczenia?®.

W trakcie rozwoju, dziecko przyjmuje odpowiedzialnos¢ za swoje ucze-

nie sie. Dobre sposoby kierowania tym procesem sg wyznacznikiem prefero-
wanego stylu uczenia sie. Owe sposoby D. Fontana?” okresla mianem technik
uczenia sie, ktére opart na teorii rozwoju poznawczego J. Piageta. Zalicza do
nich:

Realistyczne cele pracy: ktére uczen planuje szczegétowo sa o wiele bar-
dziej efektywne niz petne nierealnych ambicji czy nieokreslone postano-
wienia. W idealnej sytuacji te cele powinny by¢ wyrazone publicznie tak,
aby osiagniecie ich stato sie dla ucznia kwestig prestizu.

Nagrody: uczen moze wbudowac w plan pracy niewielkie nagrody jako
wzmocnienie, np. filizanke herbaty i pieciominutowa przerwe po kazdej
godzinie solidnej pracy. Uczern moze byc¢ na tyle silny, by oby¢ sie bez
nagrody, jesli nie uda mu si¢ na nig zastuzyc.

Punktualnosc¢: praca powinna rozpoczynac sie o okreslonej godzinie. Nie
pozwala to na wymyslne i obtudne strategie, ktére kazdy z nas tworzy, by
odktadac jak najdtuzej moment przystapienia do pracy przy biurku.

Catosciowe i czesciowe uczenie sie: nowe zadanie powinno by¢ najpierw
potraktowane jako catos¢, aby zapoznac sie z jego ogdlnymi ramami,
a nastepnie rozbijane na mniejsze czesci i metodycznie przyswajane.

% S. Juszczyk, Style uczenia sie dorostych z wykorzystaniem komputera i Internetu, ,Chowanna”, Wyd.

29)

US, Katowice 2003, t. 2, s. 127.
D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli. Zysk i S-ka, Poznari 1998, s. 174 i n.
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< Organizacja materiatu: czesto podreczniki (i wyktadowcy) nie przedsta-
wiajg materiatu w sposéb, ktéry bytby zgodny z wtasnymi doswiadczenia-
mi i sposobem rozumienia osoby uczacej sie. Czas spedzony na robieniu
notatek i reorganizacji materiatu w bardziej przystepna forme nigdy nie
jest stracony. Podobnie czas poswiecony na upewnienie si¢, ze szkolne
zeszyty sg atrakcyjne i przyjemne tez nigdy nie jest stracony. Niestaranne
notatki na nieuporzadkowanych kartkach w duzym stopniu utrudniaja ucze-
nie sie. Notatki powinny zawierac¢ wszystkie wazniejsze odnosniki i infor-
macje, co do ktérych mozna sie spodziewacd, ze bedg potrzebne pézniej.
Wiele rzeczy, ktére wedtug nas sg nie do zapomnienia, wkrétce ulecg nam
z pamieci, podobnie jak znaczenie szyfréw, skrétéw wtasnego pomystu,
wykorzystywanych przez wielu uczniéw.

< Pamie¢ wzrokowa i pamiec stuchowa: materiat, ktory jest nagrany przez
ucznia i odtworzony czesto bedzie bardziej efektywnie zapamietany niz
materiat po prostu przeczytany.

< Powtarzanie: program kolejnych powtérek w trakcie trwania jakiego$ kur-
su jest o wiele bardziej wartosciowy niz préba podsumowania wszystkie-
go podczas ostatnich kilku tygodni przed egzaminem. Interferencja retro-
aktywna jest zawsze nieunikniona konsekwencja takiego postepowania.
Jednak systematyczne powtarzanie prowadzi do coraz lepszego opanowa-
nia catego kursu, gdy uczniowie przepracowujg caty materiat i umiesz-
czaja kazdg informacje w odpowiednim kontekscie. Gdy przychodzi do
ostatecznego przygotowania sie do egzaminu, majg wiec oni odniesienie
do materiatu juz wyuczonego. Powtorki najlepiej robi¢, zanim materiat
ulegnie zapomnieniu. Jest to znane jako powtarzanie podtrzymujace.

W procesie uczenia wazna jest motywacja, ktérej poziom bedzie wiekszy
w sytuacji, kiedy uczen wie, dlaczego w ogéle ma sie uczyc¢. K.M. Czarnecki
uwaza, ze naczelnym kierunkiem uczenia sie jest — uczy¢ sie dla istnienia,
a filary pochodne od niego to: uczyc sie, zeby zna¢ prawde, dziatac skutecz-
nie, zy¢ wspdlnie, cieszyc sie zyciem, sprawiedliwie oceniac innych, tworzyc¢
dobra materialne i duchowe, by¢ szczesliwym??. A zatem uczeniu sie powinny
przyswiecac szczytne cele, ktére opierajq sie na uniwersalnych wartosciach.

2.6. Techniki uczenia sie

Wyniki badar psychologicznych w zakresie procesu uczenia sie pozwoli-
ty na usystematyzowanie i opracowanie technik uczenia sie. Wsréd najpopu-
larniejszych technik uczenia sie wyrézniamy: technike hakéw, taricuchowa
technike skojarzen, system cyfrowo-linearny, mapy mysli, aktywne powtdérki.

30 K.M. Czarnecki, Uczenie sie jako forma cywilizacyjnego istnienia cztowieka, Zeszyty Naukowe Wyz-
szej Szkoty Humanitas, Zeszyt nr 2/2007, s. 15.
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Technika hakéow

Technika polegajaca na zapamietywaniu informacji, dzieki skojarzeniu ich
z wczesniej utrwalonymi elementami reprezentujacymi kolejne liczby, jest m.in.
technika hakéw. Jezeli uczen chce zapamietac rok, w ktérym zakoriczyta sie
Il wojna $wiatowa — 1945, nie bedzie miat problemu z zapamigtaniem tego
numeru, jesli tylko skojarzy sobie w wyobrazni kazdg cyfre z odpowiednim
hakiem. I tak, powinien wyobrazic sobie np. laske (1), kt6ra staruszek podpiera
sie idac nad rzeke, podobna procedure stosuje do kazdej z cyfr. Podczas zapa-
mietywania informacji za pomoca tej techniki nalezy wiedzieé¢, ze wszystko,
co sobie wyobrazamy, powinno by¢ wyrazne i niezwykte. Odtwarzanie tresci
zapamietanych za pomoca techniki hakéw polega na przywotaniu w pamieci
obrazéw kolejnych hakéw, a skojarzenia pojawig si¢ samoistnie. By sprawnie
i efektywnie wykorzystywac technike hakéw, wystarczy umiec¢ postugiwac sie
pierwsza trzydziestka hakéw.

taricuchowa technika skojarzen

W tej technice uczen kojarzy ze sobg kolejne elementy. Obrazy te prze-
chodzac jeden w drugi, tworza swego rodzaju film, widziany oczyma wyobrazni.
Jesli uczerh ma zapamietad nastepujaca liste zakupéw: mleko, kawa, ser, jabt-
ka, chleb, powinien w wyobraZni stworzy¢ taricuch, taczacy kazdy nastepny
element z poprzednim. Na przyktad wchodzi do sklepu, w ktérym ekspedientka
jestduza, usmiechnieta butelka mleka. Ona to w trakcie podawania nam kawy,
stracita wszystkie kostki sera z pétki. Ser, spadajac na podtoge zmieniat sie
w dojrzate, soczyste jabtka, ktére ruchem dtoni pozdrawiaty stojacy na pétce
i obserwujacy z duzym zainteresowaniem cata zaistniata sytuacje chleb. Sko-
jarzenia —wyobrazenia, wykorzystujace wszystkie zmysty (wzrok, stuch, wech,
dotyk), jak réwniez te, ktére sg zabawne, przesadzone, niezwykte, dziwne —sg
odpowiednie, bo zapadaja na dtugo w pamieci, a o to wtasnie chodzi.

System cyfrowo-literowy

Wzory, kody, daty itp. uczert moze w tatwy sposéb zapamietac¢ poprzez
wymyslone sensowne skojarzenia pomiedzy liczbami, a czyms, co tatwiej za-
pada mu w pamiec. Aby tatwo zapamietywac liczby, najpierw nalezy zapa-
mietac alfabet kodéw, np. kazdej cyfrze od 0 do 9 moze odpowiada¢ pewna
spotgtoska lub spétgtoski. Gdy tylko trzeba zapamietac jakis numer, nalezy
przeksztatci¢ go w podane spétgtoski, nastepnie dodac samogtoski i w ten spo-
s6b powstanie wyraz, najlepiej rzeczownik, ktéry bedzie mozna sobie wyobra-
zi¢, skojarzy¢ w jakiej$ historii — dzigki czemu tatwo zapamietac¢. W efekcie
zapamietywanie liczb o dowolnej dtugosci bedzie réwnie tatwe, jak wymysla-
nie zabawnych historyjek.

Mapy mysli

To notatki, ktére maja charakter wizualny. Dziecko uczy sie materiatu
z notatek juz w momencie ich tworzenia. Mapa mysli sktada sie z centralnie
umieszczonego wyrazu-pojecia (tj. zasadniczej idei, tematu). Naokoto central-
nego wyrazu narysowanych jest od kilku do kilkunastu gtéwnych, najgrub-
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szych gatezi, odpowiadajacych gtéwnym watkom tekstu. Nastepnie od gatezi
gtéwnych odchodza gatezie szczego’rowe zgodnie z porzadkiem logicznym.
W strukturze sieci mozna umiesci¢ wyrazne, kolorowe rysunki lub symbole
(do okoto 50% tekstu). Mapa mysli w zapisie JakIeJkO|WIek informacji pomaga
zorganizowac ja w forme tatwo przyswajang przez mézg, a wiec prosta do
zapamigtania. Pozwalajg one pojeciom by¢ szybko zanotowanymi w zorgani-
zowany sposéb — nie ma potrzeby zapisywania zdar w ich petnej formie. Mapy
mysli wyzwalaja w uczniu kreatywnosc¢, uwalniaja umyst od linearnego mysle-
nia, pozwalajac nowym pomystom na szybszy i swobodny przeptyw. Moga
by¢ uzyte w planowaniu jakiejkolwiek formy wypowiedzi, od listu do scena-
riusza lub do zaplanowania spotkania, dnia czy tez realizacji dowolnego pro-
jektu.

Aktywne powtérki

Najdtuzszy slad w pamieci zostawiajg pytania, na ktére sami staralismy sie
znalez¢ odpowiedz. Jesli uczer samodzielnie bedzie poszukiwat odpowiedzi
na zadane mu pytanie, skutecznie utrwali sobie odpowiedZ na nie. | to duzo
skuteczniej, niz gdyby zamiast pytania podano uczniowi do zapamietania po
prostu gotowa odpowiedzZ. Istnieje system powtérek, ktéry pozwala uczynic
nauke znacznie bardziej efektywna:

e od razu powtarzamy nowo zdobyte informacje,
e powtarzamy po uptywie jednej godziny,

e powtarzamy po uptywie jednego dnia,

e powtarzamy po uptywie jednego tygodnia,

e powtarzamy po uptywie jednego miesigca®".

W ramach posumowania opisu jednej z kompetencji kluczowych, jaka
jest ,umiejetnosc uczenia si¢” siegnijmy do podrecznika Czestawa Ora-
czewskiego, ,Jak sie uczy¢. Metodyka pracy umystowej” wydanego w 1924
roku. Autor pisze w nim: ,Aby praca umystowa mogta przynies¢ nalezyte
owoce, winna by¢ dostosowana do praw, kierujacych umystem ludzki -
umystowym procesem zdobywania wiedzy. Kazdy przeto uczacy si¢ winien
poznac gruntownie te prawa”*?. Przytoczone stwierdzenie wspotczesnie na
nowo jest odkrywane przez kolejne pokolenia nauczycieli dla kolejnych po-
kolen uczniéw, a zaproponowane przez Czestawa Oraczewskiego reguty
uczenia si¢ sg nadal aktualne. A zatem uczen powinien: okresli¢ doktadnie
plan pracy umystowej, ktéra ma sie wykonac, podczas nauki nie Spieszyc sie,
lecz uczyc sie gruntownie, ze spokojem, uczac si¢ zadanego materiatu za-
chowac nastepujacy porzadek: osiagnac nalezyte zrozumienie zadanego
przedmiotu, powigzac nowe tresci do juz znanych, podzieli¢ materiat, ktére-

30 K. Mikotajczyk, Techniki szybkiego uczenia sig, ,E-mentor”, 3 (10)/2005, s. 8-11.
32 Cz. Oraczewski, Jak sie uczyc. Metodyka pracy umystowej, Ksiaznica Polska, Lwéw — Warszawa
1924,s.12.
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nalezy sie nauczy¢ na czesci, wydzieli¢ rzeczy ogélne i oddzieli¢ tresci

mniej potrzebne, nabyta wiedze zamienic przez ¢wiczenie w umiejetnosci?.
Reguty uczenia sie przytoczone w publikacji z 1924 roku sa wspétczesnie
aktualne, co potwierdzaja prowadzone badania w tym zakresie oraz weryfi-
kuja doswiadczenie nauczycieli.
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Rozdziat 11

Stanistawa Mielimgka

POSTRZEGANIE PRZEZ GIMNAZJALISTOW
WYBRANYCH DZIAtAN REALIZOWANYCH
W PROJEKCIE ,,AKTYWNY W SZKOLE -
AKTYWNY W ZYCIU” W SWIETLE
BADAN EWALUACYJNYCH

»Nie wolno zgadzac sie na petzanie,
gdy czujemy potrzebe latania”

Helen Keller”

3.1. Wstep

Zasadniczym celem projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” byto
ksztattowanie u gimnazjalistow kompetencji kluczowych w zakresie biologii,
fizyki, informatyki, matematyki i przedsiebiorczosci. Kompetencje te mtodziez
mogta rozwijac, uczestniczac w ré6znych formach dziatar organizowanych na
terenie szk6t macierzystych —w Kotach Naukowych Mtodych, festiwalach, czy
korzystac ze wsparcia i pomocy w doskonaleniu kompetencji uczenia sie. Ro-
dzajami dziataini oferowanymi poza terenem szkét byty wycieczki i obozy,
a takze Zjazdy Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych, ktére odbywaty
sie w Uniwersytecie Slaskim w Katowicach. Rozpoczynajac realizacje projek-
tu, ciekawi bylismy, jak gimnazjalisci podejda do badan ewaluacyjnych beda-
cych stosunkowo nowym ich doswiadczeniem. W rozdziale kolejno oméwio-
ne zostang: cele i funkcje ewaluacji, cel badan wtasnych i skonstruowana dla

U Za G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, Wydawnictwo Zysk i Spétka, Poznan 2003, s. 370.
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jego realizacji technika badan, wtasciwosci mtodziezy znajdujacej sie w pierw-
szej fazie dorastania. Rezultaty procesu ewaluacji poddane beda szczeg6towej
analizie. W podsumowaniu sformutowane zostang wnioski z badan. Tres¢ roz-
dziatu przygotowana zostata w gtéwnej mierze na podstawie sprawozdar
z raportéw ewaluacyjnych opracowanych na bazie obszernych danych gro-
madzonych od jesieni 2009 roku do listopada 2011 roku.

3.2. Cele i funkcje ewaluacji

Ewaluacja przeprowadzana jest gtéwnie w celu oceny efektow realizowa-
nego projektu oraz poprawy jego jakosci, co pozwala lepiej ukierunkowywac
dziatania na aktualne i przyszte potrzeby beneficjentéw. Podstawowe funkcje
ewaluacji to:

< konkluzywna — pozwalajaca na podsumowanie dziatari podejmowanych
w projekcie;

< formatywna —stuzaca poprawie jakosci dziatari w ramach wdrazanego pro-
jektu;

< spoteczno-polityczna — pozwalajaca zwiekszy¢ motywacje, wspétodpo-
wiedzialno$¢ podmiotéw i poszczegélnych oséb zaangazowanych w re-
alizacje projektu?.

Badanie ewaluacyjne prowadzone w ramach projektu ,Aktywny w szkole
— aktywny w zyciu” w duzej mierze petnity wszystkie trzy z wymienionych
funkcji. Wyrazem realizacji pierwszej z wymienionych funkcji byty systema-
tycznie opracowywane raporty z badan. Funkcja spoteczno-polityczna byta
spetniania poprzez stwarzanie osobom odpowiedzialnym za prowadzenie pro-
jektu mozliwosci zapoznawania si¢ na biezaco z trescia ankiet wypetnianych
przez mtodziez, co niewatpliwie utrwalato ich motywacje do kontynuowania
dziatari w projekcie. Realizacji powyzszej funkcji, jak i funkcji formatywne;
stuzyty spotkania organizowane przez kierownictwo projektu i pozostatych oséb
zaangazowanych w jego realizacje ze strony Uniwersytetu Slaskiego ze szkol-
nym koordynatorami tegoz projektu na Uniwersytecie Slaskim, zwtaszcza spo-
tkanie w czerwcu 2011 roku, na ktérym zaprezentowano czesciowe rezultaty
procesu ewaluacji.

3.3. Cel badan wtasnych i zastosowana technika badan

Celem badar ewaluacyjnych byto poznanie opinii gimnazjalistow na te-
mat jakosci dziatan realizowanych w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny
w zyciu”. Beneficjentami projektu byto 3073 gimnazjalistow uczeszczajacych

2 S. Bienias, T. Gapski, Ewaluacja projektow, w: Zarzadzanie, sprawozdawczos¢, kontrola, promocja
i ewaluacja projektow dofinansowanych z funduszy unijnych, praca zbiorowa, TWIGGER, Warszawa
2008, s. 191-193.
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tacznie do 80 szkét znajdujacych sie na terenie czterech wojewdédztw: t6dz-
kiego, matopolskiego, opolskiego i slaskiego. Na potrzeby badan ewaluacyj-
nych skonstruowano kwestionariusze ankiet adekwatnie do celéw i sposobow
realizowania uwzglednionych w projekcie rodzajéw dziatani. Ankiety byty ano-
nimowe, zawieraty podstawowe informacje o beneficjentach, takie jak: wiek,
pte¢, miejsce zamieszkania, typ placowki, w ktérej sie uczyli (publiczna, nie-
publiczna), rodzaj klasy, do jakiej uczeszczali (ogoélna, profilowana). Ankiety
ewaluacyjne w czesci merytorycznej obejmowaty nastepujace elementy:

e w obszarze Kot Naukowych Mtodych, wsparcia i pomocy, wycieczek
i oboz6w: ocene organizacji zajec, ocene prowadzenia zajecé, ocene przez
beneficjentéw poziomu wiasnego zaangazowania w uczestniczenie w za-
jeciach, ocene stopnia spetnienia ich oczekiwan wobec zaje¢;

e w obrebie Zjazdow Ponadregionalnych Warsztatow Naukowych: ocene
organizacji zajec¢, ocene wygtoszonych wyktadéw, ocene czasu trwania
zajed, ocene poziomu wilasnego zaangazowania w zajecia i stopnia spet-
nienia oczekiwan wzgledem zjazdéw.

Przyjeto nastepujaca skale ocen — poza oceng czasu prowadzenia zajec:
ocena: 1 —staba; 2 — dostateczna; 3 — dobra; 4 — bardzo dobra; 5 — wybitna.
W ocenie czasu prowadzenia zaje¢ uwzgledniono czas: whasciwy, zbyt dtugi,
zbyt krétki.

Uzyskano bardzo bogaty materiat empiryczny — ponad trzynascie tysiecy
ankiet, co ilustruje tabela 1.

Tabela 1. Dziatania objete ewaluacja w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”

Lp. Rodzaj dzialania Liczba ankiet
1 | Kota Naukowe Mtodych 3736
2 | Wsparcie i pomoc 2373
3 | Wycieczki 3262
4 | Obozy 2028
5 | Zjazdy Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych 1724
Razem 13123

3.4. Charakterystyka badanych - beneficjentéw projektu

Dane dotyczace respondentéw: ich wieku, ptci, miejsca zamieszkania, typu
placéwki, do jakiej uczeszczali, rodzaju klasy (ogdlna, profilowana), pokazuja
wykresy 1 do 5.
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Najwiecej ankiet uzyskano od mtodziezy 15-letniej, najmniej —od 12-let-
nich gimnazjalistow (wykres 1).

Wykres 1. Wiek respondentéw (N =13 011)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Autorami w przyblizeniu szesciu sposréd dziesieciu ankiet byty dziew-
czeta (wykres 2).

H Kobieta

M Meziczyzna

Wykres 2. Ple¢ respondentéw (N = 13 052)*

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

3 Réznice w liczebnosci N w kolejnych wykresach wynikaja z braku udzielenia przez ankietowanych
odpowiedzi na wszystkie pytania ankiety.
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Mtodziez mieszkajaca w miastach wypetnita nieznacznie wiecej ankiet
w poréwnaniu z uczniami zamieszkujacymi wioski (wykres 3).

i miasto

M wies

Wykres 3. Miejsce zamieszkania respondentéw (N = 1298)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Badani uczeszczali gtéwnie do szkét publicznych oraz do klas profilowa-
nych (wykres 4 i wykres 5).

2,03%

M publiczna

H niepubliczna

Wykres 4. Typ placéwki, w jakiej uczyli sie respondenci (N = 13 026)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Beneficjenci projektu znajdowali sie w pierwszej fazie dorastania — nazy-
wanej tez okresem wczesnej adolescencji — rozpoczynajacej sie miedzy 10-12
rokiem zycia, a koriczacej okoto 16 roku zycia. W fazie tej dziecko stopniowo
staje si¢ samodzielng osobg, zdolng do ksztattowania wtasnego zycia oraz do
dawania nowego zycia. Faza wczesnej adolescencji cechuje sie duza labilno-
$cig emocjonalng oraz duza dysproporcja pomiedzy rzeczywistym znaczeniem
pewnych sytuacji a wyobrazeniami i uczuciami, jakie wywotuja one w nasto-
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i ogdlna

M profilowana

Wykres 5. Rodzaje klas, do jakich uczeszczali beneficjenci projektu (N = 12 955)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

latku. Waznym osiagnieciem tej fazy zycia jest zdolno$¢ samodzielnego my-
slenia, umiejetnos¢ swobodnej i oderwanej od rzeczywistosci refleksji, syste-
matycznego rozwigzywania probleméw i logicznego myslenia. Zdolnos¢ do-
konywania operacji formalnych wyzwala potrzebe przeformutowania dotych-
czasowego stanu rzeczy, pozwala formowac wtasng tozsamos¢, pomaga kie-
rowac umyst ku przysztosci. Krytycyzm i zdolnos¢ wieloaspektowego spostrze-
gania otaczajacego Swiata stopniowo pozwalaja adolescentowi dostrzegac re-
latywnos¢ informacji i zjawisk, potrzebe ich weryfikowania, w koricu — opero-
wanie nimi w umysle w sposéb hipotetyczno-dedukcyjny. Poznawczej weryfi-
kacji rzeczywistosci podlega réwniez Swiat stosunkéw interpersonalnych, przy-
jety porzadek norm i zasad moralnych. Mtody cztowiek staje sie gotowy do
podejmowania autonomicznych decyzji i ponoszenia konsekwencji wtasnych
wyboréw. Przygotowuje sie takze do samodzielnego zycia spotecznego, pu-
blicznego i postugiwania si¢ dojrzatym systemem wartosci i norm etycznych®.
Dorastajacy wkracza w okres autonomii moralne;j rozpoczynajacy sie faza pryn-
cypializmu, a charakteryzujacy sie internalizacja regut i norm postepowania
w ich literalnym brzmieniu, co wspdtwystepuije ze sktonnoscia do krytykanc-
twa i obnizeniem autorytetu dorostych wynikajacego z wtadzy, co nie ozna-
cza, ze gimnazjalisci w ogdle autorytetéw nie uznaja, owszem, w tym wieku
autorytet przyjmuje posta¢ autorytetu udzielanego innym ze wzgledu na do-
strzegane i cenione u nich walory®. Weryfikacji podlega takze obraz samego
siebie. Samopoznanie oraz samookreslenie stanowia jedne z istotnych zadan
rozwojowych okresu dorastania. Zdaniem J. Piageta, coraz bardziej adekwat-
nie okreslajacy siebie dorastajacy, dzigki rozwojowi myslenia i dzieki rozbu-
dowywaniu przysztosciowej perspektywy czasowej tworzy stopniowo wiasny
program zyciowy i ,wrasta” w spoteczenstwo®. Obraz wtasnej osoby, samo-
wiedza ulegaja rozbudowaniu i faczg sie z ksztattowaniem poczucia wiasne;j

# B. Ziotkowska, Okres dorastania. Jak rozpoznac ryzyko i jak pomagac, [wl: Psychologiczne portrety
czfowieka, red. A. Brzeziriska, Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2005, s. 381-382.

5 Gordon Th., Wychowanie bez porazek w szkole, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 2011.

% B.). Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1998
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wartosci. Podstawg samooceny jest rozbieznos¢ miedzy ja-realne i ja-idealne,
a takze — o ile nie przede wszystkim — skala rozbieznosci pomiedzy tym, czego
dorastajacy pragnie, atym, co uwaza, ze udato mu sie osiagnac¢”. W strukturali-
zacji obrazu samego siebie, obrazu $wiata i wtasnego w nim miejsca pomaga
aktywne poszukiwanie i sprawdzanie sie w réznych obszarach. Projekt , Aktyw-
ny w szkole — aktywny w zyciu” poprzez szerokg oferte dziatari stwarzat mto-
dziezy mozliwos¢ aktywnego wiaczenia sie w proces ich osobowego rozwoju.

3.5. Rezultaty procesu ewaluacji

Kota Naukowe Mtodych

Zajecia Kot Naukowych Mtodych prowadzone byty w sekcjach: matema-
tyczno-naukowo-technicznej, przedsiebiorczosci i informatycznej. Ewaluacja
Két Naukowych Mtodych obejmowata 3 kryteria: a) ocene organizacji zajec
uwzgledniajaca warunki lokalowe i organizacyjne oraz czas trwania zajec¢;
b) ocene prowadzenia zajec¢ obejmujaca tematyke wyktadéw, przygotowanie
merytoryczne wyktadowcéw, sposéb prowadzenia zajec; c) ocene poziomu
wtasnego zaangazowania beneficjentéw w realizacje zaje¢ oraz ocene spet-
nienia ich oczekiwan wzgledem zajec.

a) Organizacja zajec

Ocene przez beneficjentéw warunkéw i organizacji zaje¢ obrazuje wykres 6.

staba dostateczna yop.o
0,13%__072% g 14%

| /
bardzo dobra
29,02%

Wykres 6. Kota Naukowe Mtodych: ocena przez gimnazjalistéw warunkéw lokalowych
i organizacyjnych prowadzonych zaje¢ (N = 3732)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Ankietowani najczesciej oceniali warunki lokalowe i organizacyjne jako
wybitne, w co trzeciej ankiecie uznali warunki jako bardzo dobre. Fakt ten

7M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznac potencjat nastolatkéw, [wl: Psychologiczne por-
trety cztowieka, red. A. Brzeziriska, Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2005, s. 449.
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ttumaczy niewatpliwie silna identyfikacja mtodziezy z jej szkolnym srodowi-
skiem, ktére niewatpliwie ceni i za ktére czuje sie odpowiedzialna.

Czas trwania zajec K6t Naukowych Mtodych w wysokim stopniu satysfak-
cjonowat beneficjentéw, co znalazto odzwierciedlenie w uznaniu przez zde-
cydowang wigkszos¢ z nich czasu zajec¢ za wiasciwy (wykres 7). Uwage zwra-
ca odnotowany w co dziesiatej ankiecie fakt zbyt dtugiego czasu trwania zajec
prowadzonych w ramach Két Naukowych Mtodych, co moze by¢ implikowa-
ne wieloma faktorami, np. zmeczeniem, znuzeniem, ostabieniem zaintereso-
wania czy potrzebg realizowania w danym momencie innych zadan.

10,11% 78%

i wiasciwy
M dtugi
L krotki

Wykres 7. Kota Naukowe Mtodych: ocena przez gimnazjalistéw czasu trwania zaje¢ (N = 3708)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

b) Ocena prowadzenia zajec¢

Tematyke podejmowana w ramach Két Naukowych Mtodych uznano za
wybitng oraz bardzo dobra. Oceny: stabg i dostateczng zaznaczano sporadycz-

staba dostateczna dobra
0,35% 1,55% 7,64%
Al P

Wykres 8. Kota Naukowe Mtodych: ocena przez gimnazjalistéw tematyki realizowanej
na zajeciach (N = 3732)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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nie (wykres nr 8 ). Réwnie wysoko ocenione zostato przygotowanie meryto-
ryczne os6b prowadzacych zajecia (wykres 9) oraz sposéb prowadzenia przez
nich zajec¢ (wykres10).

staba dostateczna
0,24%__ 0,43% dobra

396%

bardzo dobra
22,80%

Wykres 9. Kota Naukowe Mtodych: ocena przez gimnazjalistdw merytorycznego przygotowania oséb
prowadzacych zajecia (N = 3733)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

dostateczna dobirs

5,47%

staba

bardzo dobra
24,50%

Wykres 10. Kota Naukowe Mtodych: ocena przez gimnazjalistéw sposobu prowadzenia
zaje¢ (N =3731)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

c) Ocena poziomu wtasnego zaangazowania beneficjentow w realizacje za-
jec oraz ocena spetnienia ich oczekiwan

Samooceng beneficjentéw dotyczaca ich zaangazowania w zajecia Kot
Naukowych Mtodych obrazuje wykres 11, z ktérego wynika, ze w co drugiej
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ankiecie ewaluacyjnej zadeklarowano wybitny poziom zaangazowania, za$s
w co trzeciej — wtasng aktywnosc¢ postrzegano jako bardzo dobra.

Wykres 11. Kota Naukowe Mtodych: ocena przez gimnazjalistéw poziomu wtasnego zaangazowania
w zajecia (N = 3736);

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Badani sporadycznie zaznaczali opcje: bardzo stabe i dostateczne zaan-
gazowanie. Taki rozktad wynikéw odzwiercied|la trafnos¢ oferowanej mtodziezy
oferty edukacyjnej, a takze wysokiej jakosci sposobéw jej realizacji, co niewat-
pliwie przetozyto si¢ na ocene spetnienia oczekiwan beneficjentéw wobec
dziatan podejmowanych w Kotach Naukowych Mtodych (wykres 12).

Wykres 12. Kota Naukowe Mtodych: ocena przez gimnazjalistéw poziomu spetnienia ich oczekiwari
wobec zajec (N = 3682);

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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Gimnazjalisci uznali, ze zajecia Kota Naukowych Mtodych spetnity ich
oczekiwania w petni (w 2/3 ankietach zakreslono najwyzszy poziom) badz
w stopniu bardzo wysokim (w przyblizeniu 1/3 ankiet). Oceny najnizsze (staby
poziom i dostateczny) deklarowali sporadycznie.

Bardzo wysokie oceny wystawione przez beneficjentéw projektu ,Aktyw-
ny w szkole — aktywny w zyciu” zajeciom Két Naukowych Mtodych pozwalaja
wnioskowaé, ze stanowity one forme dziatan sprzyjajaca ksztattowaniu klu-
czowych kompetencji w zakresie biologii, informatyki, fizyki, matematyki, przed-
siebiorczosci, sprzyjaty poprawie jakosci uczenia sie i generalnie — osobistemu
rozwojowi gimnazjalistow.

Wsparcie i pomoc

Ewaluacja zaje¢ prowadzonych w obszarze dziafania, jakim byto udziela-
nie mtodziezy wsparcia i pomocy w nabywaniu wiedzy i praktycznych umie-
jetnosci w zakresie takich przedmiotéw, jak: biologia, fizyka, matematyka obej-
mowata identyczne sktadowe, jak w przypadku Két Naukowych Mtodych.

a) Organizacja zajec¢

Warunki lokalowe i organizacyjne zostaty bardzo wysoko ocenione przez
mtodziez korzystajaca z zajec oferujacych im pomoc w zakresie udoskonala-
nia umiejetnosci uczenia sie. W dziewieciu na dziesie¢ wypetnionych ankiet
beneficjenci uznali, iz warunki stworzone przez ich macierzyste szkoty byty
wybitne badZ bardzo dobre (wykres 13).

staba dostateczna 4 .-
0,34%__0,68% 5 79%

bardzo
dobra
/ 25,92%

Wykres 13. Wsparcie i pomoc: ocena przez gimnazjalistéw warunkéw lokalowych
i organizacyjnych (N = 2373)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Czas trwania tychze zajec zostat uznany w zdecydowanej wiekszosci za
wiasciwy (wykres 14).
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6,77% 3,23%

o

M wlasciwy
M diugi
L krotki

Wykres 14. Wsparcie i pomoc: ocena przez gimnazjalistéw czasu trwania zajec¢ (N = 2350)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

b) Ocena prowadzenia zajec¢

Dobér tematyki realizowanej w ramach wsparcia i pomocy niewatpliwie
byt trafny, skoro beneficjenci tematyce tej przydzielili dwie najwyzsze oceny
(wykres 15), przy czym przewazata czestotliwos¢ oceny wybitnej. Sporadycz-
nie pojawiaty sie oceny bardzo niskie i niskie.

staba dostateczna  gyopra

0,30%_ 1:05% 6,08%

Wykres 15. Wsparcie i pomoc: ocena przez gimnazjalistéw tematyki realizowanej
na zajeciach (N = 2370)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Za wybitne i bardzo dobre zostato réwniez uznane przygotowanie mery-

toryczne oséb prowadzacych zajecia (wykres 16). W tym wypadku takze prze-
wazaty oceny najwyzsze.
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staba dostateczna
0,17%_ ~0.63% dobra

4,10%
o /—

bardzo dobra
21,03%

Wykres 16. Wsparcie i pomoc: ocena przez gimnazjalistéw przygotowania merytorycznego
prowadzacych zajecia (N = 2368)

Zrédto:  badania w projekcie , Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”

Nie dziwi fakt, ze sposéb realizacji zaje¢ réwniez postrzegany byt i oce-
niony przez zdecydowang wiekszosc beneficjentéw projektu jako zastugujacy
na ocene wybitng oraz nieco rzadziej — na ocene bardzo dobra (wykres 17).

dobra

staba dostateczna
4,86%

0,17% 063% _

Wykres 17. Wsparcie i pomoc: ocena przez gimnazjalistéw sposobu prowadzenia zajec¢ (N = 2365)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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c) Ocena poziomu wtasnego zaangazowania beneficjentow w realizacje
zajec oraz ocena spetnienia ich oczekiwarn

Wiasne zaangazowanie w zajecia beneficjenci oceniaja nieco gorzej
w poréwnaniu z ocenami wystawionymi nauczycielom prowadzacym zajecia
oraz warunkom lokalowym i organizacji zaje¢. Oceny te jednak nadal s wy-
sokie (wykres 18). W co drugiej wypowiedzi respondenci uznali, iz w wybit-
nym stopniu byli zaangazowani w zajecia, w co trzeciej — poziom wiasnego
zaangazowania postrzegali jako bardzo wysoki.

staba
0,21%

dostateczna dobra
12,79%

Wykres 18. Wsparcie i pomoc: ocena wiashego zaangazowania gimnazjalistéw w zajecia (N = 2369)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

staba  dostateczna (gbra
0,34% 0,88% 6,19%

Wykres 19. Wsparcie i pomoc: ocena przez gimnazjalistéw spetnienia oczekiwari wobec
zajec¢ (N = 2373)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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W przyblizeniu w 13% wypowiedzi pojawita sie dobra ocena wiasnego
zaangazowania w przebieg zajec. Nieco lepiej od aktywnosci wiasnej w zaje—
ciach z zakresu wsparcia i pomocy oceniono spetnienie oczekiwan wobec zajec
(wykres 19). W 2/3 ankiet spetnieniu oczekiwan przyznano najwyzszg z ocen,
w co czwartej wypowiedzi wystapita ocena bardzo dobra. Niewiele ponad 1%
ankiet zawierato tacznie ocene dostateczng i stabg.

W Swietle rezultatéw badan ewaluacyjnych formy dziatania, jaka byto
w projekcie ,Aktywny w szkole —aktywny w zyciu” udzielanie mtodziezy wsparcia
i pomocy przyja¢ mozna, ze mtodzi ludzie pogtebili kompetencje, zwtaszcza
w zakresie zdolnosci uczenia sig, w tym — w organizowaniu procesu uczenia sie,
jego udoskonalaniu, w efektywnym zarzadzaniu czasem i informacjami.

Wycieczki

Beneficjenci projektu mieli sposobnos¢ uczestniczenia w trzydniowych
wycieczkach do réznych miejsc, takich jak: Gliwice, Gtuchotazy, Krakow,
Muszyna, Ogrodzieniec, Podlesice, Pokrzywna, Spata, Sulejéw, Turawa, Wie-
liczka, Wista, Zawoja. W badaniu ewaluacyjnym oceniali: a) organizacje wy-
cieczek, czyli transport, warunki lokalowe i proces zorganizowania wycieczek;
b) kierownikéw wycieczek i opiekunéw mtodziezy, prowadzenie zaje¢ w trak-
cie wycieczek, w tym przygotowanie merytoryczne wycieczek i sposobow ich
prowadzenia; c) wtasne zaangazowanie w przebieg wycieczek i spetnienie
oczekiwan, jakie mieli wobec tej formy dziatari, w tym — oczekiwan co do
serwowanych positkéw w trakcie wycieczek.

a) Organizacja wycieczek

Jakosc¢ autokaréw, ktérymi mtodziez podrézowata zostata oceniona wszyst-
kimi stopniami skali ocen. W co drugiej ankiecie transport zorganizowany oce-

staba
1,01%

dostateczna

2,59% dobra

11,63%

Wykres 20. Wycieczki: ocena przez gimnazjalistéw transportu (N = 3164)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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niono na najwyzszym — wybitnym — poziomie, w przyblizeniu w co trzeciej
ankiecie — na bardzo dobrym poziomie. Sporadycznie warunki transportowe
oceniono jako stabe czy dostateczne (wykres 20).

Warunki lokalowe i organizacyjne wycieczek zostaty ocenione przez ich
uczestnikéw nieco gorzej w poréwnaniu z transportem, jednak nadal przewa-
zata czestotliwos¢ oceny wybitnej oraz bardzo wysokiej (wykres 21). W przy-
blizeniu w 16% ankiet warunki te zostaty ocenione jako dobre, a w niespetna
8% jako ponizej dobrych.

il dostateczna

2,18% ,>63%

Wykres 21. Wycieczki: ocena przez gimnazjalistéw organizacji i warunkéw lokalowych (N = 3161)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

b) Prowadzenie wycieczek

Beneficjenci wysoko ocenili przygotowanie merytoryczne wycieczek (wy-
kres 22). Co druga wystawiona ocena byta oceng wybitng, w przyblizeniu co

staba  dostateczna dobra
0,51% __ 1,36% %

Wykres 22. Ocena przez gimnazjalistéw przygotowania merytorycznego wycieczek (N = 3157)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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trzecia —oceng bardzo dobra. Epizodycznie wystgpity dwie najnizsze oceny ze
skali ocen.

Podobnie wysoko oceniono kierownikéw i przewodnikéw wycieczek (wy-
kres 23a i 23b), jak i opiekunéw mtodziezy (wykres 24a i 24b).

staba dostateczna dobra

0,70%__ 1.83% /_7,14%

Wykres 23a. Ocena przez gimnazjalistéw kierownikow wycieczek (N = 3262)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

staba dostateczna

dobra
0, 0,
1,04% 2,72% ,_7/__8,55%

Wykres 23b. Ocena przez gimnazjalistéw przewodnikéw wycieczek (N = 3262)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Uwage zwraca wieksza czestotliwos¢ najwyzszych ocen wystawionych
obu opiekunom wycieczek w poréwnaniu z ocenami — takze wysokimi — przy-
znanymi kierownikom i przewodnikom wycieczek. Fakt ten ttumaczy blizszy
kontakt beneficjentéw z opiekunami, z ktérymi przynajmniej czes¢ z nich mia-
ta wczesdniejszy kontakt w szkotach.
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dostateczna dobra
staba  1,37% _4,19%

121%_ | bardzo dobra
15,35%

Wykres 24a. Ocena przez gimnazjalistéw pierwszego opiekuna wycieczek (N = 3262)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

dostateczna
staba 1,40%  dobra

Lo | 0%

bardzo dobra
15,22%

Wykres 24b. Ocena przez gimnazjalistéw drugiego opiekuna wycieczek (N = 3262)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Tematyke i sposéb prowadzenia zaje¢ w trakcie wycieczek ich uczestnicy
takze ocenili bardzo wysoko (wykres 25). W przyblizeniu w co drugiej ankie-
cie zakreslili ocene wybitna, w co trzeciej —bardzo dobra. Oceny: dostateczna
i staba byty wystawiane sporadycznie.

Czy podobnie wysoko beneficjenci projektu ,Aktywny w szkole — aktyw-
ny w zyciu” ocenili wtasne zaangazowanie w realizacje wycieczek i poziom
spetnienia oczekiwan wzgledem tego, co oferowaty wyjazdy na wycieczki?
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dostateczna
staba -2,12%
1,55%

dobra
10,69%

Wykres 25. Ocena przez gimnazjalistéw tematyki i sposobu prowadzenia wycieczek (N = 3163)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

c) Ocena poziomu wiasnego zaangazowania beneficjentow w realizacje wy-

cieczek oraz ocena spetnienia ich oczekiwan odnosnie do wycieczek

Znajac wczesniejsze oceny respondentéw, nie dziwi fakt wysokich ocen
odzwierciedlajacych osobiste ich zaangazowanie w wycieczki (wykres 26).
W ponad potowie ankiet gimnazjalisci ocenili swoja aktywnos¢ w trakcie wy-
cieczek najwyzsza oceng w podanej skali. Bardzo wysokie zaangazowanie
odnotowano w 30% wypowiedzi. Sporadycznie oceniono wtasne zaangazo-

wanie na poziomie stabym i dostatecznym.

dostateczna

staba 2,15%

dobra
9,21%

Wykres 26. Ocena przez gimnazjalistéw poziomu wiasnego zaangazowania w realizacje

wycieczek (N = 3160)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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Sporo emocji u uczestnikow wycieczek budzity positki, nie zawsze zgod-
ne z ich oczekiwaniami. Odpowiedzi uczniéw w ocenie positkéw sa najbar-
dziej zréznicowane w poréwnaniu z ocenami odnoszacymi sie do pozosta-
tych ocenianych elementéw (wykres 27).

staba dostateczna
3,16% 7,24%

< dobra
20,51%

Wykres 27. Ocena spetnienia oczekiwari gimnazjalistow wzgledem positkéw serwowanych
w trakcie wycieczek (N = 3164)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Ocena ,wybitna” wystawiana byta positkom nieznacznie czesciej niz ocena
bardzo dobra. Uwage zwraca wystepowanie oceny dobrej w co piatej ankiecie
i w ponad 10% ankiet ocen ponizej dobrej. Uzyskany obraz ocen prawdopodob-
nie wynika z przyzwyczajeri kulinarnych mtodziezy w mniejszym stopniu gustuja-
cej w spozywaniu tradycyjnych positkéw w poréwnaniu z menu oferowanym przez
wspotczesne sieci gastronomiczne typu McDonalds czy Pizza Hut.

dostateczna
staba 2.40% dobrs

__—120%%

0,97%

Wykres 28. Ocena stopnia spetnienia oczekiwari gimnazjalistéw odnosnie do wycieczek (N = 3057)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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Generalnie wycieczki w bardzo wysokim stopniu spetnity oczekiwania
uczniow (wykres 28), ktorzy najczesciej deklarowali wybitny poziom spetnie-
nia wiasnych oczekiwarn; na drugim miejscu uplasowata sie ocena bardzo do-
bra. Niewielki odsetek os6b uznato, iz wycieczki w dostatecznym badz stabym
stopniu spetnity ich oczekiwania.

W swietle badan ewaluacyjnych widac, ze respondenci bardzo wysoko oce-
nili zaréwno organizacje wycieczek, jak i 0s6b odpowiedzialnych za ich realiza-
cje, tj. kierownikéw, przewodnikéw i opiekundw, a takze stopieri wiasnej aktyw-
nosci w trakcie wycieczek i spetnienia oczekiwan z nimi zwiazanych. Sktania to
do uznania, iz podczas wycieczek mtodziez miata okazje rozwija¢ zaréwno kom-
petencje z zakresu rozwoju osobistego, jak i kompetencje spoteczne, a wsréd
nich zwtaszcza te, ktére sa niezbedne do osiagania integracji spoteczne;.

Obozy

Beneficjenci projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” uczestniczy-
li w obozach zorganizowanych w takich miejscach jak: Murzasichle, Pokrzywna,
Wista, Turawa, Zawoja. Oceniane elementy uwzglednione w kwestionariuszu
ankiety ewaluacyjnej obozéw sg identyczne z przyjetymi w ewaluacji wycie-
czek.

a) Organizacja obozéw

Zdecydowana wigkszos¢ ankietowanych wystawita dwie najwyzsze oce-
ny srodkom komunikacji, tj. autokarom, z ktérych korzystali, udajac sie na ob6z
i w droge powrotna, przy czym dominujgcg byta ocena wybitna (wykres 29).

dostateczna

staba 1,83%
0,99%

dobra
_-11,66%

Wykres 29. Obozy: ocena przez gimnazjalistéw transportu (N = 2024)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Najnizszymi ocenami — stabg i dostateczng — transport byt okreslany epi-
zodycznie. Podobne rezultaty odnotowano w zakresie oceny organizacji i wa-
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runkéw lokalowych, w jakich obozowicze przebywali (wykres 30). | w tym
wypadku dominowaty dwie najwyzsze oceny ze skali ocen z przewaga oceny
,wybitna”. Bardzo rzadko wystapity oceny najnizsze, tj. dostateczna i staba.

staba dostateczna
0,64% __ 2,53%

Wykres 30. Obozy: ocena przez gimnazjalistéw organizacji i warunkéw lokalowych (N = 2017)

Zr6dto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

b) Prowadzenie obozéw

Bardzo wysoko oceniono przygotowanie merytoryczne obozéw (wykres
31). Najczesciej tej kategorii wystawiano ocene wybitng, na drugim miejscu
uplasowata si¢ ocena bardzo dobra. Oceny — staba i dostateczna — wystapity
nieznacznie czesciej niz w jednym procencie ankiet.

staba dostateczna
0,30%_ ~0,79% dobra

5,26%
i

Wykres 31. Ocena przez gimnazjalistéw przygotowania merytorycznego obozéw (N = 2018)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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Kierownicy i przewodnicy obozéw zostali ocenieni niemalze identycznie
(wykres 32ai 32b).

staba dostateczna
1,29% 3,87% dobra
. 11,10%

Wykres 32a. Ocena przez gimnazjalistéw kierownikéw obozéw (N = 2018)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

staba dostateczna
3,96% dobra

_ 10,51%

Wykres 32b. Ocena przez gimnazjalistéw przewodnikéw obozéw (N = 2018)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

W obu wypadkach przewazaty oceny najwyzsze, tj. wybitna i bardzo do-
bra z ponaddwukrotnie czesciej deklarowang oceng ,wybitna”. W co dziesia-
tej ankiecie kierownikom i opiekunom wystawiono ocene dobra, sporadycznie
przyznawano oceny ponizej dobrej.

Uczestnicy obozow szczegblnie pozytywnie ocenili swoich opiekunéw
(wykres 33a i 33b). Wsréd dziesieciu ocen az osiem przyjeto posta¢ oceny
wybitnej. Epizodycznie wystepowaty oceny: staba i dostateczna.
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dostateczna dobra

staba  070% _3,67%
1,09%. | ’

bardzo dobra
12,66%

Wykres 33a. Ocena przez gimnazjalistéw pierwszego opiekuna obozéw (N = 2018)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

dostateczna dobra
staba 0,84% -3,62%

121%_ | /

bardzo dobra

13,85%

Wykres 33b. Ocena przez gimnazjalistow drugiego opiekuna obozéw (N = 2018)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Ocena tematyki i sposobu prowadzenia zajec¢ w trakcie obozéw jest réw-
niez bardzo wysoka (wykres 34). Co druga ocena wystawiona przez ankieto-
wanych jest oceng wybitng, co trzecia — oceng bardzo dobra, a co dziesigta —
oceng dobra. Oceny nizsze od dobrej wystepowaty bardzo rzadko.

Oceny wystawiane przez beneficjentéw osobom

odpowiedzialnym za or-
ganizacje obozéw sg — jak wida¢ — bardzo wysokie. Czy podobne wartosci
przyjmie samoocena badanych w zakresie poziomu ich zaangazowania w obo-

zowe zycie i spetnienia ich oczekiwan wzgledem obozéw?




Rozdziat Ill. Postrzeganie przez gimnazjalistw wybranych dziatan realizowanych... 81

staba
0,45% _ dostateczna dobra
10,12%

Wykres 34. Obozy: ocena tematyki i sposobu prowadzenia zaje¢ (N = 2015)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

c) Ocena poziomu wtasnego zaangazowania beneficjentow w realizacje
obozéw oraz ocena spetnienia ich oczekiwan wzgledem obozow

Dane zamieszczone na wykresie 35 pokazujg, ze gimnazjalisci bardzo
wysoko ocenili wtasne zaangazowanie w zajecia realizowane w trakcie obo-
z6w. Najczesciej postrzegali swoja aktywnosc jako wybitna; co trzecia ankieta
odzwierciedla bardzo dobrg ocene wtasnego zaangazowania, co dziesigta —
ocene dobra. Niewielu uczestnikéw obozéw uznato, iz w stopniu dostatecz-
nym badZ stabym brato udziat w obozowych zajeciach.

dostateczna
staba = _2,76% dobra
1,08% 11,24%

Wykres 35. Obozy: samoocena zaangazowania gimnazjalistdw w zajecia (N = 2028)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.



82 Aktywny w szkole — aktywny w zyciu. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w gimnazjum

Positki serwowane na obozach zostaty takze pozytywnie ocenione (wy-
kres 36). W przyblizeniu w co drugiej ankiecie przyznano im ocene wybitng,
w co trzeciej — bardzo dobra. Ocena ,staba” pojawita sie zaledwie w jednym
procencie wypowiedzi.

staba dostateczna
0,94% 2,53%

dobra
12,69%

Wykres 36. Ocena przez gimnazjalistéw positkéw serwowanych podczas obozéw (N = 2017)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Respondenci w przewazajacej wiekszosci uznali, iz obozy spetnity ich
oczekiwania w stopniu wybitnym (wykres 37).

stabo dostatecznie  dobrze
0,85% ~1.80% 8,66%

Wykres 37. Ocena przez gimnazjalistéw spetnienia ich oczekiwan wzgledem obozéw (N = 2028)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Ewaluacja obozéw generalnie ukazuje bardzo pozytywne postrzeganie przez
mtodziez wszystkich badanych aspektow tej formy dziatania ujetej
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w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”. Udziat w obozach sprzyjat
ksztattowaniu u gimnazjalistéw wielu kompetencji, zwtaszcza z obszaru kom-
petencji spotecznych, osobistego rozwoju, inicjatywy i przedsiebiorczosci.

Zjazdy Ponadregionalnych Warsztatow Naukowych

Czesc respondentéw uczestniczyla w Zjazdach Ponadregionalnych Warsz-
tatéw Naukowych organizowanych kazdorazowo w tym samym czasie w czte-
rech aulach Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Dokonano ewaluacji 5 zjaz-
déw, ktére miaty miejsce w okresie od jesieni 2009 roku do jesieni 2011 roku.
W ankiecie ewaluacyjnej zjazdéw uwzgledniono: a) ocene organizacji zjaz-
déw —w tym transportu, organizacji i warunkéw lokalowych, positku zorgani-
zowanego podczas zajec i stopnia spetnienia oczekiwan beneficjentow wzgle-
dem zjazdéw; b) ocene prowadzonych wyktadéw w takich aspektach jak: te-
mat wyktadu, przygotowanie merytoryczne wyktadowcy, sposéb prowadzenia
wyktadu, zastosowane przez prowadzacego materiaty i pomoce dydaktyczne,
zaangazowanie wiasne uczestnika w zajecia; c) ocene czasu trwania zajec.
Dane dotyczace ewaluacji zjazdéw w kategorii ,organizacja zjazdéw” i ,wy-
ktady” zostang zaprezentowane w postaci srednich arytmetycznych ocen obli-
czonych z ocen wystawionych w ankietach przez respondentéw (skala ocen
byta identyczna jak w oméwionych juz rodzajach dziatari), natomiast ocena
czasu trwania zjazdéw podana zostanie w procentach.

a) Organizacja Zjazdéw Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych
i stopien spetnienia oczekiwan beneficjentow wzgledem zjazdow

Organizacja zjazd6éw zostata oceniona przez beneficjentéw w sposéb zr6z-
nicowany (wykres 38). Najwyzej oceniono warunki lokalowe i organizacyjne
(Srednia ocen = 4,14), co w przyjetej skali ocen nalezy interpretowac jako oce-

4,2
4,1 A

a
3,9
3,8 -
3,7
3,6 i
35 -

Transport Warunkilokalowe Positek Stopien spetnienia
i organizacyine oczekiwan

Wykres 38. Srednie arytmetyczne ocen organizacji Zjazdéw Ponadregionalnych Warsztatéw
Naukowych i stopnia spetnienia oczekiwan gimnazjalistéw wzgledem zjazdéw (N = 1724)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.
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ne bardzo dobra. Ocene zblizong do bardzo dobrej wystawiono transportowi
(Srednia ocen = 3,99). Najnizej usytuowata sie ocena positkow serwowanych
w trakcie zjazdéw (Srednia ocen = 3,73), co daje ocene jakosciowa ponad
dobra. W ocenianiu positkéw podawanych podczas zjazdéw wystapita ta sama
tendencja, co w opiniowaniu positkéw serwowanych w trakcie wycieczek
i obozéw. Obiady przygotowane na zjazdy nalezaty do kuchni tradycyjnej, co
nie zawsze spotykato sie z aprobatg mtodych ludzi.

Ukazany na wykresie 38 stopieri spetnienia przez zjazdy oczekiwan mto-
dziezy wyrazony srednig ocen réwng 4,03 odzwierciedla bardzo wysoki po-
ziom satysfakcji mtodziezy z uczestniczenia w obozach.

b) Wyktady

Sposréd pieciu sktadowych stuzacych ewaluacji prowadzonych w trakcie
zjazdéw wyktadéw najwyzsza ocene — pomiedzy oceng bardzo dobrg a wy-
bitng —uzyskato przygotowanie merytoryczne wyktadowcow (wykres 39). Bar-
dzo dobrze gimnazjalisci postrzegali takze sposéb prowadzenia wyktadéw oraz
zastosowane przez prowadzacych materiaty i pomoce dydaktyczne. Wykta-
dowcy korzystali w prowadzeniu wyktadéw z urzadzen multimedialnych,
z eksponatéw, prezentowali takze przedmioty codziennego uzytku.

B Przygotowanie merytoryczne
wyktadowcow

B Sposob prowadzenia wykladu

I Zastosowane przez
prowadzacego materiaty
i pomoce dydaktyczne

B Temat wykfadu

B Poziomwlasnego
zaangazowania uczestnika
w zajeciach

Wykres 39. Srednie arytmetyczne ocen wyktadéw prowadzonych podczas zjazd6éw oraz poziomu
wilasnego zaangazowania uczestnikéw w zajecia zjazdéw (N = 1724)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Tematyke wyktadéw oceniono na poziomie bardzo dobrym, acz nieznacz-
nie nizszym w poréwnaniu z pozostatymi kryteriami. Szczegélna uwage zwra-
ca samoocena beneficjentow w zakresie uczestnictwa w zajeciach zjazdow,
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ktéra uzyskata srednig réowna 3,7. Co prawda jest to wynik informujacy o oce-
nie wiasnego zaangazowania na poziomie powyzej oceny dobrej, jednak od-
biegajacy nieznacznie w dét od pozostatych ocen. By¢ moze wynika to z faktu,
iz zjazdy organizowane byty przez pracownikéw Uniwersytetu Slaskiego, co
mtodziez mogta postrzega¢ w kategoriach wigkszego zaangazowania doro-
stych w realizacje zjazdéw, a tym samym pomniejsza¢ wtasng role w tych
zajeciach.

c) Czas trwania zjazdow

Zjazdy Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych odbyty sie w piec so-
bét (dwie wiosenne i trzy jesienne) w godzinach od 10.00 do 16.00. Ankieto-
wani w wiekszosci uznali czas trwania zjazdéw za wtasciwy (wykres 40). Dla
wielu z nich (niespetna 40%) zjazdy trwaty zbyt dtugo. Epizodycznie oceniono
czas trwania zjazdow jako zbyt krétki.

M wiasciwy
M za krotki

il za dtugi

Wykres 40. Ocena przez gimnazjalistéw czasu trwania Zjazdéw Ponadregionalnych Warsztatéw
Naukowych (N = 1724)

Zrédto:  badania w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”.

Zjazdy Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych spotkaty sie z duza
przychylnoscia beneficjentéw, czego dowodem sa wysokie oceny wystawione
wszystkim elementom uwzglednionym w badaniach ewaluacyjnych. W trak-
cie Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych gimnazjalisci mieli nie tylko
okazje wystucha¢ wyktadéw z réznych dziedzin wiedzy, ale takze aktywnie
uczestniczy¢ w zajeciach poprzez udziat w konkursach, co stwarzato okazje
do osobistych i zespotowych wystapien, do promowania swych srodowisk, do
nawigzywania kontaktéw z réwiesnikami z innych szkét.
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3.6. Podsumowanie

Zaprezentowane szczego6towe rezultaty ewaluacji wybranych dziatar
w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” upowazniaja do sformuto-
wania nastepujacych wnioskow:

1. Beneficjenci projektu, ktérymi byli gimnazjalisci ujawnili tendencje do po-
zytywnego oceniania dziatan podjetych w projekcie. Sktonnos¢ ta wyraz-
nie zaznaczyta sie w obszarze wszystkich ewaluowanych dziatan, tj. Kot
Naukowych Mtodych, wsparcia i pomocy, wycieczek, obozow oraz Zjaz-
dow Ponadregionalnych Warsztatow Naukowych, a takze w zakresie
wszystkich badanych elementéw w obrebie kazdego z ww. dziatar. Oce-
ny wystawiane przez mtodziez w zdecydowanej wiekszosci przyjmowaty
postac najwyzszych w przyjetej skali, jakimi byty: ocena wybitnai bardzo
dobra, przy czym przewazata czestotliwo$¢ pierwszej z wymienionych
ocen.

2. We wszystkich ewaluowanych dziataniach oceny: dostateczna i staba wy-
stepowaly sporadycznie.

3. Uwage zwraca fakt najwiekszej czestosci najwyzszych ocen wystawionych
przez beneficjentéw projektu dziataniom realizowanym w macierzystych
placéwkach, tj. Kotom Naukowym Mtodych oraz wsparciu i pomocy.

4. Gimnazjalisci wystawiali nieco rzadziej — w poréwnaniu z pozostatymi
ewaluowanymi elementami — wysokie oceny positkom serwowanym w trak-
cie wycieczek, obozowi Zjazdéw Ponadregionalnych Warsztatow Nauko-
wych.

5. Beneficjenci projektu bardzo wysoko ocenili zaréwno swoje zaangazowa-
nie we wszystkie rodzaje dziatar realizowanych w projekcie, jak i stopien
spetnienia przez oferowane zajecia ich oczekiwan wzgledem tych zajec.

Co zadecydowato o uzyskanych rezultatach? Faktorow niewatpliwie moz-
na wskazac¢ wiele, wsréd ktérych dominujacymi zdaja sie by¢: po pierwsze —
trafna pod wzgledem merytorycznym oferta dziatari uwzglednionych w pro-
jekcie stuzacych ksztattowaniu kluczowych kompetencji w zakresie biologii,
informatyki, fizyki, matematyki i przedsiebiorczosci; po drugie — zréznicowane
rodzaje tychze dziatari pozwalajace rozwija¢ ww. kompetencje w trakcie pra-
cy w kotach naukowych, podczas wycieczek i obozéw, w czasie zjazdéw na-
ukowych; po trzecie — objecie dziataniami mtodziezy wymagajacej szczegol-
nego wsparcia i pomocy w procesie doskonalenia kompetencji zwiazanych
z uczeniem si; po czwarte — profesjonalizm i zaangazowanie kadry realizuja-
cej projekt, tj. zaréwno nauczycieli pracujacych w macierzystych szkotach be-
neficjentéw projektu, pracownlkow Uniwersytetu Slaskiego, jak i innych oséb;
wreszcie — co nalezy uznac za najwazniejsze — aktywna postawa glmnaZJah—
stéw w realizowaniu zadan przewidzianych w projekcie. Charakterystyczne
wiasciwosci rozwojowe fazy wezesnej adolescencji m.in. sktonnosc do pryn-
cypialnego postrzegania i oceniania zachowan wtasnych oraz innych ludzi,
rozchwianie emocjonalne, tracacy na sile autorytet dorostych — rodzity obawy
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co do jakosci ocen, jakie mtodziez wystawi dziataniom realizowanym w pro-
jekcie. Tymczasem beneficjenci projektu wykazali, ze gdy towarzyszy sie im
w realizowaniu ich osobistych zainteresowan i pasji, gdy wyzwala sie w nich
inicjatywe i otwiera na ich potrzeby, gdy kontakt nauczyciel-uczen nie jest
ograniczony formalnymi ramami szkolnej struktury — potrafig doceni¢ wysitek
dorostych i wystawi¢ im bardzo pozytywne oceny. Badania odzwierciedlity
takze silng identyfikacje gimnazjalistow z ich szkolnym Srodowiskiem.

Ocena positkéw serwowanych w czasie wycieczek i obozéw ujawnita nie
tyle niezadowolenie mtodziezy z ich jakosci, co nie do korica zgodnos¢ ofero-
wanych positkéw z jej preferencjami.

Bardzo wysoka samoocena mtodych ludzi w zakresie zaangazowania
w dziatania realizowane w projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”
i jednoczesnie bardzo wysoka ocena spetnienia ich wiasnych oczekiwan wzgle-
dem projektu pozwalajg uznac, ze cele projektu zostaty zrealizowane i wysu-
nac supozycje, ze bycie aktywnym ,dzisiaj” zaowocuje aktywnoscig benefi-
cjentéw projektu w kolejnych fazach ich zycia.
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EKSPERYMENT DYDAKTYCZNY JAKO
NARZEDZIE KSZTAtTOWANIA
KOMPETENC]I NAUKOWYCH

W PROJEKCIE , AKTYWNY W SZKOLE -
AKTYWNY W zZYCIU”

4.1. Wstep

Uczenie sig przez cate zycie stato sie obecnie koniecznoscia. Wymusza je
coraz szybsze tempo przemian gospodarczych i spotecznych oraz gwattownie
rozwijajace si¢ technologie. W tym kontekscie, wsrdd przyjetych przez Rade
i Parlament Europejski ram kompetencji kluczowych niezbednych do budowy
nowoczesnego spoteczeristwa opartego na wiedzy, kompetencje naukowo-tech-
niczne sg bez watpienia jednymi z najwazniejszych.

4.2. Kompetencje kluczowe a edukacja

Aby osiagnac cel, jakim jest podniesienie kompetencji naukowych i tech-
nicznych wszystkich cztonkéw spotecznosci, konieczne jest podniesienie ja-
kosci i znaczenia edukacji, poczynajac od edukacji szkolnej, poprzez eduka-
cje spoteczna, w tym rowniez te realizowana przez mass media oraz przez
réznego rodzaju placowki edukacji nieformalnej i instytucje kultury, takie jak
planetaria, centra nauki i muzea, na edukacji akademickiej oraz instytucjach
naukowych kornczac.

Posiadane kompetencje rozumiane jako potgczenie wiedzy, umiejetnosci
i postaw odpowiednich do sytuacji okreslaja mozliwosci rozwoju osobistego,
aktywnosci w szkole oraz mozliwosci zatrudnienia i funkcjonowania w spote-
czenstwie, w péZniejszym, dorostym zyciu.
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Kompetencje naukowe w rozumieniu Komisji Wspélnot Europejskich maja
znaczenie kompetencji kluczowych i odnoszg sie do zdolnosci i checi wyko-
rzystywania istniejgcego zasobu wiedzy i metodologii do rozumienia i wyja-
$niania Swiata przyrody, w celu formutowania pytan i wyciggania wnioskéw
opartych na dowodach. Kompetencje w zakresie nauki i techniki obejmuja
rozumienie zmian powodowanych przez dziatalnos¢ ludzka oraz odpowie-
dzialnos¢ poszczegolnych obywateli wobec spoteczeristwa.

Niezbedna wiedza obejmuje gtéwne zasady rzadzace natura, podsta-
wowe pojecia, zasady i metody naukowe, technike oraz produkty i procesy
techniczne, a takze rozumienie wptywu nauki i technologii na Swiat przy-
rody. Kompetencje te powinny umozliwia¢ osobom lepsze rozumienie ko-
rzysci, ograniczen i zagrozen wynikajacych z teorii i zastosowan nauko-
wych oraz techniki w spoteczeristwach w sensie ogélnym (w powigzaniu
z podejmowaniem decyzji, wartosciami, zagadnieniami moralnymi, etycz-
nymi, kulturg itp.).

Umiejetnosci obejmujg zdolnos¢ do wykorzystywania i postugiwania sie
narzedziami i urzadzeniami technicznymi oraz danymi naukowymi do osia-
gniecia celu badZ podjecia decyzji lub postawienia hipotezy naukowej i zwe-
ryfikowania jej eksperymentalnie.

Umiejetnosci wyksztatcone w ramach kompetencji naukowych powinny
umozliwiac rozpoznawanie niezbednych cech postepowania naukowego oraz
wyrazanie wnioskéw i sposobéw rozumowania, ktére do tych wnioskéw do-
prowadzity.

Kompetencje w tym obszarze obejmujg postawy krytycznego rozumienia
i ciekawosci, zainteresowanie kwestiami etycznymi oraz poszanowanie bez-
pieczenstwa, w szczegdélnosci w odniesieniu do postepu naukowo-technicz-
nego w kontekscie personalnym, spotecznym, jak i zagadnien globalnych.

4.3. Rola uczelni wyzszych w edukacji szkolnej

Z przytoczonego w poprzednim rozdziale opisu i zakresu rozumienia kom-
petencji naukowych widac¢, ze szczegdlnie wazna w procesie ksztattowania
i podnoszenia tych kompetencji wsréd uczniéw jest rola nauczycieli nauk przy-
rodniczych bedacych animatorami dziatain edukacyjnych i wychowawczych
w szkole. Nie mniej wazna jest rola samych uczniéw bedacych nie tylko pod-
miotem tych dziatan, ale réwnoczesnie spetniajacych role czynnika, ktéry ak-
tywnie te dziatania ksztattuje.

Funkcje katalizatora w tym procesie powinny spetnia¢ uczelnie wyzsze,
a zwtaszcza ich wydziaty fizyki, chemii i biologii ksztatcace nauczycieli i wy-
posazajace ich w odpowiednie kompetencje i umiejetnosci.

Dobra edukacja naukowa wymaga bowiem dobrego nauczania i dobrego
uczenia sie, innymi stowy wymaga dobrych nauczycieli przyrody, ktérzy wy-
chowaja dobrych uczniéw.
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Aby okresli¢, jakich nauczycieli mozna uznac za dobrych, wygodnie jest
postuzyc sie definicja nie wprost i uznaé, ze dobry nauczyciel to taki, ktérego
uczniowie chcg i lubig uczy¢ sie przyrody — fizyki, chemii, biologii i geografii
oraz odnosza znaczace sukcesy w nauce.

Z catg pewnoscig warunkiem koniecznym bycia dobrym nauczycielem
jest dobre przygotowanie merytoryczne do zawodu, ale niestety nie jest to
warunek wystarczajacy.

Jako przyktady moga tu postuzy¢ nawet wielcy fizycy, tacy jak Izaak Newton,
ktéry mimo swego geniuszu byt fatalnym wyktadowca — jego wyktady byty po
prostu nudne i studenci starali sie ich unikac. Ztym wyktadowca byt takze Gustaw
Kirchhoff, ktéry prowadzit wyktady niezwykle starannie, ale sucho i monotonnie —
w rezultacie studenci tez niewiele z nich korzystali. Z drugiej strony znakomitym
wyktadowcg byt na przyktad Michael Faraday, ktéry réwniez bardzo starannie
przygotowywat wyktady, ale w ich trakcie wykonywat wiele ciekawych ekspery-
mentéw, ktére publicznos¢ uwielbiata. Z catg pewnoscia nikogo, kto czytat wykta-
dy Faradaya zebrane w ksigzke , The chemical history of a candle” (,Historia Swie-
cy”) (rys. 1) nie trzeba przekonywac, jak istotne dla urody i atrakcyjnosci tych wy-
ktadéw byty wtasnie eksperymenty. Podobnie wielkg popularnoscia cieszyty sie
wyktady Williama Thomsona (péZniej Lord Kelvin), ktéry wyktadajac przez 53 lata
(!) w Glasgow pokazywat wiele swietnych, widowiskowych doswiadczen.
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Rys. 1. Oktadka oryginalnego wydania ,Historii Swiecy” Faradaya i oryginalne ilustracje z ksigzki

Trudno wyobrazi¢ sobie lepsze przygotowanie merytoryczne niz posiadat
kazdy z przytoczonych uczonych, jak wida¢ jednak, nie ono decyduje o jako-
$ci wyktadowcy. Oprécz posiadania wiedzy merytorycznej nauczyciel musi
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opanowac réwniez sztuke wyktadania i prowadzenia lekcji — zawiera sie
W niej oprécz umiejetnosci atrakcyjnego przekazywania wiedzy réwniez sztu-
ka skutecznej komunikacji, a takze (co nalezy wyraZnie podkreslic) sztuka po-
stugiwania sie eksperymentem dydaktycznym.

4.4. Innowacyjne $rodki komunikacji w szkole

W ramach projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” zadbano
0 wyposazenie nauczycieli w nowe, innowacyjne narzedzie umozliwiajace
bardziej efektywng komunikacje z uczniami w klasie, jakim jest system indy-
widualnej odpowiedzi (Personal Response System— PRS).

Wszystkie szkoty biorace udziat w projekcie otrzymaty wyposazenie skta-
dajace sie na ten system:

< Zestaw indywidualnych pilotéw bezprzewodowych (najlepiej jako state
wyposazenie ucznia),

< Odbiornik i komputer,

< Oprogramowanie umozliwiajace kontrolowanie i przetwarzanie informa-
cji o udzielanych odpowiedziach,

< Projektor i tablica interaktywna.

Nauczyciele wzieli udziat w warsztatach wprowadzajacych w technike
i mozliwosci nowego systemu komunikacji oraz zapoznali si¢ z przyktadowy-
mi zastosowaniami tego systemu w czasie lekcji fizyki (rys. 2).

Interaktywng metode systemu indywidualnych odpowiedzi na ogélne py-
tania opracowano pod koniec lat 90. XX wieku w Uniwersytecie Harvarda
w USA. Skuteczno$¢ tej metody nauczania potwierdzono, prowadzac badania
statystyczne na wielotysiecznej grupie studentéw. Obecnie system PRS jest sze-
roko rozpowszechniony i stosowany zwtaszcza w USA, Kanadzie, w Chinach
i w Australii, a takze w wielu krajach europejskich. Od kilku lat réwniez
w Polsce.

Do zalet tego systemu nalezg przede wszystkim:
< interaktywna komunikacja miedzy nauczycielem a uczniem,
< réwnoczesne udzielanie odpowiedzi przez wszystkich uczniéw w klasie,

< petna informacja dla nauczyciela o stopniu zrozumienia materiatu przez
wszystkich uczniow,

< stymulowanie aktywnosci uczniéw dzieki usunieciu bariery ,publicznej
wypowiedzi”.

Jako stabosci systemu nalezy jednak uznac:

< komunikacje ograniczona do warstwy werbalnej i przekazu multimedial-
nego,
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< sktonnos¢ nauczycieli do zadawania pytan w postaci ,testu wyboru” —
i w rezultacie wzmacnianie preferencji analitycznego sposobu myslenia.

Mimo koniecznosci specjalnego przygotowania lekcji do pracy z tym sys-
temem, znalazt on uznanie nauczycieli i uczniéw, i obecnie jest stosowany
w wiekszosci szkét bioracych udziat w projekcie.

Rys. 2. Zajecia wprowadzajace do uzytkowania systemu indywidualnej odpowiedzi (PRS)

4.5. Rola nauczyciela - nie tylko edukacja

Oprécz dobrego przygotowania merytorycznego i opanowania sztuki efek-
tywnej komunikacji, wyktadania i prowadzenia lekcji nauczyciel w gimnazjum,
a nawet w szkole ponadgimnazjalnej ma do wypetnienia jeszcze jedno trudne
zadanie — aby dobrze wyedukowac ucznia musi wczesniej rozbudzi¢ w nim
zainteresowanie naukami Scistymi i zaszczepi¢ mu chec ich zgtebiania, tak,
aby po ukornczeniu szkoty kontynuowat studia na uniwersytecie.

Jak sktoni¢ ucznia, zeby chciat i lubit uczy¢ sie przyrody? Jaka role ma tutaj
do odegrania nauczyciel? Jak ma osiggnac ten cel?

Myslac o nauczaniu, myslimy zwykle prostymi schematami, wyobrazajac
sobie proces edukacji w zbytnim uproszczeniu, na ogét jako schemat mistrz
i uczen, w ktérym nauczyciel wychowujacy swojego ucznia przekazuje mu
catg wiedze i umiejetnosci (rys. 3).

Mistrz

Rys. 3. Schemat mistrz i uczen
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W rzeczywistosci schemat ten prawie nigdy nie funkcjonuje — nauczyciel
zajmuje sie zawsze cala klasg uczniéw, a wcale nie wszyscy z nich sg zaintere-
sowani przyroda.

W kazdej klasie uczniowie reprezentuja zwykle szerokie spektrum zainte-
resowarni, a w dodatku tworza spotecznos¢ powigzang wzajemnymi relacjami,
ktére ksztattujg ich swiatopoglady. Najczesciej relacje te sg silniejsze niz rela-
cje z nauczycielem (rys. 4).

Biologia

Sport /

\
v/ l \‘

Komputery

Historia

=

Rys. 4. Zainteresowania i relacje ksztattujace $wiatopoglady uczniéw w klasie

Uczniowie sg zwigzani takze z wieloma innymi grupami opiniotwérczymi
i pozostaja pod ich wptywem. S3 to takie grupy jak: klasa, szkota, rodzina,
koledzy z podwdrka itp. Pozostajg takze pod silnym wptywem mediow,
a zwtaszcza telewizji (rys. 5).

W rezultacie nauczyciel jest tylko jednym z wielu czynnikéw ksztattuja-
cych poglady ucznia. Jesli inne wptywy sa silniejsze, nauczyciel jest skazany
na niepowodzenie. W tej sytuacji nauczyciel musi budowac swéj autorytet, ale
rownoczesnie wptywac na pozostate grupy opiniotwércze i starac sie ksztatto-
wac je tak, aby zyskac wsréd nich sprzymierzericéw lub co najmniej zniwelo-
wac wptyw na uczniéw niezgodny z jego celami.

Tak, jak dobra gleba jest konieczna do prawidtowego wzrostu roslin, tak

wiasciwy klimat spoteczny, motywujacy do zajmowania sie naukami przyrod-
niczymi jest konieczny, aby wyrastali w nim dobrzy uczniowie, przyszli stu-
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Koledzy

Koledzy z klasy

szkolni

Mass media

Rys. 5. Najwazniejsze grupy opiniotwércze ksztattujace poglady uczniéw

denci i naukowcy. Nawet najlepiej przygotowany merytorycznie i metodycz-
nie nauczyciel niewiele osiagnie, jesli uczniowie nie beda interesowali sie nauka.

Aby tworzy¢ taki klimat, konieczne jest dziatanie na trzech ptaszczyznach:
budowanie popularnosci i wysokiej rangi nauk sScistych w spoteczeristwie, inspi-
rowanie i rozbudzanie zainteresowan mtodziezy naukami przyrodniczymi oraz
edukacja w zakresie nauk scistych oparta na rozwinietych zainteresowaniach.

To bardzo ztozone i trudne zadanie, wymagajace znacznie szerszego dzia-
tania niz indywidualne mozliwosci nauczycieli czy nawet szkét, ktére takze
wymagaja w tej mierze silnego wsparcia. Najodpowiedniejszym sojusznikiem
i partnerem szkolnictwa mogacym takiego wsparcia udzielic¢ sg uczelnie wyz-
sze, a zwtaszcza uniwersytety. Odpowiednie dziatania moga by¢ podejmowa-
ne przez wydziaty przyrodnicze, zwtaszcza w ramach wyspecjalizowanych
europejskich projektéw realizowanych w tym wtasnie celu.

Dziatania podejmowane przez uczelnie moga przybierac¢ rézne formy.
Popularyzowanie nauki (cykliczne programy edukacyjne, audycje, wywiady,
artykuty) moze odbywac sie za posrednictwem mediéw, zwtaszcza telewizji,
radia, prasy i odgrywajacego coraz istotniejsza role Internetu.

Moga tez przybiera¢ formy bezposrednie w postaci cykli popularnych
wyktadéw z pokazami, oferowanych zajec laboratoryjnych, pokazéw ekspery-
mentéw fizycznych, otwartych festiwali nauki, piknikéw naukowych, wystaw
naukowych, konkurséw fizycznych, szkolen i warsztatéw.
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4.6. Kompetencje nauczycieli

Bardzo waznym elementem wspétpracy uczelni ze szkotami sg dziatania
wspierajace nauczycieli poprzez rozwijanie ich kompetencji i umiejetnosci.
W ramach projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” zorganizowano
warsztaty i szkolenia dla nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych obejmuja-

Rys. 6. Praktyczne zajecia warsztatowe wprowadzajace do wszechstronnego stosowania
eksperymentéw dydaktycznych w praktyce
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ce praktyczne zajecia umozliwiajace rozwiniecie i ulepszenie warsztatu dy-
daktycznego nauczycieli dzieki nauce prawidtowego projektowania, prezen-
towania i interpretowania eksperymentéw edukacyjnych oraz wszechstronne-
go wykorzystania ich w praktyce szkolnej. Szczegélny nacisk ktadziono na
nauke stosowania i postugiwania si¢ uniwersalnym narzedziem dydaktycznym,
jakim sg proste eksperymenty mozliwe do wykonania w warunkach szkolnych,
bez stosowania specjalistycznego wyposazenia. Znaczenie eksperymentu
w dydaktyce nauk przyrodniczych doskonale oddaje sentencja przypisywana
Konfucjuszowi: ,Ustyszatem i zapomniatem, zobaczytem i zapamigtatem, zro-
bitem i zrozumiatem”.

Postugiwanie sie eksperymentem dydaktycznym to trudne zadanie i wyma-
ga wysokich kompetencji. Studenci specjalnosci nauczycielskich zdobywaja je
zwykle na 3 i 4 roku studiéw fizyki, w trakcie zaje¢ w laboratorium dydaktycz-
nym. W ramach projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” laboratorium
dydaktyczne dla nauczycieli zorganizowano w warunkach polowych (rys. 6).

4.7. Rola eksperymentu w procesie dydaktycznym

Znaczenie eksperymentu w rozwoju nauki jest fundamentalne. Ekspery-
ment i teoria tacza sie w nierozerwalnym cyklu, kreujac sie nawzajem i umoz-
liwiajac docierane do prawd uniwersalnych.

Znaczenie eksperymentu w dydaktyce nauk scistych jest nieomal réwnie
zasadnicze. Postugiwanie si¢ eksperymentem dydaktycznym moze by¢ sku-
tecznym panaceum na wiele probleméw dydaktyki.

Eksperyment dydaktyczny mozna z powodzeniem zastosowac do:

1. Popularyzowania osiagnie¢ nauki — na przyktad historyczne eksperymenty
Otto von Guericke z pétkulami magdeburskimi (rys. 7), doswiadczenie
Foucaulta z wahadtem ukazujacym obrét kuli ziemskiej czy tez wspétcze-
sne eksperymenty z uzyciem akceleratora i zderzacza hadronéw w labora-
torium CERN w Genewie (rys. 8).

Rys. 7. Eksperymenty z pétkulami magdeburskimi
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Rys. 8. Wielki zderzacz hadronéw w CERN

2. Popularyzowanie nauki poprzez Centra Nauki — idea Franka Oppenhei-

mera — indywidualnego eksperymentu interaktywnego, zrealizowana po
raz pierwszy w stynnym Exploratorium w San Francisco, w Polsce, na przy-
ktad w Centrum Nauki ,Kopernik” w Warszawie (rys. 9).

Rys. 9. Centrum Nauki ,Kopernik” w Warszawie

3. Budowania odpowiedniej rangi przedmiotéw przyrodniczych w szkole,

zgodnie z zasada ,0 tym sie méwi” — eksperymenty w czasie uroczystosci
szkolnych (budowa i start balonu na gorace powietrze, potrawy z kuchni
stonecznej), szkolne festiwale nauki itp.

llustrowania wyktadanych tresci lekcji i umozliwiania lepszego zrozumie-
nia zjawisk.
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5. Podnoszenia atrakcyjnosci lekcji i lepszej koncentracji uczniéw na oma-
wianych zagadnieniach (rys. 10).

Y i
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o @

Rys. 10. Przyciaganie uwagi uczniéw i koncentrowanie jej na eksperymencie

6. Kontekstualizacji wiedzy i zastosowania realnego eksperymentu jako Zré-
dfa poznawczego (prawa i zasady wynikaja z eksperymentu).

7. Utrwalania nowo nabytej wiedzy (rys. 11).
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Rys. 11. Zapamietywanie nowego materiatu w zaleznosci od rodzaju percepcji i sposobu
zaangazowania

8. Wdrazania do myslenia naukowego i stosowania prawidtowej metodologii
naukowej oraz naukowego podejscia do probleméw zycia codziennego.
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4.8. Podsumowanie

Umiejetnosci nabyte w czasie warsztatéw przez nauczycieli zaowocowa-
ty bardzo szybko w innych dziataniach prowadzonych w ramach projektu,
takich jak praca w szkolnych sekcjach przyrodniczych, czy w czasie organizo-
wania szkolnych festiwali nauki. W ich trakcie uczniowie przygotowywali
i prezentowali kolegom z innych klas i szkét inscenizacje teatralne, wykonane
przez siebie zabawki i urzadzenia i ciekawe eksperymenty. Wiele ekspery-
mentéw zostato wplecionych w inscenizacje, a wiele wykorzystano do kon-
strukcji r6znego rodzaju przyrzadéw, pojazdéw i zabawek budowanych takze
na potrzeby konkurséw fizycznych zwigzanych z projektem (rys. 12). Efekty
tych dziatan byty réwniez widoczne w czasie Ponadregionalnych Warsztatow

A ki =
L raszy OB

Rys. 12. ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” — szkolne festiwale nauki
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Naukowych Uniwersyteckiego Towarzystwa Naukowego, w czasie ktérych
spotykali sie uczniowie r6znych szkét, nalezacy do két naukowych.

Nauczyciele fizyki i przyrody pracujacy w szkotach pracuja na ogét zdani
tylko na wtasne sity. Szkoty nie umozliwiaja nauczycielom wspétpracy z kole-
gami w innych szkotach czy miejscowosciach. Jednym z istotnych celéw dzia-
tar prowadzonych narzecz uczniéw i nauczycieli w ramach projektu , Aktyw-
ny w szkole — aktywny w zyciu” byto tworzenie warunkéw do przetamania tej
izolacji.

Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe okazato sie znakomitg ptaszczyzng
wspotpracy pomiedzy uczniami, nauczycielami oraz miedzy nauczycielami
a uniwersytetem.

Nawiazywanie wspotpracy pomiedzy nauczycielami fizyki i szkotami zna-
komicie zmienia i podnosi poziom edukacji w szkotach. Dzigki temu, ucznio-
wie poczynajac juz od najmtodszych klas moga zdobywac i ksztattowac kompe-
tencje naukowe i techniczne, niezbedne do dalszej nauki i przysztego, aktywne-
go wspotuczestnictwa i udziatu w zyciu spoteczeristwa opartego na wiedzy.
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MATEMATYKA JAKO PRZEDMIOT
UMOZLIWIAJACY ROZWIJANIE
KOMPETENC]JI PONADPRZEDMIOTOWYCH

5.1. Wstep

Druga potowa XX wieku przyniosta glebokie zmiany spoteczne i gospo-
darcze. Globalizacja, rozwéj naukowo-techniczny, powstanie spoteczeristwa
informacyjnego i wkroczenie technologii informacyjnych w niemal wszystkie
obszary zycia spotecznego przyczynity sie do zmian w sposobach funkcjono-
wania wspo{czesnego cztowieka nie tylko w sferze jego osobistych relacji ze
Swiatem, ale réwniez jako podmiotu na dynamicznie zmieniajacym sie rynku
pracy (w charakterze pracy, jej organizacji, sposobach zatrudnienia oraz
w oczekiwaniach wobec pracownikéw). Rosngce tempo przemian wymaga
nieustannego podnoszenia kompetencji oraz poszerzania spektrum umiejet-
nosci zarowno w sferze zawodowej, jak i prywatne;j.

Wymogi dynamicznie ewoluujacego Swiata zrodzity w ostatniej dekadzie
ubiegtego wieku dyskusje na temat tego, jakie umiejetnosci umozliwiajace
sprawne, satysfakcjonujace, samodzielne i Swiadome funkcjonowanie sg nie-
zbedne kazdemu cztowiekowi oraz czego potrzebuje kazda jednostka, aby
aktywnie uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, dostosowujac sie do zachodza-
cych zmian.

Pierwsza, utworzona w 1996 r. w trakcie miedzynarodowego sympozjum
w Bernie (Szwajcaria), lista kompetencji kluczowych zawierata 30 pozycji.
Ostatecznie skrécono jg do 9, wymieniajac umiejetnosci:

1) pracy w grupie,
2) postugiwania sie nowoczesng technikq informatyczng i komunikowania sie,

3) rozwigzywania problemdéw,
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4) wystuchiwania innych i brania pod uwage ich punktéw widzenia,
5) korzystania z r6znych Zrédet informacji,

6) porozumiewania sie w kilku jezykach,

)

)

)
7) taczeniai porzadkowania wiedzy,
8) radzenia sobie z nietypowoscig i ztozonoscia,
)

9) organizowania i oceniania wtasnej pracy.

Réwnoczesnie zaczeto kwestionowac skutecznos¢ systeméw edukacji
w przygotowaniu mtodych ludzi do podjecia wyzwan przysztosci, przestaty
one bowiem nadazac za dynamika wspétczesnych spoteczenistw i stracity moz-
liwos¢ wychodzenia naprzeciw i zaspokajania stale rodzacych sie nowych po-
trzeb, a przede wszystkim dtugoterminowego ich przewidywania.

Miedzynarodowa Komisja do spraw Edukacji XXI wieku pod przewodnic-
twem Jacques’a Delorsa, w raporcie opracowanym dla UNESCO, uznata kon-
cepcje edukacji przez cate zycie za ,klucz do bram XXI wieku”. Sama eduka-
cje okrzyknieto inwestycjg gospodarcza przynoszacq zyski w dituzszym okre-
sie, a przygotowanie jednostek do odgrywania rél obywatelskich i dostarcze-
nie kwalifikacji, ktérych w przysztosci bedzie potrzebowata gospodarka uzna-
no za misje systemow edukacyjnych.

Kolejnym wyrazem troski o efektywnos¢ ksztatcenia jest miedzynarodowy
program badawczy PISA, prowadzony od kilkunastu lat przez renomowane
instytuty naukowe pod auspicjami OECD". Jednym z jego cel6w (obok pomia-
ru stopnia przygotowania uczniow do zycia w Swiecie, w ktérym nauka, tech-
nika i komunikacja odgrywaja coraz wigkszg role) jest debata nad tym, jak
ksztattowac systemy edukacji i programy szkolne, aby wyposazy¢ mtodych
ludzi w wiedze i umiejetnosci przydatne im w spo’feczenstW|e informacyjnym
oraz przygotowac ich do zachowania zdolnosci uczenia sig¢ przez cate zycie.

W obliczu postepujacej globalizacji za konieczne uznano wypracowanie
wspdlnego, unijnego stanowiska w sprawie gtéwnych kierunkéw dziatar Eu-
ropy w obliczu przemian spotecznych i gospodarczych oraz zdefiniowanie
nowych umiejetnosci podstawowych, mogacych decydowac o efektywnosci
funkcjonowania jednostki w spoteczenistwie wiedzy i jej powodzeniu na rynku
pracy. W 2001 r. Komisja Europejska zlecita grupie roboczej ztozonej z naro-
dowych ekspertéw zdefiniowanie pojecia ,kompetencji kluczowych” oraz usta-
lenie, jakie kompetencje uznawane sa za kluczowe we wszystkich paristwach
cztonkowskich UE.

Wspdlna troska wszystkich gremiéw stato sie podniesienie jakosci ksztat-
cenia i zorientowanie edukacji na potrzeby spoteczeristwa ksztatcacego sie
ustawicznie i poszerzajacego kwalifikacje zawodowe, osobiste oraz spotecz-
ne, co stanowi koniecznos$¢ wobec stale pojawiajacych sie, nowych rozwia-

! Pierwsze, probne badania przeprowadzone zostaty w roku 1999.
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zan technicznych, postepu naukowego, szybko dezaktualizujacej sie wiedzy
i zalewu informacji.

Réwnolegle do dziatari zespotéw miedzynarodowych w Polsce trwaty prace
nad Nowa Maturg oraz programem KREATOR. Wprowadzono wtedy pojecie
umiejetnosci kluczowych (rozumianych jako umiejetnosci ponadprzedmioto-
we), do ktérych zaliczono:

1) planowanie, organizowanie i ocenianie wtasnego uczenia sig,

2) skuteczne komunikowanie sie w ré6znych sytuacjach,

)
)

3) efektywne wspétdziatanie w grupie,

4) rozwigzywanie problemoéw w sposéb twérczy,
)

5) sprawne postugiwanie sie komputerem.

W obowigzujacej w polskiej szkole Podstawie Programowej juz pod ko-
niec ubiegtego wieku wyszczegélniono osiem umiejetnosci, ktérych ksztatce-
nie stanowi¢ miato jeden z trzech wymiaréw pracy kazdego nauczyciela (byty
one obecne w kolejnych wersjach tego dokumentu az do roku 2008):

1) planowania, organizowania i oceniania witasnej nauki, przyjmowania za
nig odpowiedzialnosci,

2) skutecznego porozumiewania sie w réznych sytuacjach, prezentacji wita-
snego punktu widzenia i uwzgledniania pogladéw innych ludzi, popraw-
nego postugiwania sie jezykiem ojczystym, przygotowywania sie do pu-
blicznych wystapien,

3) efektywnego wspdétdziatania w zespole, budowania wiezi miedzyludzkich,
podejmowania indywidualnych i grupowych decyzji, skutecznego dziata-
nia na gruncie zachowania obowiazujacych norm,

4) rozwigzywania problemoéw w twdérczy sposéb,

5) poszukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych
Zrédet, efektywnego postugiwania sie technologiami informacyjnymi i ko-
munikacyjnymi,

6) odnoszenia do praktyki zdobytej wiedzy oraz tworzenia potrzebnych do-
Swiadczen i nawykow,

7) rozwijania sprawnosci umystowej oraz osobistych zainteresowan,

8) przyswajania sobie metod i technik negocjacyjnego rozwiazywania kon-
fliktow i probleméw spotecznych.

W 2001 r. Komisja Europejska zlecita grupie roboczej ztozonej z narodo-
wych ekspertéw zdefiniowanie pojecia ,kompetencji kluczowych” oraz usta-
lenie, jakie kompetencje uznawane sa za kluczowe we wszystkich paristwach
cztonkowskich UE. Do istotnych kryteriow doboru nalezato to, czy wyposaze-
nie poszczegdlnych cztonkéw spoteczeristwa w okreslone kompetencje jest
niezbedne z punktu widzenia spoteczeristwa jako catosci.



106 Aktywny w szkole — aktywny w Zyciu. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w gimnazjum

W ,Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie” z grudnia 2006 r. przed-
stawiono europejskie ramy odniesienia, w ktérych okreslono i zdefiniowano
kompetencje kluczowe konieczne do osobistej samorealizacji, bycia aktyw-
nym obywatelem, spéjnosci spotecznej i uzyskania szans na zatrudnienie
w spoteczenstwie wiedzy.

Komisja Europejska okreslita tym mianem zbiér wiadomosci, umiejetnosci
i postaw niezbednych z punktu widzenia celowego i aktywnego uczestnictwa
jednostki w spoteczenstwie. W ramach odniesienia ustanowita osiem kompe-
tencji kluczowych:
1) porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,
2) porozumiewanie sie w jezykach obcych,

3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-tech-
niczne,

N

[©))
Lz o L L =

kompetencje informatyczne,

3]

umiejetnosc uczeniasie,

kompetencje spoteczne i obywatelskie,

~N

inicjatywnosc i przedsigbiorczos¢,

3

Swiadomosc i ekspresja kulturalna.

Prawdopodobnie w nawiazaniu do tej definicji i listy umiejetnosci w pol-
skiej podstawie z roku 2008 celem ksztatcenia ogélnego na lll i IV etapie edu-
kacyjnym ogtoszono:

1) przyswojenie przez uczniéw okreslonego zasobu wiadomosci na temat
faktow, zasad, teorii i praktyk,

2) zdobycie przez uczniéw umiejetnosci wykorzystania posiadanych wiado-
mosci podczas wykonywania zadarn i rozwigzywania problemaéw,

3) ksztattowanie u uczniéw postaw warunkujacych sprawne i odpowiedzial-
ne funkcjonowanie we wspétczesnym Swiecie.

Do najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie
ksztatcenia ogélnego na lll i IV etapie edukacyjnym naleza:

1) czytanie —umiejetnos¢ rozumienia, wykorzystywania i refleksyjnego prze-
twarzania tekstéw, w tym tekstow kultury, prowadzaca do osiggniecia wta-
snych celéw, rozwoju osobowego oraz aktywnego uczestnictwa w zyciu
spoteczenstwa,

2) myslenie matematyczne — umiejetnos¢ wykorzystania narzedzi matematy-
ki w zyciu codziennym oraz formutowania sadéw opartych na rozumowa-
niu matematycznym,

3) myslenie naukowe — umiejetnos¢ wykorzystania wiedzy o charakterze na-
ukowym do identyfikowania i rozwigzywania probleméw, a takze formu-



Rozdziat V. Matematyka jako przedmiot umozliwiajacy rozwijanie kompetencji... 107

towania wnioskéw opartych na obserwacjach empirycznych dotyczacych
przyrody i spoteczeristwa,

4) umiejetnos¢ komunikowania sie w jezyku ojczystym i w jezykach obcych,
zaréwno w mowie, jak i w pismie,

5) umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi,

6) umiejetnos¢ wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informa-
cji,

7) umiejetnosc¢ rozpoznawania wtasnych potrzeb edukacyjnych oraz ucze-
niasie,

8) umiejetnosc¢ pracy zespotowej.

Przeglad powyzszych zestawien pokazuje, ze wigkszos¢ z wymienianych
umiejetnosci pozostato niezmienionych w toku wielu lat dyskusji. Widac tez,
ze kompetencje matematyczne zyskaty szczegdlny status dopiero w ostatnich
kilku latach i to zaréwno na arenie miedzynarodowej, jak i w dokumentach
krajowych. Naturalne wydaje sie pytanie, czy w trakcie ksztalcenia myslenia
matematycznego nauczyciel winien koncentrowac sie wytacznie natym typie
myslenia, czy tez ma mozliwos¢ rozwijania réwniez pozostatych kompetencji.
Okazuje sie, ze wiele idei propagowanych w nauczaniu matematyki juz wiele
lat temu niesie w sobie potencjat rozwijania umiejetnosci wykraczajacych poza
sama matematyke. Rozpocznijmy jednak od niej samej.

5.2. Kompetencje matematyczne

Wiedza w dziedzinie matematyki obejmuje, zgodnie z zaleceniem?, nie
tylko umiejetnos¢ liczenia, znajomos¢ miar i struktur, rozumienie terminéw
i poje¢ matematycznych, ale réwniez umiejetnosc sledzenia i oceniania ciagu
argumentéw, rozumowania w matematyczny sposob, komunikowania sie je-
zykiem matematycznym, rozumienie dowodu matematycznego, a takze Swia-

domosc pytan, na ktére matematyka moze dac¢ odpowiedz.

Gtéwnym typem aktywnosci matematycznej, w czasie realizowania ktérej
rozwija sie myslenie matematyczne jest formutowanie i rozwiazywanie pro-
bleméw. Panuje nawet poglad, iz w matematyce nie ma niczego, co nie byto-
by zadaniem. Obszar, w ktérym poruszamy sie, méwigc o zadaniu matema-
tycznym jest wiec nie tylko znaczny, ale réwniez wyjatkowo urozmaicony. Od
zadan — ¢wiczen, poprzez zastosowania teorii, az po zadania — problemy, kté-
rych rozwigzanie wykracza poza przyswojone schematy. Idealna bytaby sytu-
acja, w ktérej uczniowie szybko opanowaliby pomocnicze, elementarne, ra-
chunkowe, umiejetnosci matematyczne (jak np. rozwigzywanie réwnarn, ukta-

2 Fragmenty tekstu wyréznione czcionka Calibri pochodzg z zatacznika do Zalecenia Parlamentu Euro-
pejskiego i Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie.
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déw réwnan, przeksztatcanie wyrazen algebraicznych, wyznaczanie pél figur
ptaskich i objetosci bryt) i byli zdolni wykorzystac je do rozwigzywania zadan
o wiekszych walorach ksztatcgcych. Idealna bytaby sytuacja, w ktérej ucznio-
wie traktowaliby opanowywanie definicji czy twierdzenia jako akt pomocni-
Czy w uczeniu sie matematyki, a nie jako cel sam w sobie. Niestety, nauczanie
matematyki ogranicza sie czesto do pamieciowego opanowywania wiadomo-
$ci i schematow postepowania, do ¢wiczenia nawykéw i rozwigzywania typo-
wych zadan. Zofia Krygowska nazywa takie nauczanie btedem i ostrzega, ze
,gdyby byto prawdg, ze przez nauczanie matematyki nie mozna rozwijac in-
teligencji i aktywnosci intelektualnej ogoétu dzieci, nie miatoby sensu obcigza-
nie ich umystu nabytg z tak wielkim trudem wiedza, gdyz nie tylko wiedza ta
w ogromnej wiekszosci nigdy na nic by sie im nie przydata, ale wysitek skiero-
wany na zapamietanie bez aktywnego udziatu w konstruowaniu wiedzy mogt-
by zaszkodzi¢ rozwojowi ich inteligencji ogélnej”?.

Jesli wiec celem nauczania matematyki w nauczaniu powszechnym jest
rozwijanie aktywnosci intelektualnej wszystkich uczniéw, kluczowym staje sie
dobdr zadar umozliwiajacych jego realizacje. Niestety, mimo to iz w trakcie
kolejnych reform akcentowano koniecznos¢ odejscia od transmitowania wie-
dzy w kierunku ucznia na rzecz aktywnego uczestniczenia w konstruowaniu
W|edzy przez uczacego sie, wykonywanie przez ucznia jakichkolwiek cwi-
czen nadal uznawane jest za aktywnos¢ matematyczng (mimo ze ta powmna
oznaczacd taka aktywnoscia intelektualna, ktéra charakteryzuje pracujacego
twoérczo matematyka).

Nie postulujemy bynajmniej wyeliminowania schematycznych ¢wiczen,
ktérych opanowanie utatwia przeciez sprawniejsze rozwigzywanie innych za-
dan. Sugerujemy jednak wprowadzenie na lekcjach dodatkowo takich proble-
mow, ktérych rozwiazanie nie podpada pod zaden ze znanych uczniom sche-
matow.

Wskazéwke co do ich doboru znajdujemy w ksigzce Poly’i, wg ktérego
z zadaniem mamy do czynienia wtedy, gdy ,zachodzi potrzeba swiadomego
poszukiwania srodka, za pomoca ktérego mozna osiagnac dobrze widoczny,
lecz chwilowo niedostepny cel”?, natomiast ,jesli rownoczesnie z ujawnie-
niem sie potrzeby rodzi sie w (...) mézgu sposéb na jej zaspokojenie, to wow-
czas nie ma zadania”®. Tak dobrane problemy pozwalajg rozwijac¢ twércze
myslenie matematyczne pod warunkiem, ze ich rozwigzywanie przebiega jako
proces heurystyczny wymagajacy poszukiwania drogi mogacej
prowadzi¢ do znalezienia zwiazku miedzy tym, co dane i tym, co niewiado-
me. Proces taki opiera sie na odgadywaniu, na czym éw zwigzek moze pole-

3 Z. Krygowska, Nauczanie matematyki uczniow w wieku 10-16 lat — stan aktualny i tendencje, Wiado-
mosci Matematyczne t. XX1.2, PWN, Warszawa 1979, s. 199.

¥ G. Poly’a, Odkrycie matematyczne. O rozumieniu, uczeniu si¢ i nauczaniu rozwigzywania zadari,
WN-T, Warszawa 1975, s. 145,

% Ibidem
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gac i sprawdzaniu czy (mniej lub bardziej pewne) przypuszczenie jest stuszne.
Charakteryzuje sie on niezaleznoscig od wyuczonych schematéw myslowych.

Dla zilustrowania, w jaki sposéb rozwigzywanie zadari matematycznych
moze przyczynic sie do rozwijania kompetencji kluczowych wykraczajacych
poza ten przedmiot postuzmy sie zadaniem pochodzacym z podrecznika dla
drugiej klasy gimnazjum:

Wykaz, ze:

Papce = Paase + Pacoe

Rys. 1. llustracja tresci zadania dotyczacego pola trapezu (s. 30, zadanie 5)

Zrédto:  Matematyka krok po kroku. Podrecznik dla klasy drugiej gimnazjum. Jedrzejewski ).M., Gatazka K.,
Lesiak E., Wydawnictwo RESPOLONA, Wydanie 1.

5.3. Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym

Przystepujac do rozwigzania przytoczonego zadania, nalezy zwréci¢ uwage
nato, ze zamieszczony rysunek trapezu stanowi jego integralng czes¢ (zaréw-
no tres¢ bez rysunku, jak i on bez tresci nie bytyby kompletne). Dalej, koniecz-
ne jest zrozumienie symboliki uzytej w zapisanej réwnosci. Méwimy tu zaled-
wie o instrumentalnym aspekcie rozumienia, ktéry nie zawsze idzie w parze
z rozumieniem semantycznym. W powyzszym przypadku duze znaczenie ma
tez uswiadomienie sobie czego tres¢ zadania nie zawiera (brak informacji na
temat boku BC trapezu), a co moze mie¢ wptyw na jego rozwiazanie.

Réznorodnos¢ sktadnikéw jezyka wymaga rozumienia symboliki, rysun-
ku, a takze koniecznosci zinterpretowania stéw jako polecenia, do wypetnie-
nia ktérego konieczna jest odpowiednia postawa i zastosowanie okreslonych
regut (zaréwno metodologicznych, jak i jezykowych), wymaga tez umiejetne-
go potaczenia tych komponentéw tekstu w jednym akcie. Rozwiazujacy musi
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mysle¢ o kazdym z trapezéw spetniajacych podane w tresci warunki, a rysu-
nek traktowac¢ moze wytacznie jako schemat ogélnej sytuacji, a nie konkret,
ktérego dotyczg rozwazania (przedmiot zadania ma charakter abstrakcyjny).
To tylko niektére z trudnosci, z jakimi zmierzy¢ musi sie rozwigzujacy zada-
nie. Zdarza sie tez, szczegélnie w dtuzszych tekstach, ze ich zrozumienie wy-
maga znajomosci regut segmentacji, a duza kondensacja tresci w krétkiej for-
mie utrudnia ujecie sensu jednym chwytem mysli.

Juz tylko wspomniane cechy czynia szczegélng lekture tekstu matematycz-
nego. Implikuja one koniecznos¢ odrebnego przygotowywania uczacych sie
do efektywnego postugiwania sie tg specyficzng odmiang jezyka, bowiem spo-
soby pracy z tekstem i kompetencja jezykowa wypracowane w czasie postugi-
wania sie jezykiem naturalnym i studiowania utworéw literackich, nie tylko
nie znajduja zastosowania w czasie pracy z tekstem matematycznym, ale moga
nawet stanowic przeszkode i utrudniac jego zrozumienie. Zorganizowanie nauki
czytania tekstu matematycznego wymaga wiedzy o istnieniu i znajomosci roli
jego réznych komponentéw, a takze umiejetnosci monitorowania przez na-
uczyciela wiasnej aktywnosci w czasie lektury oraz refleksji nad tg aktywno-
scia.

W tym obszarze ksztatcenie kompetencji jezykowych pozostaje zadaniem
wytacznie nauczyciela matematyki.

W codziennej praktyce szkolnej pokutuje jednak przekonanie, iz osobami
odpowiedzialnymi za rozwijanie uczniowskich kompetencji w tej dziedzinie
sq nauczyciele jezyka polskiego, zadaniem pozostatych zas jest wytacznie dba-
nie 0 poprawnos¢ wypowiedzi formutowanych przez uczniéw. Do zasobu
wiedzy, umiejetnosci i postaw niezbednych z punktu widzenia uczestnictwa
W zyciu spotecznymi gospodarczym zalicza SIQ jednak (obok znajomosci stow-
nictwa i gramatyki) réwniez m.in. znajomosc funkcji jezyka i gtéwnych cech
réznych styléw oraz umiejetnosci rozrézniania i wykorzystywania réznych ty-
pow tekstow.

W tym kontekscie nauczyciel matematyki wydaje sie mie¢ do spetnienia
role, ktérej nie podota nauczyciel innego przedmiotu. Jego zadaniem staje sie
bowiem uswiadomienie uczniom specyfiki stylu naukowego poprzez ukazanie
swoistosci zaréwno jezyka matematyki, jak i tekstow pisanych w tym jezyku.

5.4. Umiejetno$¢ uczenia sie

Kompetencja ta oznacza przede wszystkim nabywanie, przetwarzanie
i przyswajanie nowej wiedzy i umiejetnosci. W przygotowaniu uczniéw do
uczenia si¢ kluczowa role odgrywa wyposazenie ich w umiejetnos¢ czytania
tekstu matematycznego. W tym celu nalezy systematycznie organizowac na-
uke czytania tekstu, w ramach ktérej eksponowane beda dziatania uzyteczne
w trakcie lektury i jednoczesnie ksztatcona bedzie pozadana postawa uczniéw.
Umiejetnos¢ czytania nalezy z uczniami doskonali¢ systematycznie. Praca nad
nig jest dtugofalowa. Przydatne w niej moga okazac sie rézne typy tekstéw,
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a wiec (miedzy innymi) r6zne (ze wzgledu na swoja budowe) typy zadan. Roz-
wigzywanie zadan jest wiec nie tylko strategia uczenia sie matematyki, ale
rowniez strategig uczenia sie czytania tekstu, ktéra to umiejetnos¢ pozwala na
samodzielne zdobywanie wiadomosci.

W procesie rozwigzywania zadania nalezy utozy¢ plan rozwiazania.
W procesie rozwigzywania zadania metoda Poly’i, nauczyciel winien poma-
gac uczniom w taki sposéb, aby jedynie zasugerowac¢ im mozliwy kierunek
dziatan, bez wskazywania konkretnego kroku, jaki powinni wykonaé. W tym
celu moze wykorzystac spisang przez Poly’e liste pytan i wskazéwek, ktére
mogtyby sprowokowac u uczniéw okreslone operacje myslowe. Dzieki swej
ogdlnosci staja sie one uzyteczne w toku pracy nad wieloma réznymi proble-
mami. Wskazuja bowiem jedynie ,0g6Iny kierunek, zostawiajac uczniowi wiele
do zrobienia”®.

Przyswojenie kazdego z pytan i kazdej ze wskazéwek wymaga zrozumie-
nia ich istoty, co moze nastapi¢ dopiero, gdy uczniowi bedzie dane zobaczyc¢
sposéb ich stosowania oraz ich uzytecznos¢ w wielu ré6znych, autentycznych
sytuacjach zadaniowych. Nalezy wiec kierowac¢ do uczniéw pytania i wska-
z6éwki z listy zawsze, gdy mozna to robic¢ w sposéb naturalny tak, aby ucznio-
wie dostrzegli ich uzytecznos¢ i (nasladujac nauczyciela) zaczeli zadawac je
sobie w toku samodzielnej pracy. W ten sposéb majg oni przyswoic reguty
heurystyczne, ktére wykorzystywane sg w toku pracy przez osoby twérczo roz-
wigzujace problemy matematyczne. Nie moze to jednak nastapic przez poda-
nie tych regut w formie gotowej, podanej z géry listy.

W rozwazanym przez nas zadaniu mozna postuzyc sie pytaniem sugeruja-
cym mozliwosc sformutowania zadania na nowo (,Czy nie mogtbys postawic
zadania na nowo, w inny sposob?””). Chodzi o to, aby sprowokowac uczniéw
do takiego przeformutowania problemu, ktére pozwoli wyeliminowac z roz-
wazan tréjkat BCE i wykazywac zwigzek miedzy suma pdl tréjkatéw ABE, CDE
oraz polem trapezu ABCD (suma tych pdl réwna jest potowie pola trapezu).
Moze si¢ jednak zdarzy¢, ze uczniowie nie dostrzega mozliwosci wykorzysta-
nia w nowym sformutowaniu pola czworokata. W celu skierowania ich uwagi
w te strone siegna¢ mozna po wskazéwke odsytajaca do danych zadania (, Czy
skorzystates ze wszystkich danych?”?). Uczniowie moga uswiadomic sobie dzig-
ki niej istnienie zaleznosci miedzy polami trzech tréjkatéw i trapezu, a sam
czworokat wprowadzony zostanie do rozwazan. Nalezy jednak pamietac, ze
proces rozwigzywania ma pozostawac heurystyczny. Nie ma w nim miejsca
na pewnos¢, jakie pomysty zrodza sie w gtowach uczniéw w odpowiedzi na
konkretna sugestie. W trakcie takiej pracy rozwijana bedzie umiejetnos¢ po-
szukiwania i korzystania ze wskazéwek. Wykorzystujac znane z innych sytu-
acji wskazéwki i pytania, uczniowie beda tez nabywac umiejetnos¢ korzysta-

¢ G. Poly'a, Jak to rozwiazac?, Wydawnictwo Naukowe PWN Sp. z 0.0., Warszawa 1993, s. 22.
7 |bidem, s.15.
9 lbidem, s.15.
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nia z wczesniejszych doswiadczen w uczeniu sie. Nauczyciel moze w tym
celu dobierac problemy na réznych lekcjach tak, aby mozna byto wykorzystac¢
te same ogdlne pytania naprowadzajace. Mason, Burton, Stacey uwazajg jed-
nak, ze ,[...] nie ucze sie na podstawie doswiadczenia: warunkiem koniecz-
nym jest refleksja nad tym, co zrobitem”?. Refleksji tej nalezy jednak nadac
,1...] odpowiednia strukture, identyfikujac kluczowe pomysty i momenty w pracy
nad szukaniem rozwigzania”'?. Wtasnie refleksji przypisuje sie w procesie roz-
wigzywania zadania role szczegélng. ,Spogladajac wstecz na rozwiazanie,
ponownie rozpatrujac i analizujac wynik i droge don prowadzacg uczniowie
mogliby utwierdzic¢ swojq wiedze i rozwing¢ swoje zdolnosci do rozwigzywa-
nia zadari”"" méwi Poly’a. Zadanie nauczyciela polega w tym przypadku na
systematycznym organizowaniu i przyzwyczajaniu uczniéw do badania wia-
snego rozwigzania. Nie moze ono jednak ograniczac sie do sprawdzenia po-
prawnosci rachunkéw i powtérzenia rozumowania. Nie chodzi tu wytacznie
o wyliczenie w punktach, jakie kroki zostaty kolejno wykonane. Chodzi raczej
o uchwycenie gtéwnej mysli rozwigzania, o uswiadomienie sobie, ktére ele-
menty rozwigzania grajq role pierwszoplanowa, a ktére majg charakter wy-
tacznie pomocniczy.

Refleksja ta obejmuje réwniez rozwazania nad popetnionymi btedami oraz
nad trudnosciami, ktérych pokonanie przyczynito sie do wykonania waznego
kroku w procesie rozwigzywania. Powinna tez prowadzic do stwierdzenia czy
wynik lub wykorzystana metoda moga miec¢ zastosowanie w przypadku in-
nych zadan.

Prowokujac uczniéw do krytycznego spojrzenia na wtasne rozwigzanie
przygotowuje sie grunt nie tylko pod nabywanie wspomnianej juz wczesniej
umiejetnosci korzystania z wczesniejszych doswiadczen w uczeniu sie, ale
rowniez organizowania wiasnego procesu uczenia sie oraz oceniania swojej
pracy. Pozwala réwniez zorganizowac warunki do poznawania wtasnych pre-
ferowanych strategii uczenia sie, silnych i stabych stron wtasnych umiejetnosci
i kwalifikacji.

5.5. Kompetencje informatyczne

Technologie informacyjne stwarzajg nowe mozliwosci w zakresie uczenia
sie i nauczania matematyki. Odpowiednio wykorzystane komputery i kalkula-
tory graficzne mogga prowokowac do stawiania hipotez i odkrywania twier-
dzen, a takze wspomagac rozwigzywanie zadan problemowych.

Rola nauczyciela polega m.in. na ukazaniu uczniom mozliwosci, jakie stwa-
rzaja nowoczesne narzedzia. Bogata literatura zawiera wiele konkretnych pro-
pozycji lekcji i rozwigzan metodycznych dla kazdego etapu ksztatcenia — sa

9 B. Mason, L. Burton, K. Stacey, Matematyczne myslenie, WSiP S.A., Warszawa 2005, s. 46.
19 |bidem,
" C. Poly'a, Jak to rozwigzac?, Wydawnictwo Naukowe PWN Sp. z 0.0., Warszawa 1993, s.35.
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one najczesciej wyrazem doswiadczen autoréw w wykorzystywaniu TSI. Zasto-
sowaniu nowoczesnych srodkéw w nauczaniu matematyki poswiecony jest kwar-
talnik Matematyka i Komputery. W ramach Stowarzyszenia Nauczycieli Mate-
matyki wyodrebniona zostata Grupa Robocza o nazwie Matematyka
i Komputery. O randze problematyki Swiadczy¢ moze réwniez liczba badar nad
wykorzystaniem TSI w nauczaniu matematyki'?. W zadaniu, ktére opisujemy,
komputer wykorzysta¢ mozna do badania zaleznosci pomiedzy polami czterech
wielokatow. W ten sposéb do nowego sformutowania problemu prowadzi¢ moze
obserwacja i porownanie wielkosci liczbowych wyrazajacych pole.

W tym miejscu nalezy jednak zwréci¢ uwage na rodzace sie niebezpie-
czeristwo. Obserwujac i dokonujac uogdélnieri, uczniowie czesto zapominaja
o potrzebie sprawdzania i uzasadnienia otrzymanej na drodze wielu préb em-
pirycznych hipotezy. Komputer wzmacnia ja w oczach uczniéw owe hipotezy
natyle, ze uznane zostajq za twierdzenia bez weryfikacji w teorii matematycz-
nej. Doktadnos¢ pomiaréw i rysunkéw stanowi dla nich argument przekonuja-
cy bardziej niz wywéd przeprowadzony w oparciu o prawa logiki. Istnieje wigc
obawa, ze Zle wykorzystane nowoczesne narzedzia doprowadza do eliminacji
myslenia na rzecz odgadywania oraz bezmyslnego obserwowania zmieniaja-
cych sie obrazéw i liczb. Komputer czy kalkulator stanowia niewatpliwie po-
tezny srodek motywowania uczniéw, ich wykorzystanie wymaga jednak gte-
bokiej refleksji dydaktycznej. Szczegélnie tej ostatniej nie moze zabraknaé,
gdy myslimy o ksztatceniu umiejetnego i krytycznego wykorzystywanie tech-
nologii spoteczeristwa informacyjnego (TSl).

Bardziej jeszcze niz przy poszukiwaniu pomystu rozwigzania, komputer
wykorzysta¢ mozna do przedtuzenia zadania, tj. do tworzenia nowych jego
wariantéw. Moga one miec charakter probleméw otwartych. Zadanie dotyczga-
ce trapezu mozna przedtuzy¢, stawiajac analogiczny problem dotyczacy za-
leznosci miedzy polami tréjkatéw, ale przy innym potozeniu punktu E na boku
AD. Mozna pyta¢ o podobng zaleznos¢ przy podziale na wigkszg liczbe tréj-
katéw, o podobna zaleznos¢ w innych wielokatach. Pytania te pochodzi¢ po-
winny od uczniéw. Komputer moze wspomagac uczniéw w ich formutowaniu
oraz w stawianiu hipotez dotyczacych rozwigzan. To tutaj TSI wykorzystane
moga byc¢ do ksztatcenia zdolnosci poszukiwania, gromadzenia i przetwarza-
nia informacji oraz ich wykorzystywania w krytyczny i systematyczny sposéb,
przy jednoczesnej ocenie ich odpowiedniosci, a takze rozwijania umiejetnosci
wykorzystywania narzedzi do tworzenia, prezentowania i rozumienia ztozo-
nych informacji.

5.6. Inicjatywnosc i przedsiebiorczo$¢

Jest to jedna z tych kompetencji, ktére nie wystepuja na krajowych listach
umiejetnosci kluczowych. W jej sktad wchodzg m.in. zdolnos¢ do wcielania
pomystéw w czyn. Obejmuja one kreatywnos¢, innowacyjnosc i podejmowa-

12" Rezultaty publikowane byty m.in. w Dydaktyce Matematyki.
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nie ryzyka, a takze zdolnos¢ do planowania przedsiewzie¢ i prowadzenia ich
dla osiggniecia zamierzonych celéw.

W trakcie ukfadania planu rozwiazania, stawiania hipotez, przedtuzania
zadania, ulepszania rozwigzania lub poszukiwania innego mozna, stworzy¢
uczniom mozliwos¢ do rozwijania wszystkich wymienionych umiejetnosci.
Nawet element podejmowania ryzyka miesci sie w procesie uktadania planu,
gdzie uczniowie czesto realizuja jedynie czesciowo zarysowane pomysty na-
razajac sie na niebezpieczeristwo zabrniecia w slepy zautek. Nauczyciel moze
jednak przyzwyczaja¢ wychowankéw do tego, ze nawet péjscie niewtasciwg
droga zmienia poglad na zadanie i pozwala je obejrze¢ z innej perspektyw,
a to moze pomaoc dostrzec nowe mozliwosci.

W rozwiagzywaniu zadan matematycznych tkwi potencjat do rozwijania
umiejetnosci kluczowych. Ta mozliwos¢ musi jednak zosta¢ dostrzezona przez
nauczyciela i Swiadomie wykorzystywana. Nie jest bowiem tak, ze kompeten-
cje te rozwing sie same, bez podporzadkowania im odpowiednich dziatan.
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UNIWERSYTECKIE TOWARZYSTWO
NAUKOWE — CELE I DZIAtANIA,
CZYLI KROTKA HISTORIA KONKURSOW
| WARSZTATOW

6.1. Wstep

Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe (UTN) zostato powotane w Uni-
wersytecie Slaskim i dziata w ramach Wszechnicy Slaskiej. Podstawowymi jed-
nostkami organizacyjnymi Towarzystwa s3: Kota Naukowe UTN i Filie UTN,
zlokalizowane w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych. Celem Uniwer-
syteckiego Towarzystwa Naukowego jest zwiekszenie aktywnosci poznawcze;j
jego cztonkéw poprzez rozpowszechnianie dziatan dydaktycznych we wszyst-
kich obszarach wiedzy. Do zakresu dziatari UTN nalezy przede wszystkim
wspotpraca ze szkotami gimnazjalnymi i ponadgimnazjalnymi, realizowana
poprzez wspdlne spotkania, odczyty i wyktady. Uniwersyteckie Towarzystwo
Naukowe wspiera inicjatywy i tworczos¢ naukowa swoich cztonkéw w wy-
branych dziedzinach wiedzy, wspétdziata w upowszechnianiu mysli nauko-
wej, a takze dba o doskonalenie umiejetnosci w zakresie kompetencji kluczo-
wych poprzez inicjowanie i organizowanie seminariéw, sympozjow, konfe-
rencji oraz innych przedsiewzie¢ naukowych.

Bardzo dynamiczne dziatania Uniwersyteckiego Towarzystwa Naukowe-
go prowadzone sa w ramach projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w Zyciu”.
Uczniowie z 80 szkdt bioracych udziat w tym projekcie chetnie uczestnicza
w konkursach ogtaszanych przez Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe, jak
réwniez biorg licznie udziat w wiosennych i jesiennych spotkaniach odbywa—
jacych sie na Uniwersytecie Slaskim — Ponadreglonalnych Warsztatach Na-
ukowych. Uczniowie i nauczyciele moga rowniez liczy¢ na nieograniczona
pomoc merytoryczng i dydaktyczng UTN w ramach dziatan popularyzujacych



116 Aktywny w szkole — aktywny w Zyciu. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w gimnazjum

nauke, prowadzonych w szkole i poza jej murami (m.in. podczas szkolnych
i miedzyszkolnych Festiwali Nauki).

6.2. Konkursy ogtoszone przez Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe

,Aktywni Uczniowie” to wspélne hasto konkurséw, ktére w minionych
latach byty ogtoszone przez Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe. Konkur-
sy adresowane byty do uczniéw szkét gimnazjalnych bioracych udziat w pro-
jekcie ,Aktywny w szkol — aktywny w Zyciu”. Ogtoszone konkursy dotyczyty
tematéw bliskich uczniom, pozwolity im zaprezentowac swoje pasje, rozwijac
zainteresowania, pochwalic sie osiggnieciami oraz szeroka wiedza, zwtaszcza
w zakresie nauk przyrodniczych.

W sumie do konkursowych zmagan staneto 490 uczniéw, zgtoszono 199
prac z 80 szkét bioracych udziat w projekcie, wreczono 47 nagréd. Wszystkie
prace oceniane byty przez komisje konkursowa w sktadzie:

e prof. dr hab. Jerzy Zioto (przewodniczacy),
e dr Aneta Szczygielska (sekretarz)

oraz pieciu ekspertéw:

dr Jerzy Jarosz (fizyka),

dr Marek Kaczmarzyk (biologia),

dr Aleksander Lamza (informatyka),

dr Stanistawa Mielimaka (przedsiebiorczos¢),

dr Joanna Samsel-Opalla (matematyka).

Udziat we wszystkich ogtoszonych konkursach byt dobrowolny.

I. ,Jestesmy aktywni”

Temat pierwszego konkursu brzmiat: , Jestesmy aktywni” (grudzieri 2009).

Uczniowie pracujac indywidualnie lub w zespotach (maksymalnie 6-oso-
bowych) wykonali projekty multimedialne prezentujace ich zainteresowania
i pasje.

Uczniowska aktywnos¢ przyjeta najrézniejsze postaci. Przejawiata sie ona
nie tylko w sporcie czy turystyce. Uczniowie starali si¢ aktywnie rozwijac in-
dywidualne pasje i zainteresowania, ale nie zapominali o aktywnych posta-
wach w srodowisku lokalnym, prowadzac szkolne projekty, wiaczajac sie
w szersze, globalne dziatania, m.in. w akcje majace na celu ochrone srodowi-
ska naturalnego naszej planety.

Do pierwszych konkursowych zmagan zgtoszono 5 prac z 5 szkét. Prace
oceniane byty w trzech kategoriach:

< opracowanie tekstowe,

% prezentacja multimedialna,
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< przygotowane materiaty reklamujace projekt ,Aktywny w szkole — aktyw-
ny w zyciu”.

Komisja konkursowa jednogtosnie postanowita wyrézni¢ wszystkie nade-
stane na konkurs prace, ktére nie znalazty sie na podium.

Tabela 1. Wyréznione prace w konkursie ,Jestesmy aktywni”

Tytut Zesp6t Uczniowski | Opiekun/Nauczyciel Szkota
I ~Hala Naszych Monika Pustelnik Gimnazjum
miejsce Marzer” Karolina Pekata im. Powstancéw Slaskich
Karolina tukasik w Miedznej
Kinga Kapustka
Magdalena Wojtala
Marta Ajchler
II LAktywni nie Barbara Romanczuk Zdzistawa Gimnazjum nr 5
miejsce tylko Kamila Magdzifiska Siwiaszczyk im. W. Webera
w Sporcie” Sabina Mokry w Rybniku
III ~Zielona Energia Julia Urbariczyk Publiczne Gimnazjum
miejsce | Naszej Planety” Karolina Gniza im. Johannesa Nuciusa
Roksana Liczmanska w Jemielnicy
Martina Marek
Woijciech Suhs
III Na Akustycznej Artur Szydlowski Mirostawa Herman Gimnazjum nr 6 Mistrzostwa
miejsce Fali” Karol Rydz Sportowego
Pawet Kmiec z Oddziatami Integracyjnymi
w Rybniku
v LAktywniak” Piotr Kie$ Gimnazjum nr 1
miejsce w Ryduttowach

Komisja zadecydowata takze o nagrodzeniu najlepszych prac w kazde;j
z trzech kategorii:

e Najlepszym opracowaniem tekstowym okazata si¢ praca uczniéw z Glm—
nazjum im. Powstaricéw Slaskich w MiedZnej pt. , Hala naszych marzeri”

e Jako najbardziej interesujacq prezentacje multlmedlalnq ukaZUchq
ucznlowskq aktywnosc oceniono prezentacje ,Aktywni nie tylko w spor-
cie”, wykonang przez uczniéw z Gimnazjum nr 5 im. W. Webera w Ryb-
niku.

* Zanajtrafniejszy pomys’f na promocje idei projektu ,,Aktywny w szkole —
aktywny w Zyciu” uznano projekt wykonany przez uczniéw Gimnazjum
im. Powstaricéw Slaskich w Miedznej.

Wszystkie zespoty biorace udziat w Konkursie , Jestesmy Aktywni” zostaty
zaproszone do zaprezentowania swych prac podczas Il Ponadregionalnych
Warsztatow Naukowych, ktére odbyty sie 24 kwietnia 2010 roku.
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Fot. 1. Plakat Gimnazjum nr 5 im. W. Webera w Rybniku
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Fala poprzeczna. Glosnosc dzwieku.

t
1
I
|

gbsnosc

Gimnazjum nr 1 w Ryduttowach Publiczne Gimnazjum im. Johannesa Nuciusa
w Jemielnicy

Pomimo wczesnych godzin perannych | nlesprzyjajacej
aury, grupa oséb z klasy 1 wstawila sie w komplecle.

Gimnazjum im. Powstancéw Slaskich w Miedznej

Fot. 2. Wybrane prezentacje konkursowe uczniéw

Il. ,Festiwale Nauki w naszej szkole”

Il Konkurs z nagrodami miat na celu zaprezentowanie dziatan, jakie
w ramach projektu uczniowie prowadzili w swoich szkotach. Tematem prze-
wodnim byty Festiwale Nauki, ktére organizowano w szkotach. Konkurs pod
tytutem , Festiwale Nauki w naszej szkole” ogtoszony zostat w listopadzie 2010
roku. Do konkursu zgtoszono 51 prac. — prezentacji multimedialnych, ktére
wykonane zostaty przez zespoty 1-4-osobowe. Uczniowska pomystowosé
i aktywnosc¢ podczas szkolnych Festiwali Nauki przyjmowata najrézniejsze
postaci. Jedni uczniowie wspaniale wcielali sie w naukowcéw i prezentowali



120 Aktywny w szkole — aktywny w Zyciu. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w gimnazjum

mtodszym kolegom ze szkét podstawowych fantastyczne eksperymenty. Inni
zgtebiali tajniki czterech zywiotéw, dochodzili do perfekcji w sztuce origiami
lub stawali w obronie czystosci naszej planety, organizujac pokazy mody eko-
logicznej. Wszystkim projektom towarzyszyt nieztomny entuzjazm, usmiech
i humor, cho¢ pracy byto niemato...

Komisja konkursowa nagrodzita 4 prezentacje.

Tabela 2. Wyréznione prace w konkursie ,Festiwale Nauki w naszej szkole”

Tytut Zespol uczniowski | Opiekun/nauczyciel Szkola
I Festiwal Nauki Maciej Piekacz Angela kakomy Zespot Szkét nr 3
miejsce oczami Kamil Cepuchowicz w Kwaczale
gimnazjalistow
Z Kwaczaly”
II 11 Festiwal Nauki Tomasz Filipiak Zbigniew Jarosz Gimnazjum im. ks. prof.
miejsce w Gimnazjum nr 4" J. Tischnera
w Mszanie Gérnej
III Festiwalomania” Maria Winiarska Anna Chejduk Publiczne Gimnazjum nr 2
miejsce Julia Pytlik w Kedzierzynie Kozlu
Dominika Lasota
Wyroz- Festiwale Nauki Aneta Kaczmarczyk Monika Kaczmar Publiczne Gimnazjum nr 7
nienie wypetniaja wszystkie | Wiktoria Lipczyfiska w Kedzierzynie KoZlu
Juki” Przemystaw Niedziela

Zgtoszone na konkurs prace, uczniowie mieli mozliwos¢ zaprezentowac
podczas Il Ponadregionalnych Warsztatow Naukowych. Wiele zespotéw sko-
rzystato z tej mozliwosci i podzielito sie swoimi festiwalowymi wrazeniami
z kolegami z innych szkét. Uczniowie w sposéb bardzo profesjonalny przed-
stawiali tematy, jakie byty poruszane podczas organizowanych w ich szkotach
Festiwalach Nauki. Z humorem opowiadali o produkcji balonéw na gorace

Tabela 3. Wyréznione prace w konkursie ,Festiwale Nauki w naszej szkole” — nagroda publicznosci

pre:ye'n:-n“tla Gji Zespdt uczniowski Opiekun/nauczyciel Szkota
TURAI My f Nasze Damian Sacha Jadwiga Kak Gimnazjum nr 2
Festiwale” Joanna Konerska z Oddziatami
Sonia Szymakowska Integracyjnymi
Sebastian Drzazga im. ks. prof. 1. Tischnera
w Woli
TURA II Festiwal Nauki Maciej Piekacz Angela takomy Zespot Szkot nr 3
oczami Kamil Cepuchowicz w Kwaczale
gimnazjalistow
Z Kwaczaly”
TURA III | ,Powietrze, ktore Adam Bochenek Sabina Siwy Gimnazjum nr 7
nas otacza” Andrzej Brys w Siemianowicach $laskich
Monika Lokieé
Patrycja
Zwierzchowska
TURA IV | O wodzie wiemy Wiktoria Solinska Tadeusz Kobusiewicz Publiczne Gimnazjum
prawie wszystko” Maria Séjka i Szkota Podstawowa
Zbigniew Herman w Szadku
Przemystaw Pawtowski
Patrycja Wesolowska
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powietrze, pokazach mody ekologicznej czy wykonywaniu ,matematycznych”
origiami. Niektore prezentacje, zgodnie z sugestig organizatoréw, ilustrowane
byty przeprowadzanymi ,na zywo” eksperymentami, co znacznie uatrakcyjni-
to wystgpienia. Prezentowane prace oceniane byty przez zgromadzong pu-
blicznos$¢ — uczniéw wszystkich szkét uczestniczacych w Warsztatach. Przy-
znane zostaty 4 Nagrody Publicznosci — po jednej w kazdej Turze.

Dzieki tym prezentacjom uczniowie mogli pochwali¢ sie jak wspaniale
pracowali i bawili sie podczas pierwszego roku dziatarn w projekcie.

SEKCJA BIOLOGICZNA

Kraina doswiadezert z fizyki odbyta sic w Sali 624. Moina byto zobaczy rine
diekawe doswiacrenia zwigzane z fizyka.

Gimnazjum nr 6 w Rybniku

by

Gimnazjum w Konopiskach

Festiwal nauki 1l

figury z papieru jak | w
[program:
komputerawych.

Gimnazjum w Rabie Wyznej Gimnazjum w Rudnikach

Fot. 3. Wybrane prezentacje uczniéw
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lll. ,,Przyroda w zabawce”

Celem Ill konkursu z nagrodami, ktéry zostat ogtoszony przez Uniwersy-
teckie Towarzystwo Naukowe w marcu 2011 roku, byto skonstruowanie dziata-
jacej zabawki edukacyjnej. Nadrzednym celem podczas projektowania i wy-
konywania zabawki byto wykorzystanie znanych uczniom praw i zasad nauk
przyrodniczych i technicznych. Ponadto zabawka musiata by¢ wykonana wy-
tacznie z tatwo dostepnych i bezpiecznych materiatéw. Nie lada problemem
do rozwiazania byto okreslenie wieku adresata zabawki. Temat 11l konkursu
brzmiat: ,Przyroda w zabawce”. Do konkursowych zmagan mozna byto sta-
na¢ indywidualnie lub w duecie z kolega lub kolezanka. Kazda szkote mogty
reprezentowac co najwyzej cztery zespoty. Dziatanie kazdej zabawki musiato
zostac przez jej konstruktoréw doktadnie opisane i udokumentowane krétkim
filmem. Do nakrecenia filmu wykorzysta¢ mozna byto telefony komérkowe,
aparaty fotograficzne lub kamery.

Fragmenty opiséw wybranych zabawek konkursowych.

Opis zabawki 1

OPIS ZABAWKI

,Starozytna brori”

Zesp6t Szkot Ogoélnoksztatcgcych nr 3 im. Jana Pawta Il, Gimna-
zjum nr 10 w Rudzie Slaskiej

Fot. Starozytna bron

Zabawka przeznaczona jest dla dzieci powyzej 3 roku zycia.

Starozytna bron jest to maszyna obleznicza, zwana katapulta. Jej
dziatanie opiera sie na wyrzucaniu pocisku za pomoca ruchomego
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ramienia, na ktérym pocisk jest umieszczony. Tor lotu wystrzelonego
gtazu jest prawie poziomy (rzut poziomy), poniewaz katapulty nie
wyrzucajq kamieni w gore.

Prawa fizyczne, jakie wykorzystuje ta zabawka:

e |l zasada dynamiki Newtona — pocisk wylatuje poprzez dziatanie
niezréwnowazonej sity, ktéra nadaje ciatu przyspieszenie;

e rzut poziomy — korzystajac z opisu fizycznego tego ruchu jeste-
$my w stanie doktadnie sprecyzowac zasieg wyrzucanych gtazéw
oraz ich predkos¢;

* ped ciata —pociski wylatujace z katapulty majq swéj ped (wiemy,
ze pocisk ma swojg mase i podczas wyrzutu te mase wprawiamy
w ruch, nadajemy jej predkos¢. lloczyn masy i predkosci daje nam

ped);

e zasada zachowania pedu — katapulta odsuwa sie do tytu podczas
wyrzutu gtazu, ktéry leci w kierunku przeciwnym do ruchu kata-
pulty.

Te prawa pozwalaja na dziatanie oraz skutecznosc starozytnej ma-

chiny, jaka jest katapulta. Dzieki niej w dawnych czasach zdobywano
miasta. Fizyka byta géra!

Opis zabawki 2

OPIS ZABAWKI

»Statek put put”

Zesp6t Szkét Miejskich nr 3, Publiczne Gimnazjum nr 7 w Ke-
dzierzynie-KoZlu

Historia

Zabawka ,Statek put put” nie jest czym$ nowym. Jest zabawka
zapomniang. Najwieksza popularnoscia cieszyta sie ona w pierwszej
potowie dwudziestego wieku. Z chwilg pojawienia si¢ plastiku zabawki
metalowe, w tym ,t6deczka put put” stracity na popularnosci.

Budowa

Do wykonania tédki uzyte zostaty: pusta puszka aluminiowa, stom-
ki do napojéw, karton po mleku, klej epoksydowy do taczenia ele-
mentéw i Swieczka. Z puszki aIumlnloweJ i stomek wykonany zostat
silnik cieplny. Swieczka stuzy do ogrzewania wody w kociotku.
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Karton po mleku wykorzystany zostat jako materiat do budowy
statku. Wewnetrzna strona kartonu powleczona polietylenem jest ma-
terialem niezwilzanym, dzieki temu statek nie chtonie wody. Zgodnie
z prawem Archimedesa na kazde ciato zanurzone w cieczy dziata sita
wyporu réwna ciezarowi wypartej cieczy. Wielkos¢ sity wyporu zale-
zy od rodzaju cieczy i ksztattu (objetosci) ciata zanurzonego, a wiec
nasza tédeczka ma odpowiednio nadany ksztatt, ktéry zwieksza jej
wypornosé, dzieki temu tadunek w postaci silnika cieplnego nie po-
woduje toniecia statku.

Fot. Statek put put
Dziatanie

,Statek put put” jest zasilany przez bardzo prosty silnik cieplny.
Silnik ten skfada sie z kotta, ktéry jest podtaczony do dwéch rurek
wydechowych. Kiedy swieczka ogrzewa kociotek, woda w kotle za-
mienia sie¢ w pare. Rozszerzajaca sie para wypychana jest do rurek
wydechowych, a nastepnie na zewnatrz silnika. W mysl Il zasady
dynamiki, ta akcja (wypychanie do tytu pary) wywotuje reakcje (t6dz
porusza sie do przodu).

Pozostata czes¢ pary wodnej w kotle ochtadza sie i skrapla sie,
wytwarzajac niskie cisnienie. Podcisnienie to powoduje zasysanie wody
z powrotem przez rurki wydechowe, az do wyréwnania cisnien. Chtod-
na woda, ktéra jest dostarczana z powrotem do kotta jest nastepnie
podgrzewana, przemienia sie w pare i cykl sie powtarza. To state pod-
grzewanie i chtodzenie silnika tworzy charakterystyczne stukanie spo-
wodowane chwilowym odksztatcaniem sie Scianek kotta. Podczas pra-
cy silnika energia cieplna zamieniana jest w energie mechaniczna.

Zastosowanie

Jak kazda zabawka, ,Statek put put” stuzy do zabawy, ale raczej
dla dzieci starszych (12+) i dorostych. Ze wzgledu na prosta konstruk-
cje samo wykonanie tédki jest Swietng zabawa.
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(9) Zabawka edukacyjna:
o Kol rowy baczek

Wyksnata, Patry s Antilsh 5+
Carmraium ra 1 im. O a Sarsqregs lane Pusea 1 w Ratse Wyine

Novtayemt ~g Woeslawa Wiati o

Gimnazjum nr 1im. Ojca Swietego
Jana Pawta Il w Rabie Wyznej

Zespdt Szkdt Gimnazjum nr 2
w Wolbromiu

NASZE AUTO NA WIATRAK

Zespot Szkat w Dominikowicach

= Wentyllubigis o pompowanis pisd

Publiczne Gimnazjum im. gen. J. Lipskiego
w Btaszkach

Czego potrzebujemy do wykonania rakiety?

Farba | pedzel o pomakowania bt ki
Kosek

Pompka nodne
ety Sty — s gy ety

Tadma dwustronna b kiej

i

Publiczne Gimnazjum nr 1
w Strzelcach Opolskich

Fot. 4. Wybrane slajdy z prezentacji i filméw ilustrujacych dziatanie zabawek

Zabawka edukacyjna to nie lada wyzwanie. Niezbedna byta pomystowos¢,
btyskotliwos¢, zdolnosci manualne ale przede wszystkim ugruntowana wiedza
w zakresie nauk przyrodniczych. Przydato sie takze mtodsze rodzeristwo. Mto-
dziez staneta na wysokosci zadania. Do konkursowych zmagan zgtoszono
56 dziatajacych zabawek, wykonanych przez 94 konstruktoréw i ich pomoc-
nikow. Zabawki przeznaczone byty zaréwno dla przedszkolakéw, jak i dla
uczniéw szkdt podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, a nawet
dla dorostych. Wszystkie zostaty starannie przemyslane, dostosowane do wie-
ku odbiorcy i dopracowane w najdrobniejszych szczegétach. Jedne byty pro-
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ste, mozliwe do ztozenia w kilka chwil, inne natomiast bardziej skomplikowa-
ne, wrecz trudne do wykonania. Uczniowie okazali sie¢ wspaniatymi konstruk-
torami, automatykami, elektronikami i inzynierami. Wszystkim konstruktorom
towarzyszyt nieztomny entuzjazm, fascynacja i chec¢ dziatania. Nadestane pra-
ce (filmy wraz z opisami) ocenione zostaty przez komisje konkursowa, ktéra
nagrodzita 4 zabawki.

Tabela 4. Wyréznione prace w konkursie ,Przyroda w zabawce”

Tytut zabawki Zespot uczniowski | Opiekun/nauczyciel Szkota
I miejsce LPoduszkowiec” Adrian Batys Barbara Dachowska Zespot Szkot
Piotr Cyganik w Zarkach
II miejsce | ,Poduszkowiec - Adam Szerer Dorota Konturska Publiczne Gimnazjum
fylight” Mateusz Reszczynski Gminy Sieradz
III miejsce 0d buteczki do Martina Marek Grazyna Korczowska Publiczne Gimnazjum im.
czgsteczki — gra Roksana Liczmariska Johannesa Nuciusa
edukacyjna” w Jemielnicy
Wyrdznienie ~Ufoludek” Kinga Derlatka Barbara Pyrek Publiczne Gimnazjum nr 4
Karolina w Zespole Szkét nr 2
Chruszczewska z Oddziatami
Integracyjnymi
w Brzegu

Podczas oceny prac konkursowych, komisja zwracata szczegélng uwage
na znajomos¢ wykorzystanych przy ich konstrukcji praw i zasad obowiazuja-
cych w przyrodzie, a takze na poprawne opisy wykonanych zabawek. Wazne
byto réwniez to, czy zabawka jest bezpieczna i odpowiednio dobrana do wie-
ku odbiorcy. Liczyta sie oczywiscie pomystowos¢ i estetyka wykonania. Zgto-
szone na lll Konkurs ,Aktywni uczniowie” prace, uczniowie prezentowali ,na
zywo” podczas IV Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych. Zabawki oce-
niane byty takze przez najbardziej wymagajace jury — zgromadzong na salach
publicznos¢ —uczniéw wszystkich szkét bioracych udziat w Warsztatach. Przy-
znane zostaty 4 nagrody publicznosci za najciekawszq zabawke przyrodniczg
- po jednej w kazdej turze.

Publicznosc nagrodzita nastepujace zabawki.

Tabela 5. Wyréznione prace w konkursie ,Przyroda w zabawce” — nagroda publicznosci

Tytul prezentacji Zespdét uczniowski | Opiekun/ nauczyciel Szkola
TURAI ~Kalejdoskop” Jakub Kotoczek Zofia Zyzak Gimnazjum nr 2
Adam Hawel w Wodzistawiu Slaskim
TURA II ~Skaczgca Zabka” Michat Barycki Barbara Gromada Miejski Zesp6t Szkét nr 2
Dawid Olender Gimnazjum nr 2
w Bedzinie
TURA Miotacz cukierkow” Patryk Szewczyk Dariusz Ghuszczynski Zespot Publicznego
III Zbigniew Herman Gimnazjum i Szkoty
Podstawowej
w Szadku
TURA ~Poduszkowiec” Adrian Batys Barbara Dachowska Zespdt Szkot
v Piotr Cyganik Gimnazjum
w Zarkach
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Publiczne Gimnazjum Gminy Sieradz

Nasz zielony ufoludek-jest prymitywna
forma zycia z Galaktyki Iksifiskiej.

Publiczne Gimnazjum nr 4 Publiczne Gimnazjum im. J. Nuciusa
w Zespole Szkét nr 2 w Jemielnicy
z Oddziatami Integracyjnymi w Brzegu

Gimnazjum nr 5 im. W. Webrera w Rybniku Gimnazjum im. J. Pitsudskiego w Psarach

Fot. 5. Przyktady zabawek bioracych udziat w konkursie

Dzigki temu konkursowi uczniowie mogli pochwali¢ sie swoimi zdolnoscia-
mi, zaprezentowac swoje, czasem gteboko skrywane talenty, pokazac, ze potrafia
by¢ kreatywni, pomystowi i rzeczowi, ze drzemie w nich wielki potencjat.

IV. ,Przyrodniczo-turystyczne atrakcje naszego regionu”

,Przyrodniczo-turystyczne atrakcje naszego regionu” to temat czwartej edy-
cji konkursu pod hastem ,Aktywni Uczniowie”, ktéry ogtoszony zostat przez
Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe we wrzesniu 2011 r. Celem konkursu
byto zaprojektowanie przewodnika edukacyjnego (Sciezki edukacyjnej) pro-
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mujacego najciekawsze miejsca regionu. Sciezka przebiega¢ miata przez cie-
kawe krajobrazowo miejsca, parki, miata prowadzi¢ do zabytkéw techniki, cie-
kawych obiektéw przemystowych, pomnikéw przyrody. Przewodnik wykona-
ny miat by¢ w formie multimedialnej lub papierowej (folder lub album). Do
konkursu przystapi¢ mogty zespoty co najwyzej trzyosobowe, a kazdy zespé6t
mogt przygotowac przewodnik wytacznie w jednej formie. Kazda szkota do
konkursu zgtosi¢ mogta dowolng liczbe zespotéw. Nadestane na konkurs pra-
ce miaty postac filmoéw lub prezentacji wykonanych w programie Power Point.
Wszystkie prezentacje wzbogacone byty efektami audiowizualnymi: krétkimi
filmami z tras wycieczek, fragmentami utworéw muzycznych itp. Uczniowie
wcielali sie¢ w role przewodnikéw, reporteréw i rezyseréw. Sami wyruszali na
gorskie trasy i miejskie ulice. To, co widzieli i przezyli, udokumentowali za
pomoca kamer, telefonéw komérkowych lub aparatéw fotograficznych. Na-
stepnie nagrany materiat zebrali razem i potaczyli Sciezka edukacyjng wszyst-

Tabela 6. Wyréznione prace w konkursie ,Przyrodniczo-turystyczne atrakcje naszego regionu”

e di‘:::::ja e Zespo6l uczniowski | Opiekun/nauczyciel Szkota
I miejsce Podréz Magdalena Czaika Joanna Grabarczyk Gimnazjum im.
w (nie)znane” Marietta Szewczyk Katarzyna Kurek ks. dr. Gustawa Klapucha
Agata Witkowska w Czyzowicach
II Brzeg jakiego nie Mikotaj Bebel Barbara Pyrek Publiczne Gimnazjum nr 4
miejsce 2Znacie” Piotr Brzeziriski z Oddziatami
Karolina Integracyjnymi
Chruszczewska w Brzegu
II Mdj kawatek Julia Urbariczyk Grazyna Korczowska Publiczne Gimnazjum
miejsce nieba” Dominika Wycisto Brygida Urbanczyk im. Johannesa Nuciusa
w Jemielnicy
III Iatry, na ktore Ewelina Niznik Wiestawa Wiatrak Gimnqzjum nrl
miejsce warto spojrzec Izabela Pyka im. Ojca Swietego Jana
oczamy turysty” Pawia II
w Rabie Wyznej
III «Nasza Mala Joanna Konerska Grazyna Faltus, Gimnazjum nr 2
miejsce Ojczyzna” Karolina Limanéwka Jadwiga Kak z Oddziatami
Krystian Kudiacik Integracyjnymi
im. ks. prof. Jozefa
Tischnera w Woli
III ~Dia kazdego cos Martyna Kiotbasa, Anna Matusik Gimnazjum nr 7
miejsce cliekawego - Katarzyna Gruszka, w Siemianowicach
Siemianowice Tomasz taszczyk Slaskich
Slaskie po
naszemu”
Wyroz- Jednosiadem Karolina Joanna Zdrojewska Zespot Publicznego
nienie przez naszg Mafq Tomaszewska Gimnazjum i Szkoty
Qjczyzne” Aneta Mréz Podstawowej
Aleksandra Wozniak w Szadku
Wyréz- LGorczariskie Beata Baran Lestaw Pulit Zespot Placdwek
nienie sciezki” Ewelina Mucha Oswiatowych, Gimnazjum
Ewelina Wojciarczyk nr4
w Mszanie Gérnej
Wyroz- LAleia Gwiazd Ewa Sydor Katarzyna Chocianowicz | Publiczne Gimnazjum nr 5
nienie Idziemy...” Agnieszka im. Aleksandra
Wiktorowska Kaminskiego
Marcel Pieczonka w Opolu
Wyréz- LClekawe zakatki Gabriela Balié Sylwia Koczor Zespot Szkdt, Gimnazjum
nienie naszego regionu” Malgorzata Nedza w Zarkach
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kie najciekawsze ich zdaniem miejsca w regionie, zaplanowali trasy piesze lub
rowerowe, gérskie lub miejskie, trudne lub tatwe, dla dzieci, mtodziezy i catych
rodzin. W konkursie udziat wzieto 223 uczniéw (83 zespoty). Wykonane przez
nich foldery i albumy z pewnoscig moga by¢ wykorzystane przez informacje i izby
turystyczne jako wspaniate reklamy najciekawszych miejsc wojewddztwa slaskie-
go, matopolskiego, opolskiego i t6dzkiego. Na uczniowskich sciezkach dydak-
tycznych spotka¢ mozna rzadkie gatunki zwierzat i roslin, schronic sie w cieniu
pomnikéw przyrody, zanurzy¢ w historii, podziwiajac zamki, patace, koscioty zbu-
dowane wieki temu i catkiem niedawno, a takze dowiedziec sie, jak dawniej zyli
ludzie, spacerujac po parkach etnograficznych, czy przyjrzec sie nowinkom tech-
niki w centrach nauki. Dzigki przeprowadzonym rozmowom i wywiadom ucznio-
wie poznali legendy, przypowiesci, duchy, skrzaty i inne stwory zamieszkujace
ich regiony. Takich informacji nie znajdzie sie w zadnym innym przewodniku!
Wszystkim projektom towarzyszyto poswigcenie, nieztomny entuzjazm, usmiech
i humor. Komisja konkursowa szczegélng uwage zwracata na: forme — sciezki
edukacyjnej, nowatorskie pomysty, réznorodnos¢ elementéw zawartych w prze-
wodnikach (w szczegdlnosci nowe, niespotykane w innych materiatach miejsca,
zabytki itp.). Docenita takze ciekawe opisy i zdjecia, zebrane ciekawostki, przypo-
wiesci, legendy oraz estetyke wykonania. Zmagania konkursowe odbywaty sie
w trzech kategoriach: prezentacja multimedialna, album i folder. Nagrodzono na-
stepujace prezentacje.

Nagrodzono réwniez 6 albuméw oraz 5 folderéw.

Tabela 7. Wyréznione prace w konkursie ,Przyrodniczo-turystyczne atrakcje naszego regionu” —foldery

. dsucl::gjana Zespol uczniowski | Opiekun/nauczyciel Szkola
I miejsce Skoczow Marcela Janecka Agnieszka Sliwka Zespdt Szkét nr 1
i okolice” Karina Katuza Gimnazjum nr 1
Pamela Sztwiertnia w Skoczowie
II miejsce L Trasa Kamila Bodora Katarzyna Janiczek Zespot Szkot,
rowerowa” Klaudyna Senioéw Gimnazjum nr 1
w Koszecinie
III miejsce Sciezka Patrycja Rom Agata Gibas Gimnazjum im.
przyrodnicza Klaudia Biernat Powstancéw Slaskich
gminy MiedZna Szymon Gamza w MiedZnej
Gora” Aneta Kowalska
Szymon Stolecki
Wyréznienie | Przewodnik po Martyna Dziuk Monika Zawodnik Publiczne Gimnazjum
zabytkach Natalia im. Mikotaja Kopernika
Burzenina Lewandowska w Burzeninie
i najblizszef Anna Swietczak
okolicy”
Wyrdznienie ~Bytom Karolina Grad Matgorzata Laxa Gimnazjum nr 2
i okolice...” Agata Stanicka w Zespole Szkot
0golnoksztatcacych nr 6
w Bytomiu
Wyrdznienie Rowerkiem Karolina Danielkis Anna Hoffmann Zespot Szkolno-
dookofa Libigza” Jolanta Szopa -Gimnazjalny
Zuzanna Stasiowska z Oddziatami
Integracyjnymi,
Gimnazjum nr 2
w Libigzu
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Tabela 8. Wyréznione prace w konkursie ,Przyrodniczo-turystyczne atrakcje naszego regionu”
- nagroda publicznosci

e di‘i:::;;na uc:ﬁisopvﬁ;ki Opiekun/nauczyciel Szkola
I miejsce LAlrakgie Monika Kus Bozena Witych Dwujezyczne Publiczne
turystyczne Roksana Bruckner Gimnazjum nr 2
gminy Olesno™ Paulina Switata im. ksigznej Jadwigi
Slaskiej
w Olesnie
II miejsce SAKTYWNT Alicja Walczak Jadwiga Matusiak Publiczne Gimnazjum
zapraszajq do Sandra Wlazla im. Andrzeja
Zloczewa” Patryk Dybka Ruszkowskiego
w Zioczewie
III miejsce »Gmina Psary Izabela Klusa Dorota Laskowska Gimnazjum
i okofice” Klaudia Korzonek im. marszatka Jozefa
Angelika Szczech Pitsudskiego
w Psarach
Wyroznienie ~Moje Rudy” Zuzanna Maczynska Bozena Giemza Zespot Szkot
Natalia Duda Ogdlnoksztatcacych,
Adrianna Machecka Gimnazjum
w Rudach
Wyrdznienie | ,Rudzkie perefki” Angelika Dorota Plura Zespot Szkot
Chroboczek Ogodlnoksztatcacych,
Justyna Tobias Gimnazjum
Adrianna Burek w Rudach

Zgtoszone na konkurs prace chetni uczniowie zaprezentowali podczas
V Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych. Wiele zespotéw zareklamo-
wato swoje autorskie sciezki edukacyjne, zapraszajac swoich kolegéw do we-
drowki wybranym szlakiem. Prezentowane podczas Warsztatéw prace oce-
niane byty przez zgromadzong publicznos¢ —uczniéw wszystkich szkoét uczest-
niczacych w spotkaniu. Przyznane zostaty 4 nagrody publicznosci —po jednej

Tabela 9. Wyréznione prace w konkursie ,Przyrodniczo-turystyczne atrakcje naszego regionu” —
nagroda publicznosci

presze'l:ll;:'acji Zespot uczniowski Opiekun/nauczyciel Szkola
TURAI Doling Wiercicy” Dominik Majczak Jerzy Sikorski Zespot Szkét Gimnazjum
Seweryn Miynarczyk im. Wiadystawa Reymonta
Marcin Zbrojkiewicz w Przyrowie
TURAII Jednosiadem Karolina Tomaszewska Joanna Zdrojewska Zespdt Publicznego
przez nasza Matq Aneta Mrdz Gimnazjum
Ojczyzne” Aleksandra WozZniak i Szkoty Podstawowej
w Szadku
TURA III ~Moja mata Martyna Bogacz Ewa Desot-Gut Gimnazjum nr 1
Ojczyzna” Marlena Radosz w Libigzu
Weronika Piekielnik
TURA III LAlejg gwiazd Ewa Sydor Katarzyna Chocianowicz | Publiczne Gimnazjum nr 5
idziemy...” Agnieszka im. A. Kamirskiego
Wiktorowska w Opolu
Marcel Pieczonka
TURA IV 1atry, na ktdre Ewelina Niznik Wiestawa Wiatrak Gimnazjum nr 1
warto spajrzec Izabela Pyka im. Ojca Swietego Jana
oczami turysty” Pawta IT
w Ra_bie Wyﬂaj
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w kazdej turze. Atmosfera na salach byta goraca, kazda szkota mogta oddac
tylko jeden gtos. Kazda prezentacja byta jedyna w swoim rodzaju. Prezentujac
swoje dziatania zespoty uczniowskie musiaty dobrze opracowac strategie, aby
przyku¢ uwage tak wymagajacego jury i zapewnic¢ wygrang sobie, swojej sciezce
przyrodniczej i swojej szkole. Uczestnicy V Ponadregionalnych Warsztatéw
Naukowych najwyzej ocenili przewodniki.

Dla kazdego cos W prgys:toéci
Ciekawego, Czyli park tradycji gérniczo-hutniczej
Siemianowice Slaskie
po naszymu.

Zespot Placdwek Oswiatowych, Gimnazjum nr 4 w Mszanie Gérnej

Fot. 6a. Przyktadowe fragmenty prezentacji konkursowych
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Gimnazjum nr 1 im. Ojca Swietego Jana Pawta Il w Rabie Wyznej

Publiczne Gimnazjum nr 4 z Oddziatami Integracyjnymi w Brzegu

Fot. 6b. Przyktadowe fragmenty prezentacji konkursowych
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3
_C) AKTYWNY-W-SZKOLE us Enu.pL

Zespot Szkot
Gimnazjum im. Wtadystawa
Stanistawa Reymonta
w Przyrowie

Przedstawia:

Oto Przyréw, stolica gminy.

Zespot Szkot Gimnazjum im. Wiadystawa Reymonta w Przyrowie

Publiczne Gimnazjum nr 5 im. A. Kaminskiego w Opolu

Fot. 6¢. Przyktadowe fragmenty prezentacji konkursowych
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»Skoczow 1 okolice”(I miejsce)

Zesp6t Szkot nr 1, Gimnazjum nr 1
w Skoczowie

»5ciezka przyrodnicza gminy
MiedZna Gora” (III miejsce)

Zespot Szkot, Gimnazjum nr 1 Gimnazjum im. Powstaincéw Slaskich
w Koszecinie w Miedznej

»Rowerkiem dookota Libigza™
(wyréznienie)

Przewodnik po zabytkach
Burzenina i najbliZszej
okolicy”(wyréznienie)

-

Zespot Szkolno-Gimnazjalny Publiczne Gimnazjum im. M. Kopernika

z Oddziatami Integracyjnymi, Gimnazjum nr 2 w Burzeninie
w Libigzu

Fot. 7. Nagrodzone albumy
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»Atrakcje turystyczne gminy
Olesno” (I miejsce)

Dwujezyczne Publiczne Gimnazjum nr 2
im. Ksieznej Jadwigi Slaskiej
w Olesnie

HAKTYWNI zapraszajq do »Gmina Psary i1 okolice”
Ztoczewa” (II miejsce) " (III miejsce)

Publiczne Gimnazjum Gimnazjum im. Marszatka J. Pitsudskiego
im. A. Ruszkowskiego w Ztoczewie w Psarach

»Moje Rudy” (wyrdznienie)

Zespét Szkdt Ogolnoksztatcacych, Gimnazjum w Rudach

Fot. 8. Nagrodzone foldery
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6.3. Ponadregionalne Warsztaty Naukowe

Do tej pory w Uniwersytecie Slaskim odbyto sie pie¢ spotkan z mtodzieza
gimnazjalng pod wspélnym tytutem: Ponadregionalne Warsztaty Naukowe.
Warsztaty odbyty sie: 5 grudnia 2009 r., 24 kwietnia 2010., 6 listopada 2010 .,
16 kwietnia 2011 r. i 5 listopada 2011 r. W kazdym z nich udziat wzieto okoto
600 uczniéw szkét gimnazjalnych. Niestety, zadna uniwersytecka sala wyktado-
wa hie byta w stanie pomiescic jednorazowo tak licznej, gtodnej wiedzy grupy
uczniow, dlatego zostali oni podzieleni na cztery grupy — TURY. Wszystkie spo-
tkania odbywaty sie jednoczesnie w czterech salach audytoryjnych: w sali
im. Andrzeja Pawlikowskiego w Instytucie Fizyki (TURA 1), w sali im. Mikotaja
Kopernika w Instytucie Matematyki (TURA 1), a takze w auli im. K. Lepszego
w Rektoracie (TURA Ill) oraz w auli na Wydziale Biologii i Ochrony Srodowiska
(TURA IV). W salach tych uczniowie wraz z nauczycielami uczestniczyli w po-
pularnonaukowych wyktadach z r6znych dziedzin nauki, jak réwniez sami pre-
zentowali przygotowane przez siebie odczyty lub pokazy.

Pracownicy Uniwersytetu Slaskiego i zaproszeni goscie przygotowali
i wygtosili podczas Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych ponad 40 wy-
ktadéw z r6znych dziedzin nauki. Przyktadowe tytuty wyktadéw przeprowa-
dzonych podczas spotkarn:

1. ,DZwignie w organizmie cztowieka” dr Armand Cholewka

2. ,Wirtualna przestrzen gospodarcza w zarzadzaniu organizacjami” dr Jo-
achim Foltys

/I/

,Chopin w stylu de Broglie’a” prof. dr hab. Bogustaw Fugiel,
,Dyskretny urok mikroswiata” dr Jagna Karcz,

,O pozytkach ze statystyki ptynacych” dr Andrzej Kedziorski,

,Krotka opowiesc z Zycia kapitatu” prof. dr hab. Maciej Sablik,
,Biologia uczy mysle¢” dr hab. prof. US Piotr Skubata,

,Cechy podzielnosci nie tylko przez 3 i 9” prof. dr hab. Andrzej Stadek,

,Fizyka w taricu” dr hab. Krzysztof Wéjcik,

© © *® N U kW
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. ,InZynieria biomedyczna — inZynier partnerem lekarza” prof. dr hab. inz.
Zygmunt Wrébel,

11. ,Wielki Zderzacz Hadronow — czego oczekuja fizycy” prof. dr hab. Marek
Zratek,

12. ,Sztuka uczenia sie przez cate zycie” mgr Bruno Zétowski, EDISON,
Instytut Edukacji Tworczej,

13. ,Dysonans a potrzeba podtrzymywania wysokiej samooceny, czyli jak po-
dejmujemy decyzje” mgr Bruno Z6ttowski.

Po kazdym wyktadzie uczniowie mieli mozliwos¢ zadawania lektorom
pytan dotyczacych zaréwno tematyki wystapien, jak i dziedzin, jakimi zajmuja
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sie prelegenci. Poczatkowo onieSmieleni uczniowie stopniowo nabierali pew-
nosci siebie, by w koricu odwaznie wystapi¢ na szerokim forum, zadajac wiele
dociekliwych pytan. Wyktadowcy uwaznie stuchali, a nastepnie z wielkim za-
angazowaniem i radoscia udzielali wyczerpujacych odpowiedzi.

I Ponadregionalne Warsztaty Naukowe

Podczas pierwszych, inauguracyjnych Ponadregionalnych Warsztatéw
Naukowych (5 grudnia 2009 r.) wszyscy uczniowie uczestniczyli w czterech
wyktadach poprowadzonych przez pracownikéw Uniwersytetu Slaskiego.

Uczestnicy | Ponadregionalnych Prof. dr hab. Marek Zratek
Warsztatéw Naukowych

Dr Zywilla Fechner Money, money, money...

Dr Joachim Foltys Dyskusja

Fot. 9a. | Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — krétki fotoreportaz
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Lunch Lunch

Uczestnicy | Ponadregionalnych Warsztatow
Naukowych -Tura |

Fot. 9b. | Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — krétki fotoreportaz

Wyktady dotyczyty réznych dziedzin nauki. W podréz do poczatkéw Wszech-
Swiata zabrat stuchaczy prof. dr hab. Marek Zratek. W wyktadzie pt. , Wielki
Zderzacz Hadronow - czego oczekuja fizycy” przyblizyt uczniom Swiat cza-
stek elementarnych oraz opowiedziat o olbrzymich detektorach, ktérych zada-
niem jest m.in. identyfikacja czastek powstajacych podczas zderzen. Zafascy-
nowat opowiescia o najwigkszym na Swiecie akceleratorze — LHC (Large Ha-
dron Collider), ktéry zostat zbudowany 100 m pod ziemia, w laboratorium
CERN, w Genewie, w Szwajcarii. Przyblizyt uczniom oczekiwania, jakie wiaza
fizycy z catego Swiata z badaniami, ktére beda prowadzone dzigki uzyciu tego
ogromnego urzadzenia. , Krotkg opowiesc z zycia kapitatu” przytoczyta dr Zywil-
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la Fechner. Przyblizajac mtodziezy r6znego rodzaju modele oprocentowania,
zachecata uczniéw do inwestowania ,z gtowa” swych oszczednosci, gdyz tyl-
ko znajomos¢ matematyki moze ustrzec ich w przysztosci przed putapkami
zastawianymi na klientéw przez banki. Dr Joachim Foltys w wyktadzie , Wirtu-
alna przestrzeri gospodarcza w zarzadzaniu organizacjami” przeniést uczniéw
w Swiat przedsiebiorczosci, a wyktad dra hab. prof. US Piotra Skubaty pt. , Bio-

logia uczy myslec¢” zabrat ich w $wiat przyrody i ekosysteméw. Pokazat, jak
skomplikowang, wielkg ale i delikatng sieciq jest Zycie na Ziemi w ujeciu eko-
logii. Zwrdcit uwage stuchaczy nato, ze w przyrodzie nie ma istot bardziej czy
mniej potrzebnych, kazdy ma do spetnienia swoja niezwykig role. To byta praw-
dziwa, duchowa uczta... Aby nakarmic takze ciato, w przerwie miedzy wykta-
dami, wszyscy uczestnicy udali sie na lunch. Wspélny positek sprzyjat dysku-
sjom, wymianie pogladéw i dzieleniu sie ,na goragco” warsztatowymi wraze-
niami. Umozliwit takze nawigzanie nowych, miedzyszkolnych, a takze mie-
dzyregionalnych znajomosci.

Il Ponadregionalne Warsztaty Naukowe

Il Ponadregionalne Warsztaty Naukowe odbyty sie 24 kwietnia 2010 roku.
Podczas tego spotkania oprécz wyktadéw popularnonaukowych, przygotowa-
nych przez pracownikéw naukowych Unlwersytetu Slaskiego, prezentowane
byty réwniez projekty przygotowane przez uczniéw bioracych udziat w warsz-
tatach. Prezentacje zwigzane byty bezposrednio z tematem | Konkursu z na-
grodami, ktéry ogtoszony zostat przez Uniwersyteckie Towarzystwo Nauko-
we. Uczniowie po raz pierwszy staneli przed tak szeroka publicznoscia i cho¢
nie byto fatwo jednoczesnie walczy¢ z wtasnym stresem i mysle¢ o cechach
dobrej prezentacji, wszyscy staneli na wysokosci zadania. Tytut , Jestesmy ak-
tywni” okazat sie idealnym dla dziatari gimnazjalistéw, wszyscy uczniowie
wykazali sie wielka aktywnoscia, a swoje zainteresowania i dokonania przed-
stawiali z petnym zaangazowaniem. Kazdy zespét zostat nagrodzony.
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Rejestracja
Il Regionalne Warsztaty Naukowe

Wspdlny lunch

Prezentacje uczniowskie — Tura Il

Fot. 10. Il Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — krétki fotoreportaz

11l Ponadregionalne Warsztaty Naukowe

6 listopada 2010 roku sale wyktadowe Uniwersytetu Slaskiego juz po raz
trzeci wypetnity sie mtodzieza gimnazjalna, odbyty sie Ill Ponadregionalne
Warsztaty Naukowe. Te warsztaty nalezaty przede wszystkim do ucznidw.
Gimnazjalisci zaprezentowali swoje dziatania i osiagniecia. Tematem prze-
wodnim byty ,Festiwale Nauki w Naszej Szkole”, a uczniowskie wystapienia
bazowaty na prezentacjach pod tym samym tytutem zgtoszonych na Il Konkurs
z nagrodami ,Aktywni Uczniowie”.
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Podczas Ill Warsztatéw po raz pierwszy zorganizowana zostata sesja po-
sterowa. Uczniowie przywieZli ze sobg postery ilustrujgce wszystko to, co dziato
sie w ich szkotach w pierwszym roku dziatari w projekcie. Podczas sesji poste-
rowej mtodziez prezentowata wykonane przez siebie plakaty, opowiadata ro6-
wiesnikom z innych szkét, miejscowosci i wojewdédztw o tym, co robita i jak
bawita sie podczas organizowanych przez siebie festiwali nauki. Uczniowie
dyskutowali z réwiesnikami, pytali o doswiadczenia i inne dziatania zareje-
strowane na zdjeciach, ich realizacje i strone techniczng. Wszystkie plakaty
wykonane zostaty z wielka starannoscia, przepetnione byty energia i radoscia
tak jak i festiwale organizowane w szkotach, idealnie oddawaty panujacy pod-
czas nich klimat. Wszystkie stworzyty niepowtarzalng galerie dziatari uczniow-
skich. Sesja posterowa — byta takze kolejnym zadaniem specjalnym dla uczest-
nikéw warsztatéw: celem byt wybor ,Najciekawszego Posteru Il Ponadregio-
nalnych Warsztatéw Naukowych”. W kazdej Turze przyznana zostata jedna
nagroda publicznosci. Za najciekawsze, uczniowie uznali postery wykonane
przez swoich kolegéw z nastepujacych szkot.

Tabela 10. Najciekawsze postery

Szkola
TURAI Gimnazjum im. marszatka Jézefa Pitsudskiego w Psarach
TURA II Zespdt Szkot w Zagorzu
TURA III Gimnazjum nr 5 w Rybniku
TURA IV Publiczne Gimnazjum w Lesnicy

Najwaz’niejszym osiagnieciem tych warsztatéw byto rzeczywiste zaktywi-
zowanie uczniéw, ktérzy staneli na wysokosci zadania, przygotowujac wspa-
niate prezentacje i postery. Zaprezentowane pomysty i rozwigzania, zostaty
podpatrzone i wykorzystane przez inne szkoty w ich dziataniach prowadzo-
nych w ramach projektu.
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Uczestnicy Ill Ponadregionalnych Uczestnicy Il Ponadregionalnych
Warsztatow Naukowych —Tura IV Warsztatow Naukowych —Tura lll

Prof. dr hab. Bogustaw Fugiel Prezentacje uczniowskie Rejestracja podczas
Il Ponadregionalnych
Warszatatéw Naukowych

Prezentacje uczniowskie Laureaci Il Konkursu z nagrodami

Fot. 11a. lll Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — krétki fotoreportaz
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Sesja posterowa |l Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych

Fot. 11b. Ill Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — sesja posterowa i wybrane postery
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Sesja posterowa Il Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych

Fot. 11c. Il Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — sesja posterowa i wybrane postery
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IV Ponadregionalne Warsztaty Naukowe

IV Ponadregionalne Warsztaty Naukowe miaty miejsce w Katowicach
16 kwietnia 2011 roku. Podczas tego spotkania odbyto sie uroczyste wrecze-
nie dyploméw i nagréd uczniom biorgcym udziat w Il konkursie pt. , Przyroda
w zabawce”. Uczniowie zaprezentowali takze szerokiej publicznosci wykona-
ne przez siebie zabawki.

Ponadto podczas IV Warsztatéw po raz kolejny zorganizowana zostata
Sesja Posterowa. Tym razem sesja ta poswiecona byta , Wycieczkom nauko-
wym”. Beneficjenci projektu mieli mozliwos¢ uczestnictwa w wycieczkach
i obozach edukacyjnych. Zaprowadzity one uczniéw do wielu nowych, cieka-
wych miejsc wojewddztw: Slaskiego, matopolskiego, t6dzkiego oraz opolskie-
go. W czasie tych wycieczek, uczniowie poznawali historie odwiedzanych
miejsc, podgladajac przyrode blizej zaznajamiali sie z faung i florg wizytowa-
nych regionéw, wedrowali gérskimi sciezkami i wyruszali na szlaki zabytkow
techniki. Wykonane przez nich fantastyczne wycieczkowe kolaze naukowo-
przyrodnicze okazaty sie wspaniatag promocja nowo poznanych, interesuja-
cych miejsc, a takze sposobem na barwne sprawozdanie z réwnie barwnych
wypraw. Wszystkie plakaty prezentowane podczas warsztatow wykonane byty
z wielka starannoscig, zawieraty ciekawe zdjecia i opisy, emanowaty energia
i radoscig uczestnikow wycieczek i obozéw. Wszystkie stworzyty jedyna
w swoim rodzaju wycieczkowo-obozowa wystawe.

Uczestnicy warsztatéw wybrali najciekawszy poster IV Ponadregionalnych
Warsztatow Naukowych. W kazdej turze przyznana zostata jedna nagroda
publicznosci. Najbardziej spodobaty sie plakaty wykonane przez uczniéw.

Tabela 11. Najciekawsze plakaty — nagroda publicznosci

Szkota
TURAI Publiczne Gimnazjum w Warcie
TURA II Gimnazjum nr 4 w Jaworznie
TURA III Publiczne Gimnazjum w Lesnicy
TURA IV Zesp6t Szkét w Zarkach

IV Ponadregionalne Warsztaty Naukowe petne byty zabawy i wspomnieri
ze wspdlnych wycieczek i wakacyjnych, obozowych przygéd. Aktywni ucznio-
wie Swietnie poradzili sobie takze z prezentacjami wykonanych przez siebie
zabawek, mineta trema, dziatanie zabawek opisywane byto czysta polszczyzna,
wystepy wzbogacone zostaty o anegdoty i humorystyczne dygresje. Poziom
przygotowanych prezentacji wzrést, co wskazuje, ze uczniowskie spotkania
podczas Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych spetniaja swojg role:
uczniowie stajq sie coraz bardziej aktywni, ucza sie madrze konkurowac ze
sobg, ale takze doceniad prace kolegéw, skutecznie prébuja przekonywac do
swoich racji, konstruktywnie dyskutowac i wycigga¢ wnioski.
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Uczestnicy IV Ponadregionalnych
Warsztatow Naukowych —Tura |

Dr hab. Krzysztof Wojcik Fizyka w taricu

A

Wspdlny lunch Wreczenie nagrod — dr Marek Kaczmarzyk

Fot. 12a. IV Ponadregionalne Warsztaty Naukowe - krétki fotoreportaz
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Uczniowskie prezentacje zabawek

16-04-11 14:03

Uczniowskie prezentacje zabawek

Fot. 12b. IV Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — krétki fotoreportaz
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Sesja Posterowa IV Ponadregionalnych Warsztatow Naukowych

16-08-1111:21

Fot. 12c. IV Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — sesja posterowa i wybrane postery
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Sesja Posterowa |V Ponadregionalnych Warsztatow Naukowych

Fot. 12d. IV Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — sesja posterowa i wybrane postery
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V Ponadregionalne Warsztaty Naukowe

V Ponadregionalne Warsztaty Naukowe, ktéry odbyty sie 5 listopada 2011
roku poswiecone byty w catosci sciezkom edukacyjnym zaplanowanym przez
uczniéw biorgcych udziat w IV konkursie pt. , Przyrodniczo-turystyczne atrak-
cje naszego regionu”. Wiele zespotéw zaprezentowato przewodniki i foldery
swojego autorstwa. Wybrane zostaty jak zwykle najlepsze prezentacje warsz-
tatéw. Catos¢ wzbogacity wyktady popularnonaukowe z biologii, fizyki me-

Uczestnicy V Ponadregionalnych Uczniowskie prezentacje przewoddnikéw
Warsztatow Naukowych - Tura |

Mgr Bruno Zéttowski Wreczenie nagréd - dr Aneta Szczygielska

Fot. 13. V Ponadregionalne Warsztaty Naukowe — krétki fotoreportaz
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dycznej, matematyki, nauki o materiatach oraz psychologii. Uczniowskie wy-
stapienia w czasie tych warsztatéw byty dowodem na to, jak wiele uczniowie
sie nauczyli sie podczas wspélnych spotkan. Projekty wykonane, a przede
wszystkim prezentowane byty w sposéb niemal profesjonalny, jezyk stat sie
gietki i wymawiat ptynnie, co pomyslata glowa, zniknety kartki zapetnione tek-
stem, pojawit sie usmiech i wywazony humor. Przed audytorium staneto znacz-
nie wiecej prelegentéw niz podczas wczesniejszych warsztatéw. Niejedno-
krotnie wystapienia nagradzane byty owacja na stojaco.

6.4. Podsumowanie

Uczenie sie przez cate zycie w obecnych czasach stato sie koniecznoscia.
Rynek pracy ulega ciaggtym zmianom, dlatego wspétczesny obywatel zmusza-
ny jest do ciagtego rozwijania swoich umiejetnosci i kompetencji. Przed na-
uczycielami, szkotami, uczelniami i placéwkami zajmujacymi sie ksztatceniem
stoi wyzwanie: jak najefektywniej dostosowac i wprowadzic¢ kazdego mtodego
obywatela w nowy ,cyfrowy” swiat.

Uniwersytet Slaski wraz z Uniwersyteckim Towarzystwem Naukowym
czynnie wspierajq idee uczenia sie przez cate zycie, a w kompetencjach klu-
czowych dostrzegaja klucz do nowej, globalnej rzeczywistosci, klucz, ktéry
chca przekazac¢ w rece studentéw i uczniéw. Projekt ,Aktywny w szkole —
Aktywny w Zyciu” oraz Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe maja wspélne
cele —dobrze wyedukowana mtodziez, ktéra przebojem wejdzie w przysztosc.
Konkursy pod wspélnym hastem ,Aktywni Uczniowie” oraz Ponadregionalne
Warsztaty Naukowe adresowane do mtodziezy gimnazjalnej to sztandarowe
dziatania i wtasciwa droga, aby te cele osiggnac. Wspdlne spotkania, odczyty,
wyktady okazaty sie wspaniata formg doskonalenia umiejetnosci w zakresie
kompetencji kluczowych. Ogtoszone konkursy nie tylko aktywizowaty i moty-
wowaty uczniéw, ale przede wszystkim ,zmuszaty” ich do podjecia nowych
wyzwarn, kreatywnego myslenia i przedsiebiorczych dziatari. Pozwolity na twér-
cze rozwigzywanie stawianych zadan i probleméw. Propagowaty prace ze-
spotowg, uczyty wspdlnego planowania przedsiewzie¢, wtasciwej organizacji
pracy i efektywnego dziatania dla osiagniecia zamierzonych celéw. Konkursy
promowaty przede wszystkim nauki przyrodnicze i skupiaty sie na rozwoju
kompetencji matematycznych i naukowo-technicznych, a takze informatycz-
nych (zwtaszcza ,Uczniowskie pasje” i ,Przyroda w zabawce”). Wymagaty
one od uczniéw ugruntowanej wiedzy przyrodniczej: praw fizyki, formut ma-
tematycznych, proceséw biologicznych i podstaw techniki, ktére nalezato wta-
Sciwie potaczyc¢ i wykorzysta¢ w praktyce. Wszystkie dziatania konkursowe
wymagaty takze umiejetnosci wykorzystania komputeréw. Uczniowie musieli
wykazac sie nie tylko umiejetnosciag wyszukiwania informacji za pomoca In-
ternetu, ale przede wszystkim znajomoscia oprogramowania, ktére nalezato
wykorzysta¢ do wykonania prac konkursowych, stworzenia prezentacji i roz-
wigzania postawionych przed nimi zadann. Wykonywanie opiséw prac konkur-
sowych sprzyjato poznawaniu nowych zwrotéw i wyrazen z r6znych dziedzin
nauki. W przyswojeniu nowo poznanego stownictwa specjalistycznego, jak
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rowniez ugruntowaniu wiedzy pomagaty niewatpliwie uczniowskie prezenta-
cje podczas Ponadregionalnych Warsztatéw Naukowych. Pozwolity one
uczniom na swobodne operowanie zebranymi informacjami oraz twércze
wyrazenie idei konkursowych. Muzyka, sztuki teatralne, elementy kultury re-
gionalnej, te i wiele innych wykorzystywanych srodkéw wyrazu dodawato pre-
zentacjom ekspresji oraz wprowadzato odpowiedni klimat (petne srodkéw
wyrazu byty zwtaszcza prezentacje prac pt. , Festiwale Nauki w naszej szkole”
i ,Przyrodniczo turystyczne atrakcje naszego regionu”).

Sesje posterowe organizowane podczas Ponadregionalnych Warsztatéw
Naukowych réwniez miaty na celu propagowanie idei wcielania w zycie kom-
petencji kluczowych. Przygotowanie posteréw wymagato wykazania sie wie-
loma umiejetnosciami: m.in. pracy zespotowej, logicznego i syntetycznego my-
Slenia, konstruktywnego porozumiewania si¢ oraz wyrazenia swoich pomy-
stow w sposob rzetelny i interesujacy. Poprzez przemyslane, innowacyjne ope-
rowanie barwg, forma i fakturg uczniowie mogli wyrazic siebie i swoje pogla-
dy, zamanifestowac swoja przynaleznos¢ do danej grupy spotecznej (szkolnej,
regionalnej czy tematycznej).

Woystapienia publiczne podczas wspélnych warsztatéw (postery i prezen-
tacje ustne) motywowaty do radzenia sobie z wtasnym stresem, do rzetelnego
przygotowania merytorycznego, postugiwania sie zrozumiatym i poprawnym
jezykiem, odpowiedniego doboru srodkéw przekazu. Prezentacja wtasnego
punktu widzenia szerokiej publicznosci, umiejetnos¢ prowadzenia dyskusji,
przekonywania innych do wtasnych racji oraz zawieranie kompromiséw to
tylko czes¢ zadan, ktére zostaty postawione przed uczestnikami warsztatow.
To nietatwe zadania, jednak staty wzrost liczby prezentacji uczniowskich
z warsztatow na warsztaty Swiadczy o nabywaniu przez uczniéw pewnosci
siebie i wiary we wtasne mozliwosci. Nabywane kompetencje kluczowe i ich
state doskonalenie miaty niewatpliwie wptyw na postawe uczniéw i ich moty-
wacje do dalszych dziatan. Do najtrudniejszych zadan, stawianych przed
uczniami, nalezata ocena prac innych (wybér najlepszej prezentacji i posteru
warsztatéw przez jego uczestnikow). Nauka okazywania zrozumienia, a przede
wszystkim doceniania i poszanowania pracy innych z pewnoscig miata wptyw
na ksztattowanie osobowosci uczniéw i data im podstawy dobrego zarzadza-
nia zasobami ludzkimi w przysztosci.

Wszystkie dziatania powadzone przez Uniwersyteckie Towarzystwo Nauko-
we maja na celu nabycie przez uczniéw zdolnosci organizowania wtasnego pro-
cesu nauczania, ktérej owoce zbierane beda w przysztosci. Kolejne konkursy
i warsztaty pozwolity naby¢ umiejetnos¢ korzystania z wczesniejszych doswiad-
czen i stosowania wiedzy w réznych kontekstach. Prezentacje wtasnych prac
daty uczniom swiadomosc¢ silnych i stabych stron ich wtasnych umiejetnosci
i kwalifikacji. Przygotowania do konkurséw i warsztatéw prowadzone w szko-
tach sprzyjaty zrozumieniu wtasnych strategii uczenia si¢, a potkniecia i trudno-
sci pokazaty, ze nie jest grzechem korzystac z dostepnej pomocy i wsparcia.

Cztonkowie Uniwersyteckiego Towarzystwa Naukowego maja nadzieje,
ze poprzez prowadzone dziatania edukacyjne: projekty, konkursy, warsztaty,



Rozdziat VI. Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe — cele i dziatania, czyli krotka... 153

zjazdy itp., organizowane we wspétpracy ze szkotami gimnazjalnymi (projekt
LAktywny w Szkole — Aktywny w Zyciu"”) i ponadgimnazjalnymi (projekt , Part-
nerzy w Nauce”), przyczynig sie do wzrostu kompetencji kluczowych wsréd
uczniow, co utatwi im start w doroste zycie. Wierzga, ze dzieki takim dziata-
niom uczniowie beda (juz niedtugo) dobrymi studentami, by nastepnie z po-
wodzeniem funkcjonowac na rynku pracy. Liczg, ze dzisiejsi uczniowie stang
sie w przysztosci w petni wykwalifikowanymi pracownikami, ktérych wiedza,
umiejetnosci i predyspozycje szanowane beda przez pracodawcéw, poziom
nabytych kompetencji wptynie na ich motywacje i satysfakcje, a podejmowa-
ne przez nich dziatania realizowane bedg z sercem i zaangazowaniem. Obser-
wujac dziatania uczniéw bioracych udziat w projekcie ,Aktywny w Szkole —
Aktywny w zyciu”, podejmowane podczas warsztatow, festiwali nauki, obo-
z6w czy wycieczek mozna wnioskowac, iz cele tego projektu zostaty osiagnie-
te. W ciggu dwdéch lat trwania projektu uczniowie nauczyli sie bardzo duzo.
Jezeli nie utraca entuzjazmu i nie zaprzestang dziatan w kierunku samoksztat-
cenia, przysztosc i Swiat stoi przed nimi otworem. Podtrzymywanie tego entu-
zjazmu to zadanie nauczycieli i pedagogéw, ktérych w tych dziataniach wspie-
ra¢ bedzie Uniwersyteckie Towarzystwo Naukowe.
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MOTYWACJA | ASPIRACJE
UCZNIOW SZKOt GIMNAZJALNYCH
BIORACYCH UDZIAt W PROJEKCIE

SAKTYWNY W SZKOLE

AKTYWNY W zZYCIU”

7.1. Wstep

Powszechnie wiadomo, ze jednym z silniejszych motywow aktywnosci
podejmowanej przez czlowieka jest pragnienie osiagniecia sukcesu. Potrzeba
osiagniecia sukcesu jest jednym z wazniejszych motywéw determinujacych
podejmowanie przez jednostke wysitku.

W dobie dokonujacego sie postepu w nauce i technice oraz rosnacego
zapotrzebowania gospodarki rynkowej na wysoko wykwalifikowanych pracow-
nikéw dzieci juz od najwczesniejszych lat poddawane sg naciskom spotecz-
nym ukierunkowanym na ich rozwdéj szkolny i zawodowy oraz zwigzane z tym
aspiracje przysztosciowe. To wtasnie aspiracje motywuja dzieci do podejmo-
wania wysitkéw, do wykorzystywania mozliwosci dostarczanych przez srodo-
wisko oraz wiasnego potencjatu.

Mozna zatem stwierdzié, ze aspiracje sg istotnym czynnikiem motywuja-
cym do podejmowania wysitku, ktéry ma gwarantowac dazenie do wyznaczo-
nych celéw (w tym celéw edukacyjnych), jak réwniez stanowig swoisty drogo-
wskaz, dzieki ktéremu ich realizacja jest mozliwa.

Biorac pod uwage role i znaczenie aspiracji oraz motywacji w procesie
rozwoju umiejetnosci szkolnych oraz ksztattowania sciezki kariery zawodo-
wej mtodych ludzi, w ogélnym zatozeniu badari empirycznych prowadzonym
w ramach Projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” sformutowane zo-
staty nastepujace pytania badawcze:
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1. Jakie aspiracje i motywacje prezentuje mtodziez szkét gimnazjalnych?

2. Jaka role w ksztattowaniu aspiracji mtodego cztowieka petni szkota, jak
system edukacyjny XXI w wspomaga mtodziez w ksztattowaniu rozwoju
szkolnego i zawodowego?

3. Czyrodzina odgrywa nadal jedna z kluczowych rél w ksztattowaniu aspi-
racji i motywacji mtodego cztowieka?

Przeprowadzone badania, ktérych wyniki omawiane sa w kolejnych pod-
rozdziatach, pozwolity na zebranie materiatu przyczyniajacego sie do poszu-
kiwania odpowiedzi na postawione pytania.

7.2. Motywacja i aspiracje — zakres definicyjny pojec¢

Motywy, potrzeby, aspiracje, postawy oraz uznawany przez jednostke sys-
tem wartosci naleza niewatpliwie do czynnikéw determinujacych kierunek oraz
rodzaj podejmowanej przez cztowieka aktywnosci, okreslaja réwniez rodzaj
podejmowanych dziatan oraz ich rezultaty. Czynniki motywacyjne, takie jak
motywy, prezentowane postawy, poziom aspiracji, zainteresowania pozostaja
w silnym zwiazku z hierarchia wartosci jednostki, czyli tym, co dla konkretne-
go cztowieka jest najwazniejsze. To wtasnie owa hierarchia wartosci, na ktéra
sktadaja sie zyciowe cele, motywy, pragnienia i dazenia stanowi fundament
dla ksztattowania sie aspiracji'.

Aspiracje sa czynnikiem silnie determinujacym ludzkie zachowanie, ktéry
w dodatku oddziatuje w niektérych przypadkach na przestrzeni bardzo dtu-
gich okreséw zycia. To witasnie aspiracje pozostajace czesto w silnych zwiaz-
kach z przyjeta hierarchia wartosci odgrywaja duza role w decydowaniu
o planach zyciowych, o blizszych oraz dalszych zamierzeniach, pragnieniach
i realizacji tych pragnien?. Z tego tez wzgledu aspiracje odgrywaja zasadnicza
role w procesie ksztatcenia i wychowania, co z kolei sktania do podejmowania
badan w zakresie aspiracji uczniéw.

Prébujac wyjasnic¢ pojecie ,aspiracji”, nalezy pamietac o wieloznacznosci
tego terminu oraz zwrdéci¢ uwage na fakt, ze bywa ono uzywane zaréwno
w mowie potocznej, jak i w jezyku naukowym. Jak podaje Wielka Encyklope-
dia Powszechna, aspiracje w rozumieniu potocznym okreslane sq jako — pra-
gnienie czegos, dazenie do osiagniecia czegos”. Z kolei w rozumieniu nauko-
wym (psychologicznym) aspiracje definiowane sg jako ,dazenie do osiagnie-
cia nakreslonych sobie celéw, pragnienie realizacji wyzszych wartosci, jak r6z-
nego rodzaju ideaty zyciowe, Swiatpogladowe itd.””. Jednak w srodowisku na-
ukowym réwniez istnieja spory dotyczace rozumienia pojecie aspiracji, na co

U E. Kot, Miejsce aspiracji w podjeciu decyzji edukacyjno-zawodowej mtodziezy gimnazjalnej,
[w:] D. Kukla (red.), Wielowymiarowos¢ poradnictwa w zyciu cztowieka. Wydawnictwo Difin, War-
szawa 2011.

2 T. Lewowicki, Aspiracje dzieci i mtodziezy. PWN, Warszawa 1987.
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zwraca uwage Z. Skorny, podkreslajac, iz pojecie to jest réznie rozumiane
w pedagogice, psychologii i socjologii, co moze powodowac pewne niescisto-
$citerminologiczne i prowadzic¢ do nieporozumieri przy poréwnywaniu wyni-
kéw badan®.

W psychologii aspiracje rozumiane sa czesto jako , 1) pragnienie osiagnie-
cia czego$ znaczacego, dazenie do jakiego$ celu, ambicja; 2) przekonanie
o wiasnych mozliwosciach w danym, szerszym lub wezszym zakresie aktyw-
nosci, bedace dla cztowieka podstawa oceny osiagnietych efektéw dziatania”?.
Tak wiec mozna powiedziec¢, ze zainteresowania psychologéw koncentruja
sie bardziej na naturze ludzkich dazen niz na obiektach tych dazen. Oznacza
to, ze psychologowie zajmuja sie co prawda celami dziatan ludzkich, obiekta-
mi tych dziatan, jednak zdecydowanie bardziej ich uwaga jest skoncentrowa-
na na dociekaniu natury owych dazen, w konsekwencji czego ich wysitki ba-
dawcze zmierzaja do poznania pewnych statych (wzglednie statych) wtasci-
wosci psychiki, ktére sprawiaja, ze ludzie dazg do realizacji okreslonych ce-
l6w®. W odréznieniu od psychologéw, socjologowie raczej odwotuja sie do
hierarchii celéw, hierarchii wartosci, ktére stanowig swoistg podstawe dazen
ludzi. W tym kontekscie aspiracje definiowane sg jako ,zesp6t dazernt wyzna-
czonych przez hierarchie celéw, ktére jednostka akceptuje oraz definiuje jako
wazne, a ktére przesadzaja o jej planach zyciowych””. Tak wiec mozna po-
wiedzie¢, ze psychologéw zajmuje raczej ,natura” dazen, psychiczne wtasci-
wosci tych dazen, natomiast socjologowie raczej zainteresowani sg obiektami
ludzkich dazenr?.

Jedng z najbardziej ogéInych definicji aspiracji zaproponowata A. Kto-
sowska (1970), okreslajac je jako kategorie potrzeb swiadomych, odnoszacych
sie do przedmiotow i wartosci aktualnie nieposiadanych lub takich, ktére wy-
magaja statego odnawiania, a s3 uznawane za godne pozadania®. A.Janowski
(1975) proponuje aspiracjami nazywac¢ w miare trwate i silne zyczenia jed-
nostki zwigzane z wtasciwosciami lub stanami, jakim ma sie charakteryzowac
przyszte zycie jednostki oraz obiekty, jakie w tym zyciu bedzie chciata uzy-
skac. Podkresli¢ nalezy, ze autor w definicji nie ogranicza sie tylko do rzeczy
i spraw dostepnych spotecznosci, ale w zakres definicji wiacza réwniez nie-
ktére przeswiadczenia o pozadanych przez jednostke stanach (nawet jesli te
stany nie sg przez jednostke jasno sprecyzowane). Autor zaktada réwniez, ze

w

' Wielka encyklopedia powszechna. PWN, Warszawa 1962, s. 417.

) Z. Skorny, Aspiracje mtodziezy oraz kierujace nimi prawidtowosci. Ossolineum, Wroctaw 1980.

' W. Szewczuk (red.), Stownik psychologiczny. Wiedza Powszechna, Warszawa 1979, za T. Lewowic-
ki, Aspiracje dzieci i mtodziezy. PWN, Warszawa 1987, s. 13.

' A. Janowski, Aspiracje mtodziezy szkét srednich. PWN, Warszawa 1977.

' B. Gotebiowski, Spofeczno-kulturalne aspiracje mtodziezy. Studium socjologiczne, z. V, Warszawa
1966, ZG ZMW, s. 98 oraz M. tos, Aspiracje a srodowisko, Warszawa 1972, PWN, s. 12, 13, za
T. Lewowicki, Aspiracje dzieci i mfodziezy. PWN, Warszawa 1987.

¥ T. Lewowicki, op. cit.

) A. Ktosowska, Wartosci, potrzeby i aspiracje kulturalne matej spotecznosci miejskiej, ,Studia Socjolo-
giczne” 1970, nr 3.
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pierwotne wobec aspiracji s3 motywy i zyczenia. Staty wptyw na aspiracje
maja wartosci, postawy, oczekiwania zwigzane z realiami, jakie moga nasta-
pi¢ oraz poziom aspiracji (traktowany jako identyczny z potrzeba jej osiagnie-
cia). Wtérnymi w stosunku do aspiracji s dazenia, ale z kolei wptywaja na
orientacje zyciowg jednostki'®.

W odniesieniu do prowadzonych badain w ramach Projektu ,Aktywny
w szkole —aktywny w zyciu” aspiracje uczniow szkét srednich rozumiane beda
zgodnie z powyzsza definicja (A. Janowski, 1975).

Podobnie jak r6znie rozumiane jest pojecie aspiracji, tak odmienne jest
rozumienie ich poziomu. W odniesieniu do prezentowanych wynikéw badan
poziom aspiracji rozumiany bedzie jako wysoki badzZ niski na tle poziomu osia-
ganego przez grupe, w ktérej jednostka sie znajduje (w rozumieniu mozliwych
do podjecia dziatan edukacyjnych na rzecz kreowania wtasnej przysztosci za-
wodowej).

Ostatnim obszarem definicyjnym jest sam rodzaj aspiracji. Jak pisze T. Le-
wowicki (1987), dokonanie szczeg6towej typologii tych obiektow czy tez da-
zen, w ktérych przejawiaja sie aspiracje, jest praktycznie niemozliwe, ale chy-
ba takze niepotrzebne. Kategoryzacja ta zalezna jest od specyfiki prowadzo-
nych badan oraz przedmiotu analizy uzyskanego materiatu. W ramach reali-
zowanych badan wyodrebniono zatem dwie kategorie aspiracji, ktére okre-
slono jako edukacyjne i zawodowe.

Obok aspiracji wsréd wielu uwarunkowan ludzkiej aktywnosci wymienia
sie réwniez czynniki motywacyjne, ktére w znacznym — cho¢ niekiedy trud-
nym do okreslenia — stopniu decydujg o tym, ze cztowiek podejmuje okreslone
dziatania. Nie pozostajg one takze bez wptywu na proces (przebieg) aktywno-
sci podejmowanej przez cztowieka i jej efekty'”. Ciagta potrzeba prowadzenia
badari empirycznych w obszarze motywacji, aspiracji, wartosci, postaw i zain-
teresowan miodziezy stwarza swoisty kalejdoskop obszaréw definicyjnych tych
pojec. Juz same badania nad zagadnieniem motywacji spowodowaty w efek-
cie powstanie licznych koncepcji, ktére wyjasnia¢ maja zachowanie cztowie-
ka, takze w aspekcie jego przysztej aktywnosci zawodowej. Chociaz stanowi-
ska teoretykéw zajmujacych sie psychologia dazen nie sg do korica zbiezne,
jesli chodzi o definiowanie samego pojecia motywacji, w literaturze przedmio-
tu spotkac sie mozna z probami pewnych uogélnieri. Najprosciej bytoby po-
wiedzie¢, ze jest to pojecie, oznaczajace takie zjawiska jak intencja, zamiar,
che¢, pragnienie, zyczenie, zainteresowanie czyms, obawa przed czyms itp.
Wszystkie wymienione terminy majg jedna ceche wspélng — oznaczajg wysta-
pienie w cztowieku ,tendencji kierunkowej”, czyli gotowosci do zmierzania
ku okreslonym celom. Ta gotowos¢ moze by¢ mniej lub bardziej swiadoma,
mniej lub bardziej sprecyzowana. Tendencje taka nazywac bedziemy dalej

10 A. Janowski, op.cit, s. 32
" T. Lewowicki, op.cit., 5.25.
12 T. Lewicki, Aspiracje dzieci i mtodziezy, PWN, Warszawa 1987, s. 5.
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motywem (wzglednie procesem motywacyjnym), a ogét motywow —terminem
motywacja. Rozwijajac to okreslenie mozna powiedzie¢, ze motywacja jest
procesem psychicznej regulacji, od ktérego zalezy kierunek ludzkich czynno-
Sci oraz ilosc energii, jaka na realizacje danego kierunku cztowiek gotow jest
poswiecic. Tak wiec motywacja to proces wewnetrzny, warunkujacy dazenie
ku okreslonym celom. W literaturze przedmiotu spotkac sie mozna z licznymi
definicjami motywacji. P.T. Young (1961) definiuje motywacje jako ,...proces
wzbudzajacy dziatanie, utrzymujacy je w toku i regulujacy jego przebieg””)
J.W. Atkinson (1958) takze moéwi o funkcji czujnosci, czyli wzbudzania, ale
wigze ja scisle z funkcjami sygnatowymi sytuacji: ,termin motywacja odnosi
sie do wzbudzania tendencji do dziatania prowadzacego do jednego lub wie-
cej skutkéw. Odnosi sie on do koricowe; sity tej tendencji do dziatania, ktérej
dana osoba doswiadcza jako »checi czegos«... Szczegolny cel konkretnego
stanu motywacyjnego jest okreslony przez sytuacje”'. J. Reykowski (1975) mo-
tywacje odnosi sie do przezy¢ psychicznych cztowieka, od ktérych zalezy moz-
liwosc i kierunek ludzkiej aktywnosci. Stanowi ona proces ,regulacji, ktéry
petni funkcje sterowania czynnosciami tak, aby prowadzity do osiggniecia okre-
slonego wyniku (celu)”™.

Gtebsza analiza pogladéw réznych autoréw pozwala wyrézni¢ dwa po-
dejscia do motywacji:

— Podejscie rezultatowe uznaje motywacje za stan napiecia (chec dziatania)
wywotany motywem (przewidywany jest korzystny efekt i prawdopodo-
bieristwo jego wystapienia);

— Podejscie czynnosciowe traktuje motywacje jako proces swiadomego
i celowego oddziatywania na zachowania innych ludzi poprzez wywo-
tywanie u nich owej checi dziatania)'®. W ramach prowadzonych badari
dotyczacych orientacji motywacyjnej uczniéw szkét srednich uczestni-
czacych w Projekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” przyjeto
definicje ). Reykowskiego (1975), a mozliwa orientacje motywacyjna
okreslono jako zadaniowa (koncentracja na zadaniu i jego rezultatach),
popisowa (koncentracja na wysokiej samoocenie), unikowa (koncentra-
cja na unikaniu wysitku).

' P.T. Young, Motivation and emotion. A survey of the determinants of human and animal axctivity,
New York: Wiley 1961, za; Ch.N. Cofer, M.H. Appley, Motywacja, Teoria i badania, Paristwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1972, s. 14.

“J.W. Atkinson, Motives in fantasy, action, and society, New York: Van Nostrad 1958, za: Ch. N. Cofer,
M. H. Appley, Motywacja, Teoria i badania, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1972,
s. 15.

19 J. Reykowski, Teoria motywacji a zarzadzanie, Paristwowe Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa
1975, s. 23-24.

' M. Czerska, Motywacja, [w:] A. Czermiriski, M. Czerska, B. Nogalski, R.Rutka, Apanowicz J., Zarza-
dzanie organizacjami, ,Dom Organizatora”, Toruii 2001, s. 259.



160 Aktywny w szkole — aktywny w Zyciu. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w gimnazjum

7.3. Orientacje motywacyjne oraz czynniki zewnetrzne i wewnetrzne
wplywajace na motywcje uczniéw szkét gimnazjalnych do nauki
szkolnej

W pracach badawczych realizowanych w Projekcie ,Aktywny w szkole —

aktywny w zyciu”, przyjeto zaprezentowane w ponizszej tabeli definiowanie
orientacji motywacyjnej uczniow.

Tabela 1. Orientacja motywacyjna uczniéw

Orientacja motywacyjna

T Wskazniki
— koncentracja na zdobyciu wiedzy i podniesieniu wiasnych kompetencji
- uczenie sie stanowi dla ucznia warto$¢ sama w sobie
sadaniowa — istotne jest doktadne zrozumienie tresci ksztatcenia

— kompetencje oceniane sq wedtug indywidualnych kryteriow osobistego rozwoju

— przekonanie, ze sukces jest wynikiem wysitku i wspotpracy, zainteresowania, pracy
nad zrozumieniem tresci ksztatcenia

— koncentracja na wiasnych ponadprzecigtnych kompetencjach

— na podejmowanie zadan kluczowy wplyw ma odniesienie spoteczne

popisowa — skupienie uwagi na osigganiu wyzszych ocen niz inni

— przekonanie, ze sukces ma zwigzek z wykonaniem zadania lepiej niz inni zalezy od
zdolnosci i mozliwosci

— minimalizowania wysitku

— unikanie zaangazowania w zadania szkolne

unikowa — nudzenie sie w szkole

- przekonanie, 7e aby osiagna¢ sukces, wystarczy minimalne zaangazowanie

— sukces zalezy od sprytu i szczescia

Zrédto:  Danuta Morariska, opracowanie dotyczace metod badawczych w ramach Projektu ,Aktywny
w szkole — aktywny w zyciu”.

W prowadzonych badaniach empirycznych do czynnikéw zewnetrznych
wptywajacych na motywacje ucznia do nauki szkolnej zaliczono: otoczenie
rowiesnicze, rodzicéw oraz nauczycieli. Jako czynnik wewnetrzny przyjeto
samoocene ucznia.

7.3.1. Konstrukcja narzedzia badawczego

Do pomiaru motywacji do uczenia si¢ zastosowano kwestionariusz pt.
~Motywacja do uczenia si¢” autorstwa Danuty Morariskiej. Kwestionariusz ten
sktada sie z 70 stwierdzen, do ktérych nalezy wybrac¢ jedng z dwéch podanych
odpowiedzi (tak lub nie). Ankieta ta dostarcza informacji na temat orientacji
motywacyjnych w zakresie uczenia si¢ wsréd uczniéw szkét gimnazjalnych.
Stwierdzenia stanowig opis réznorodnych stanéw emocjonalnych oraz sytu-
acji zwigzanych ze stosunkiem do aktywnosci edukacyjnej. Osoby badane maja
do wyboru zawsze dwie mozliwosci zwigzane z postawami wysokiej i niskiej
motywacji do uczenia sie.

Kwestionariusz ten diagnozuje nastepujace rodzaje orientacji motywacyj-
nych:
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< Z—orientacja zadaniowa,
%+ P —orientacja popisowa,
< U - orientacja unikowa,
< R—wptyw rodzicéw,

“ S —samoocena ucznia,

< N—wptyw nauczycieli,
% O -otoczenie.

Do kwestionariusza zostata dotagczona réwniez metryczka, ktéra uwzgled-
nia nastepujace kategorie:

— pte¢ badanego,
— ocene siebie jako ucznia,
— Srednig ocen badanego ucznia na Swiadectwie w poprzedniej klasie,

— osiggniecia respondenta (konkursy przedmiotowe, olimpiady przedmioto-
we),

— wyuczony zawdd rodzicéw (matki i ojca),

— wyksztatcenie rodzicéw (matki i ojca).
7.3.2. Realizacja badari oraz grupa badawcza

Badania realizowane byty w okresie od maja do wrzesnia 2010 r. Kwestio-
nariusze rozestano do wszystkich uczniéw z 80 szkét bioracych udziat w Pro-
jekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”, uzyskujac zwrot na poziomie
1886 sztuk. W zwiazku z brakami w wypetnieniu czesci z nich wykluczajacy-
mi mozliwosc rzetelnej analizy statystycznej ostatecznie wybrano 400 popraw-
nie i kompletnie wypetnionych kwestionariuszy. W analizach wzieto pod uwage
prébe 400 uczniéw szkét gimnazjalnych, wsréd ktérych znalazto sie 148 chtop-
cow i 252 dziewczat.

7.3.3. Prezentacja wynikow

W niniejszym opracowaniu orientacja motywacyjna prezentowana jest
z uwzglednieniem jej podkategorii: zadaniowej (koncentracja na pozyskiwa-
niu wiedzy), popisowej (koncentracja na zachowaniu wysokiej samooceny),
unikowej (koncentracja na unikaniu wysitku). Zebrane dane pozwalaja takze
na zaprezentowanie wptywu otoczenia (réwiesnicy), rodzicéw, nauczycieli oraz
samooceny ucznia na jego motywacje do nauki szkolnej. W analizie staty-
stycznej uwzgledniono takze dane metryczkowe badanych, takie jak pte¢, ro-
dzaj szkoty Sredniej, Srednia ocen szkolnych, wyksztatcenie rodzicéw.

W pierwszej kolejnosci sprawdzono, ktére z orientacji motywacyjnych maja
najwieksze srednie nasilenie u uczniéw ogétem, a takze w podziale na ptec.
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Nastepnie zweryfikowano zwigzek miedzy orientacjami motywacyjnymi a sred-
nimi ocen na $wiadectwie w poprzedniej klasie oraz ocene siebie samego jako
ucznia. W dalszej kolejnosci przetestowano réznice w zakresie rodzajéw mo-
tywacji miedzy uczniami, ktérzy maja za sobq jakies osiagniecia (np. udziat
w olimpiadzie), a tymi, ktérzy ich nie maja. W ostatniej czesci sprawdzono,
czy dzieci rodzicéw o ré6znym poziomie wyksztatcenia rézniq sie takze nasile-
niem poszczegblnych rodzajéw orientacji motywacyjnych.

Srednie nasilenie orientacji motywacyjnych w catej grupie

Najczesciej uczniowie wskazywali na site oddziatywania motywacji zwia-
zanej z otoczeniem, wptywem rodzicéw oraz wtasng samooceng, najrzadziej
zas$ motywowani sg unikowo, zadaniowo i poprzez wptyw nauczycieli (rys. 1).

otoczenie 0,82

wplyw rodzicow 0,80
samoocena ucznia 0,78
orientacja popisowa

wplyw nauczycieli

orientacja zadaniowa

orientacja unikowa

000 010 020 030 040 050 060 070 080 090

Rys. 1. Srednie dla rodzajéw orientacji motywacyjnej obliczone dla ogétu grupy

Orientacje motywacyjne a pte¢

Okazato sig, ze podobnie rozktadaja sie srednie, jesli dzielimy uczniéw ze
wzgledu na ptec (rys. 2). Takze w tym wypadku najsilniej oddziatujgcymi ro-
dzajami motywacji sa: otoczenie, wptyw rodzicéw i samoocena, z ta jednak
réznica, ze chtopcy wskazywali na wptyw rodzicéw czesciej niz na otoczenie,
natomiast dziewczeta odwrotnie — w ich opinii silniej motywujace jest otocze-
nie niz rodzicielski wptyw. Zaréwno chtopcy, jak i dziewczeta maja najnizsza
srednig orientacje unikowa, a w dalszej kolejnosci — zadaniowa oraz zwigzana
z wptywem nauczycieli. Jest to wiec rezultat podobny do tego obliczonego dla

ogdtu grupy.
W dalszej kolejnosci sprawdzono, czy réznice miedzy dziewczetami
i chtopcami w Srednich poziomach poszczegélnych orientacji motywacyjnych
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otoczenie

wplyw rodzicow
samoocena ucznia
orientacja popisowa
wplyw nauczycieli
orientacja zadaniowa

orientacja unikowa
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M Dziewczeta
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Rys. 2. Srednie dla rodzajéw orientacji motywacyjnej obliczone osobno wéréd dziewczat i wéréd
chtopcow

sq istotne statystycznie. W tym celu wykorzystano testy t-Studenta dla préb
niezaleznych. Rezultaty zamieszczono w tabeli 2.

Jak wynika z analiz, chtopcy nie r6znia sig istotnie od dziewczat w zakre-
sie Sredniego nasilenia motywacji zadaniowej, popisowej, wptywu rodzicéw
nauczycieli oraz wiasnej samooceny. Wystapity natomiast istotne statystycznie
(p=0,03) r6znice w odniesieniu do wptywu otoczenia: dziewczeta wyzej oce-
niaty ten rodzaj motywacji niz chtopcy. Zaobserwowano tez jedna réznice
istotng na poziomie tendencji statystycznej (p = 0,06): dotyczyta ona motywa-
cji unikowej. Chtopcy nieco czesciej z niej korzystaja niz dziewczeta.

Tabela 2. Testy t-Studenta réznic miedzy srednimi poziomami motywacji u chtopcéw i u dziewczat

Orientacja M SD M SD
motywacyjna t-Studenta ar P chiopcy chiopcy | dziewczeta | dziewczeta

zadaniowa 1,49 398 0,14 0,67 0,20 0,70 0,19
popisowa 0,57 398 0,57 0,74 0,26 0,76 0,24
unikowa 1,87 398 0,06 0,55 0,18 0,52 0,20
wplyw

rodzicw 1,35 398 0,18 0,81 0,15 0,79 0,14
aocena 0,72 398 0,48 0,77 0,18 0,79 0,18
wplyw

nauczyciell 0,78 398 0,44 0,75 0,20 0,73 0,21
otoczenie 2,30 268,17 0,03 0,77 0,34 0,85 0,29

Uwaga: df - stopnie swobody, p — poziom istotnosci testu, M - srednia, SD - odchylenie standardowe;
podkreslono wyniki istotne i na poziomie tendencji statystycznej.
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Orientacje motywacyjne a srednia ocen na §wiadectwie

W celu odpowiedzi na pytanie o to, ktéra z orientacji motywacyjnych
zwigzana jest ze Srednig ocen na $Swiadectwie oraz jakiego rodzaju jest to
zwigzek wykonano analizy korelacyjne r-Pearsona. Wyniki zamieszczono
w tabeli 3.

Tabela 3. Korelacje miedzy $rednia ocen na swiadectwie z poprzedniej klasy a rodzajami orientacji
motywacyjnych

Srednia ocen
Orientacja motywacyjna
r-Pearsona P
Zadaniowa 0,37 <0,001
Popisowa 0,04 0,38
Unikowa -0,34 <0,001
Wplyw rodzicdw -0,07 0,20
Samoocena ucznia 0,20 <0,001
Wplyw nauczycieli 0,01 0,83
QOtoczenie 0,18 <0,001

Uwaga: p - poziom istotnosci testu; podkreslono wyniki istotne statystycznie.

WSsréd analizowanych zwiazkéw najsilniej ze sredniag ocen skorelowana
jest orientacja zadaniowa. Jest to zwiazek istotny, umiarkowany, dodatni. Ozna-
czato, ze wzrostowi orientacji zadaniowej u uczniéw gimnzajum towarzyszy
wzrost sredniej ocen na swiadectwie. Podobny co do sity wspétczynnik kore-
lacji zanotowano dla orientacji unikowej, jednak w tym wypadku kierunek
zwiazku jest ujemny. Mozna wiec wnioskowac, ze wraz ze wzrostem orienta-
cji unikowej obniza sie Srednia ocen uczniéw na swiadectwie. Ze Srednig ta
ma zwiazek takze samoocena ucznia — jest to korelacja staba, dodatnia; ozna-
Czajaca, iz wzrostowi samooceny towarzyszy wzrost sredniej ocen. Ostatnig
orientacja, dla ktérej zwigzek ze Srednig ocen okazat sie by¢ istotny, jest oto-
czenie. Im wyzej uczniowie oceniaja jego funkcje motywujaca, tym wyzsza
srednia ocen na Swiadectwie.

Orientacje motywacyjne a ocena siebie jako ucznia

W celu odpowiedzi na pytanie o to, ktéra z orientacji motywacyjnych
zwigzana jest z oceng siebie samego jako ucznia oraz jakiego rodzaju jest to
zwiagzek, wykonano analizy korelacyjne r-Pearsona. Wyniki zamieszczono
w tabeli 4.

Wsréd analizowanych zwiazkéw odnaleziono 4 korelacje istotnych staty-
stycznie (podobnie, jak w przypadku korelacji ze srednig ocen) oraz jedng istotna
na poziomie tendencji statystycznej (p = 0,05). Okazato sie, ze wzrostowi oce-
ny siebie jako ucznia towarzyszy wzrost (kolejno) orientacji zadaniowej, sa-
mooceny ucznia oraz oceny otoczenia, a takze orientacji popisowej, przy czym
ta ostatnia zwigzana jest stabo z oceng siebie jako ucznia i zwiazek ten znajdu-
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Tabela 4. Korelacje miedzy oceng siebie samego jako ucznia a rodzajami orientacji motywacyjnych

Ocena siebie
Orientacja motywacyjna
r-Pearsona P
Zadaniowa 0,39 <0,001
Popisowa 0,10 0,05
Unikowa —0,35 <0,001
Wphyw rodzicow -0,06 0,20
Samoocena ucznia 0,26 <0,001
Wplyw nauczycieli 0,07 0,14
Otoczenie 0,13 <0,01

Uwaga: p - poziom istotnosci testu; podkreslono wyniki istotne statystycznie.

je sie na poziomie tendencji statystycznej. Ponadto wykryto umiarkowag kore-
lacje ujemna miedzy orientacjg unikowa a oceng siebie jako ucznia, co ozna-
cza, ze wzrostowi tej oceny towarzyszy spadek orientacji unikowe;j.

Orientacje motywacyjne a osiagniecia ucznia

W nastepnym kroku sprawdzono, czy miedzy uczniami, ktérzy maja za
sobg osiagniecia typu: udziat w konkursach przedmiotowych, olimpiadach,
itp. a tymi, ktérzy nie maja tego typu osiagniec, istniejg réznice w Srednim
nasileniu poszczegélnych rodzajéw motywacji. W badanej prébie byto 188
uczniéw z osiagnieciami i 212 uczniéw bez jakichkolwiek osiagnie¢. Wyko-
nano wiele analiz testem t-Studenta. Rezultaty zamieszczono w tabeli 5.

Tabela 5. Testy t-Studenta réznic miedzy srednimi poziomami motywacji u oséb z osiggnieciami

i bez nich

Orientacja 5 = M =y

motywac?jna t-Studenta |  df P z osiagnie- | z osiagnie- bez bez
ciami ciami osiggniec | osiggnieé

zadaniowa 4,94 398 <0,001 0,74 0,18 0,65 0,20
popisowa 0,03 398 0,10 0,75 0,25 0,75 0,25
unikowa 312 398 0,002 0,50 0,20 0,56 0,19
wptyw 0,90 398 0,37 0,81 0,12 0,80 0,15
rodzicéw
Samoocena
e 364 | 38 | <0001 | 082 047 0.75 019
wplyw 1,42 397,99 | 0,16 0,75 0,19 0,72 0,22
nauczycieli
otoczenie 1,58 396,32 0,12 0,85 0,28 0,80 0,34

Uwaga: df - stopnie swobody, p — poziom istotnosci testu, M - srednia, SD - odchylenie standardowe;
podkreslono wyniki istotne.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze uczniowie, ktérzy maja za sobg
osiagniecia szkolne, charakteryzujg sie istotnie wyzszg orientacja zadaniowa
(p < 0,001) oraz samooceng (p < 0,001) niz uczniowie, ktérzy nie maja zad-
nych osiaggnie¢. Ponadto ci drudzy istotnie (p < 0,01) czesciej kieruja sie moty-
wacja unikowa.
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Orientacje motywacyjne ucznia a wyksztatcenie jego rodzicéw

Sprawdzono takze, jakie znaczenie dla poszczegélnych rodzajéw orienta-
cji motywacyjnych ma wyksztatcenie kazdego z rodzicéw ucznia: czy nasile-
nie danej orientacji jest r6zne w zaleznosci od wyksztatcenia rodzicéw?

W pierwszej kolejnosci sporzadzono zestawienie zawierajace rozktad cze-
stosci rodzajow wyksztatcenia obojga rodzicéw. Okazato sie, ze wsréd matek
najwiecej jest tych z wyksztatceniem srednim (42%), natomiast dwie réwnolicz-
ne grupy stanowia matki z wyksztatceniem podstawowym lub zawodowym (29%)
oraz licencjackim lub wyzszym (29%). Wsréd ojcéw najwiecej byto oséb z wy-
ksztatceniem podstawowym lub zawodowym (43%), nieco mniej — z wyksztat-
ceniem licencjackim lub wyzszym. Szczegétowe dane zawarto w tabeli 6.

Tabela 6. Wyksztatcenie rodzicéw gimnazjalistw, liczebnosci i procenty

Matki Ojcowie
Pozi ksztatceni
ziom wy nia N (%) N (%)
Podstawowe lub zawodowe: 117 (29%) 173 (43%)
podstawowe: 14 (4%) 11 (3%)
zawodowe: 103 (26%) 162 (40%)
Srednie: 167 (42%) 137 (34%)
Licencjackie lub wyzsze: 116 (29%) 90 (23%)
licencjackie: 45 (11%) 39 (10%)
wyzsze: 71 (18%) 51 (13%)
Ogodfem 400 (100%,) 400 (100%,)

W celu przetestowania réznic w srednim nasileniu poszczegélnych rodza-
jow orientacji motywacyjnych wykonano wiele jednoczynnikowych analiz wa-
riancji (ANOVA), gdzie zmienng zalezng byta orientacja motywacyjna,
a zmienng niezalezng wyksztatcenie matki lub wyksztatcenie ojca. Ponizej
przedstawiono jedynie te wyniki, ktére okazaty sie istotne statystycznie.

Wyksztatcenie matki

Trzy rodzaje orientacji motywacyjnych istotnie zmieniaty swoje Srednie
nasilenie w zaleznosci od poziomu wyksztatcenia matki: orientacja zadanio-
wa (F(2; 397) = 5,29; p = 0,005), orientacja popisowa (F(2; 245,96) = 3,27;
p = 0,04) oraz orientacja unikowa (F(2; 237,58) = 6,45; p = 0,002).

Szczegbtowe testy post hoc Sidaka pozwalaja dodatkowo wnioskowac, iz
w odniesieniu do orientacji zadaniowej statystycznie istotna réznica (p < 0,01)
wystepuje przede wszystkim miedzy poziomem wyksztatcenia podstawowe-
go/zawodowego i licencjackiego/wyzszego: uczniowie matek o wyzszym wy-
ksztatceniu maja Srednio wyzszq orientacje zadaniowa niz uczniowie matek
o nizszym wyksztatceniu. Wystapita takze réznica istotna na poziomie tenden-
cji statystycznej (p = 0,07) miedzy poziomem wyksztatcenia Sredniego i li-
cencjackiego/wyzszego: takze w tym wypadku wyzszg orientacja zadaniowa
charakteryzuja sie uczniowie matek o wyzszym wyksztatceniu. R6znice mie-
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dzy poziomami: podstawowy/zawodowy i Sredni okazaty sie nieistotne staty-
stycznie. Zaleznosci te zilustrowano na rysunku 3, strzatkami oznaczajac za-
leznosci istotne lub na poziomie tendencji statystyczne;.

orientacja zadaniowa

podstawowe lub srednie licencjackie/wyzsze
zawodowe

Rys. 3. Srednie poziomy orientacji zadaniowej w zaleznosci od poziomu wyksztatcenia matek

Testy post hoc C-Dunnetta dla zmiennej zaleznej orientacja popisowa
wykazaty, ze uczniowie matek o wyksztatceniu licencjackim/wyzszym maja
istotnie (p < 0,05) nizsza srednia orientacje popisowa niz uczniowie matek
o wyksztatceniu podstawowym lub zawodowym. Pozostate réznice okazaty
sie by¢ nieistotne statystycznie (rys. 4).

orientacja popisowa

0,77

podstawowe lub $rednie licencjackie/wyzsze
zawodowe

Rys. 4. Srednie poziomy orientacji popisowej w zaleznosci od poziomu wyksztatcenia matek

Testy post hoc C-Dunnetta dla zmiennej zaleznej orientacja unikowa wy-
kazaty, ze uczniowie matek o wyksztatceniu licencjackim/wyzszym charakte-
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ryzuja sie istotnie (p < 0,05) nizszg orientacjg unikowa niz uczniowie matek
o wyksztatceniu srednim oraz podstawowym/zawodowym. Ré6znica miedzy
poziomem wyksztatcenia podstawowym/zawodowym a srednim okazata sie
by¢ nieistotna statystycznie (rys. 5).

orientacja unikowa
0,55 0,55

podstawowe lub srednie licencjackie/wyisze
zawodowe

Rys. 5. Srednie poziomy orientacji unikowej w zaleznosci od poziomu wyksztatcenia matek

Podsumowujac powyzsze analizy, wnioskowac¢ mozna, ze wyksztatcenie
matek moze miec istotny wptyw na ksztattowanie sie orientacji zadaniowej,
popisowej i unikowej, przy czym najwyrazniejsza wydaje sie by¢ pozytywna
rola wyksztatcenia licencjackiego i wyzszego matek: w tym wypadku ucznio-
wie istotnie silniejsza maja srednig motywacje zadaniowa, a jednoczesnie istot-
nie stabsza — popisowa i unikowa w poréwnaniu z uczniami matek o wyksztat-
ceniu podstawowym, zawodowym czy srednim.

Wyksztatcenie ojca

Tylko jedna orientacja motywacyjna okazata sie by¢ istotnie zalezna od
wyksztatcenia ojca, a mianowicie wptyw nauczycieli (F(2; 211,33) = 5,82;
p = 0,003). Szczegétowe analizy post hoc C-Dunnetta wykazaty, ze ucznio-
wie, ktérych ojciec posiada wyksztatcenie licencjackie/wyzsze, istotnie
(p < 0,05) rzadziej deklarujg wptyw nauczycieli niz uczniowie ojcow z wy-
ksztatceniem podstawowym/zawodowym. Pozostate zaleznosci nie byty istot-
ne statystycznie (rys. 6).

7.3.4. Podsumowanie wynikéw

1. W zakresie czynnikéw zewnetrznych najwiekszy wptyw na motywacje do
nauki badanych uczniéw szkét gimnazjalnych ma srodowisko rowiesni-
cze, nastepnie rodzice i nauczyciele.

2. Najistotniejszg orientacja motywacyjna w badanej grupie okazata sie orien-
tacja popisowa, nastepnie zadaniowa i unikowa.
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wplyw nauczycieli

0,77

0,74

podstawowe lub srednie licencjackie/wyzsze
zawodowe

Rys. 6. Srednie poziomy orientacji wptyw nauczycieli w zaleznosci od poziomu wyksztatcenia ojcéw

3. W opinii chtopcéw silniejszy wptyw na ich motywacje maja rodzice niz
otoczenie, natomiast dziewczeta oceniaty to odwrotnie. W opinii dziew-
czat silniej motywujace jest otoczenie niz wptyw rodzicielski. Chtopcy réw-
niez nieco czesciej korzystaja z unikowej orientacji motywacyjne;.

4. Wzrostowi orientacji zadaniowej u badanych uczniéw gimnazjum towa-
rzyszy wzrost sredniej ocen na $wiadectwie. Podobny, co do sity, wspét-
czynnik korelacji zanotowano dla orientacji unikowej, jednak w tym przy-
padku kierunek zwiazku jest ujemny.

5. Wzrostowi oceny siebie jako ucznia towarzyszy wzrost (kolejno) orientacji
zadaniowej, samooceny ucznia oraz oceny otoczenia, istnieje takze zwia-
zek pomiedzy wzrostem oceny siebie jako ucznia i orientacji popisowej,
jednak jest to zwiazek staby, znajdujacy sie jedynie na poziomie tendencji
statystycznej.

6. Uczniowie, ktérzy maja osiagniecia szkolne (udziat w olimpiadach, kon-
kursach) charakteryzuja sie orientacjg motywacyjng — zadaniowg, istotny
wptyw na ich motywacje do nauki ma takze samoocena. Z kolei ucznio-
wie, ktérzy nie maja zadnych osiagnie¢ czesciej kieruja sie motywacja
unikowa.

7. Uczniowie matek o wyzszym wyksztatceniu maja Srednio wyzszg orienta-
cje motywacyjna — zadaniowa oraz nizszg srednia orientacje popisowa
i nizszq orientacje unikowa w poréwnaniu z uczniami matek o nizszym
wyksztatceniu.

8. Uczniowie, ktérych ojciec posiada wyzsze wyksztatcenie rzadziej dekla-

ruja wptyw nauczycieli na ich motywacje w poréwnaniu z uczniami, kt6-
rych ojciec ma wyksztatcenie nizsze.
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7.4. Aspiracje edukacyjne i zawodowe wsréd uczniéw gimnazjum
W pracach badawczych realizowanych w Projekcie ,Aktywny w szkole —

aktywny w zyciu” przyjeto zaprezentowane w ponizszych tabelach definiowa-
nie rodzaju aspiracji oraz ich poziomu.

Tabela 7. Aspiracje edukacyjne

Aspiracje edukacyjne Wskazniki
bardzo wysokie - doskonalenie po ukoriczeniu studiéw magisterskich
wysokie — podjecie studiéw magisterskich
drugoplanowe Srednie — podjecie studiéw licencjackich
niskie - zakonczenie nauki na etapie szkoly $redniej lub zawodowej
bardzo wysokie — dazenie do uzyskania bardzo wysokich ocen
- ched ukonczenia szkoly z jak najlepszymi ocenami
wysokie — ched zdania egzamindw koricowych z jak najlepszymi ocenami
aktualistyczne | _ - daz?nle dc_: uzyskan_|a dob‘rych biezgcych ocen
srednie - che¢ zdania egzaminu koricowego
— oceny nie majg znaczenia
niskie - ukonczenie szkoty
— brak zainteresowania osigganiem wysokich ocen
bardzo wysokie - samodzielne poszerzanie wiedzy

— uczeszczanie na kursy i dodatkowe zajecia

— czytanie literatury

— udziat w olimpiadach przedmiotowych i konkursach

— systematyczne przygotowywanie tego, czego wymaga nauczyciel

samoksztat- wysokie - systematyczne przygotowywanie tego, czego wymaga nauczyciel
ceniowe — samodzielne poszerzanie wiedzy
$rednie - czytanie literatury zwigzanej z zainteresowaniami
- traktowanie wiedzy zdobywanej w szkole za wystarczajacq
niskie - unikanie wykonywania pracy domowej i uczenia sie

- brak checi poszerzania wiedzy
— uczenie sie pod presjg

Zrédto:  Danuta Morariska, opracowanie dotyczace metod badawczych w ramach Projektu ,Aktywny
w szkole — aktywny w zyciu”.

Tabela 8. Aspiracje zawodowe

Aspiracje
zawodowe Wskazniki
uczniow

— wykonywanie pracy w zawodach dajacych prestiz spoteczny

wysokie — wigzanie przysztego zawodu z zainteresowaniami i uzdolnieniami

— wigzanie swojej przysztosci z zawodami dajacymi stabilizacje finansowa

- wigzanie swojej przysztosci z zawodami dajacymi stabilizacje finansowa,

— ched podijecia pracy po ukonczeniu ksztatcenia na poziomie Srednim i wyzszym zawodowym
— jak najszybsze podjecie pracy, gdy tylko bedzie to mozliwe

— podjecie jakiejkolwiek pracy niekoniecznie zwigzanej z zainteresowaniami i uzdolnieniami

srednie

niskie

Zrédto:  Danuta Morariska, opracowanie dotyczace metod badawczych w ramach Projektu ,Aktywny
w szkole — aktywny w zyciu”.

7.4.1. Konstrukcja narzedzia badawczego

Do pomiaru aspiracji edukacyjnych i zawodowych zastosowano kwestio-
nariusz pt. ,Motywacja do uczenia sie” autorstwa Danuty Morariskiej. Kwe-
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stionariusz ten sktada sie z 31 pytan, wsréd ktérych jest 15 pytan otwartych,
gdzie uczen sam wpisuje odpowiedZ oraz 16 pytain zamknietych, w ktérych
uczen wybiera odpowiedz z kilku podanych w kwestionariuszu ankiety. Pyta-
nia w kwestionariuszu ankiety poprzedzone sg krétkim wstepem zawieraja-
cym cel badania i instrukcje wypetnienia kwestionariusza.

Kwestionariusz ten diagnozuje nastepujace rodzaje aspiracji:
< A —aspiracje aktualistyczne,

< S —samoksztatceniowe,

< D -dtugoplanowe,

¢ AZ—aspiracje zawodowe,

% 7 —zainteresowania,

> M —motywatory,

>

< W — wartosci.

Do kwestionariusza zostata dotagczona réwniez metryczka, ktéra uwzgled-
nia nastepujace kategorie:

— pte¢ badanego,
— ocene siebie jako ucznia,
— Srednig ocen badanego ucznia na Swiadectwie w poprzedniej klasie,

— osiggniecia respondenta (konkursy przedmiotowe, olimpiady przedmioto-
we),

— wyuczony zawéd rodzicow (matki i ojca),

— wyksztatcenie rodzicéw (matki i ojca).
7.4.2. Realizacja badari oraz grupa badawcza

Badania realizowane byty w okresie od maja do wrzesnia 2010 r. Kwestio-
nariusze rozestano do wszystkich uczniéw z 80 szkét bioracych udziat w Pro-
jekcie ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”, uzyskujac zwrot na poziomie
2140 sztuk.W zwiazku z brakami w wypetnieniu czesci z nich wykluczajacy-
mi mozliwos¢ rzetelnej analizy statystycznej ostatecznie wybrano 400 po-
prawnie i kompletnie wypetnionych kwestionariuszy.

W analizach wzieto pod uwage prébe 400 uczniéw gimnazjum, wsréd
ktérych znalazto sie 142 (35,5%) chtopcéw i 258 dziewczat (64,5%). Gimna-
zjalisci ocenili siebie jako ucznia srednio na 4,37, a najczesciej pojawiajaca
sie odpowiedzia (44%) byta ocena 5. Srednia ocen na $wiadectwie z poprzed-
niej klasy w badanej grupie, to: 4,51. Az 51% uczniéw stwierdzito, ze ma na
swoim koncie jakies osiagniecia (np. konkursy przedmiotowe, oIimpiady przed-
miotowe i in.). Matki tych uczniéw miaty najczesciej wyksztatcenie Srednie
(37%), zawodowe (27%) lub wyzsze magisterskie (23%). Podobnie byto wsréd
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ojcéw — mieli oni najczesciej wyksztatcenie Srednie (36%), zawodowe (33%)
lub wyzsze magisterskie (16%).

7.4.3. Prezentacja wynikéw

Na potrzeby niniejszego opracowania sprawdzono, jak rozktadaty sie cze-
stosci odpowiedzi uczniéw, zwigzane z ich aspiracjami: aktualistycznymi,
samoksztatceniowymi, dtugoplanowymi, zawodowymi oraz z zainteresowa-
niami, motywatorami i wartosciami.

Aspiracje edukacyjne

Aspiracje edukacyjne rozpatrywane sa w ponizszym opracowaniu wyni-
kéw z uwzglednieniem ich podziatu na kategorie: aktualistyczne (dotyczace
najblizszych planéw edukacyjnych zwigzanych z ukoriczeniem szkoty $red-
niej), samoksztatceniowe (dotyczace sposobu i zakresu poszerzania wtasnej
edukacji) oraz dtugoplanowe (skupiajace sie na dalszych planach edukacyj-
nych). W narzedziu badawczym znalazty sie takze pytania dotyczace zaintere-
sowan (interesujacej ucznia dziedziny wiedzy), motywatoréw (czynnikéw
wptywajacych na decyzje ucznia co do wtasnej przysztosci zawodowej) oraz
wartosci (w obszarze zycia prywatnego i zawodowego).

Aspiracje aktualistyczne

Zapytano uczniéw: ,Jakie sa Twoje najblizsze plany zwiazane z ukoricze-
niem szkoty, do ktdrej uczeszczasz?”. Az 97% (388) gimnazjalistow odpowie—
dziato: ,chce zda¢ egzamin gimnazjalny z jak najlepszymi wynikami”,

a jedynie 3% (12) wskazato odeW|edz ,chce zdac¢ egzamin gimnazjalny, wy-
nik nie jest dla mnie wazny”.

Aspiracje samoksztatceniowe

W odniesieniu do pytania: ,W jaki sposob starasz sie poszerzac swoja wie-
dze?” rozktad odpowiedzi (mozliwe byto zaznaczenie wigcej niz jednej) gim-
nazjalistéw byt nastepujacy:

e 57%: poszukuje interesujacych mnie informacji w Internecie;
e 55,8%: uczeszczam na dodatkowe zajecia zorganizowane w szkole;
e 37,8%: duzo czytam;

e 32,5%: uczeszczam na dodatkowe zajecia (np. szkota jezykowa, kursy przy-
gotowujace do egzaminu, korepetycje);

o 18,8%: ucze sie tylko wtedy, kiedy musze;
e 16%: wystarcza mi wiedza, ktérag zdobywam w szkole;

e 6,5%:inne.



Rozdziat VII. Motywacja i aspiracje uczniow szkét gimnazjalnych bioragcych udziat... 173

Warto zauwazy¢, ze az 61% wszystkich uczniéw zaznaczyto wiecej niz
jedng odpowiedz sposrod pierwszych czterech wyzej podanych: co trzeci uczen
zaznaczyt 2 odpowiedzi, co piaty — 3 odpowiedzi, natomiast okoto 10%
ucznioéw nie zaznaczyto zadnej z wymienionych odpowiedzi. Wszystkie czte-
ry odpowiedzi zaznaczyto jedynie 6% gimnazjalistow bioracych udziat w ba-
daniu. Szczegétowe zestawienie liczby zaznaczen dla tych czterech odpowie-
dzi przedstawiono na ponizszym wykresie (rys. 7).

s

Rys. 7. Procenty dotyczace liczby zaznaczonych odpowiedzi odnoszacych sie do aspiracji
samoksztatceniowych

ml

-2
m3

m4

Gimnazjalistom zadano takze pytanie o to, w jaki sposéb przygotowuja sie
do zajec¢. Okazato sig, ze ponad potowa z nich twierdzi, iz zawsze stara sie
dobrze przygotowac to, co zostato zadane, a jedynie niecate 7% o0séb przy-
znaje sie do tego, ze zwykle nie wykonuje pracy domowej i nie uczy sie. Kom-
pletny schemat odpowiedzi przedstawiono na ponizszym wykresie (rys. 8).

zawsze staram sig dobrze przygotowac
to, co zostato zadane

poswigcam niezbedng ilos¢ czasu
i wktad pracy w przygotowanie sie do
zajed

samodzielnie siegam do dodatkowych
Zrodet i poszerzam wiedze

zazwyczaj nie wykonuje pracy domowej
inie ucze sie

(o] 50 100 150 200 250

Rys. 8. Czestos¢ zaznaczeri odpowiedzi dla pytania: ,W jaki sposéb przygotowujesz sie do zajec?”
(uwaga: jedna osoba zaznaczyta zaréwno pierwsza, jak i druga odpowiedz)
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Aspiracje dtugoplanowe

Uczniom zadano takze pytanie o to, czy zamierzaja uczyc sie dalej. Pra-
wie wszyscy (396 osob) odpowiedzieli: ,tak, bo wyksztatcenie jest dla mnie
wazne”. Jedna osoba wskazata odpowiedz: ,nie, bo nie zalezy mi na wyksztat-
ceniu”, a trzy osoby odpowiedziaty: ,nie, bo wyksztatcenie nie ma dla mnie
znaczacej wartosci”.

Odpowiadajac na pytanie: ,Co chciatabys/chciatbys$ osiagnac w ciagu naj-
blizszych lat?” az 37% gimnazjalistéw odpowiedziato: ,chce ukoriczy¢ studia
magisterskie”. Rozktad pozostatych odpowiedzi przedstawiono w tabeli 9.

Tabela 9. Liczba i procent odpowiedzi na pytanie: ,Co chciatabys/chciatbys$ osiagnac w ciagu
najblizszych lat?”

Odpowiedz Czestosc %
chee ukoniczy¢ studia magisterskie 149 37,3
po ukonczeniu studiéw chce sie dalej ksztalcic 78 19,5
chee ukoriczy¢ studia licencjackie i rozpoczac prace 46 11,5
chce ukoriczyé¢ szkote policealng 10 2,5
chee ukoriczyé technikum 54 13,5
chce ukonczy¢ nauke po liceum i... 35 8,8
inne 28 7,0
Aspiracje zawodowe

W poleceniu: ,Zastanéw sie i odpowiedz, co sadzisz o dalszej edukacji na
studiach?” nalezato oceni¢ odpowiedzi w skali od 0 do 5. Najwyzej zostata

Tabela 10. Srednie, mediany i odchylenia standardowe dla ocen odpowiedzi na pytanie dotyczace
zyskéw z kontynuacji nauki na studiach

Odpowiedz M Me SD
cztowiek z wyzszym wyksztatceniem ma szanse na wysokie stanowisko 457 5 093
i dobre zarobki ! !
studia pozwalajg rozwinag sie intelektualnie, poszerzac wiedze, 443 5 085
doskonali¢ sie ! !
na studiach mozna rozwija¢ swoje zainteresowania, zdoby¢ 442 5 097
interesujacy zawod ! !
po studiach mozna kontynuowa¢ edukacje i zdoby¢ wysokie 419 4 102
kwalifikacje ! !
fatwiej mozna znalez¢ prace 4,10 4 1,18
dzieki studiom mozna zmienic¢ dotychczasowe Srodowisko, zdoby¢ 387 4 111
niezalezno$¢ i samodzielnos¢ : !
studia dajq prestiz, uznanie spoteczne 3,41 4 1,26
studia pozwalajg przedtuzy¢ mbodosé 2,15 2 1,57
uwazam, ze nie warto studiowac 0,70 0 1,29

Uwaga: M - srednia, Me — mediana, SD - odchylenie standardowe.
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oceniona odpowiedz: ,cztowiek z wyzszym wyksztatceniem ma szanse na
wysokie stanowisko i dobre zarobki”, w dalszej kolejnosci: ,studia pozwalaja
rozwinac sie intelektualnie, poszerzac¢ wiedze, doskonali¢ sie” oraz ,na stu-
diach mozna rozwija¢ swoje zainteresowania, zdoby¢ interesujacy zawéd”.
Najnizej zostata oceniona odpowiedzZ ,uwazam, ze nie warto studiowac”. Pod-
stawowe statystyki opisowe dla kazdej z ocenionych odpowiedzi zawarto
w tabeli 10. Wyniki zostaty posortowane od najwyzszej do najnizszej wartosci
Sredniej.

W podobny sposéb (skala od 0-5) uczniowie oceniali odpowiedzi na py-
tanie: ,Jak myslisz, co jest najwazniejsze przy wyborze zawodu?”. Najwyzej
oceniono odpowiedZ ,zainteresowania”. 5 punktéw tej wtasnie odpowiedzi
przyznato az 74% uczniéw. Najnizsza Srednig ocen okazata sie mie¢ odpo-
wiedZ ,prestiz”. Szczeg6towe, uporzadkowane wg Sredniej, statystyki opisowe
zamieszczono w tabeli 11.

Tabela 11. Srednie, mediany i odchylenia standardowe dla ocen odpowiedzi na pytanie dotyczace
tego, co jest najwazniejsze przy wyborze zawodu

Odpowiedz M Me SD
zainteresowania 4,64 5 0,74
chet rozwijania sie, ciagtego doksztalcania sie 4,05 4 1,06
perspektywa zatrudnienia 3,71 4 1,10
wzgledy materialne 3,59 4 1,13
prestiz 3,17 3 1,18
inne 2,63 3 2,32

Uwaga: M - srednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe.

Okoto 42% gimnazjalistéw, odpowiadajac na pytanie, ,co chciatabys/
chciatbys osiagnac¢ w zyciu?”, wskazato na dobra prace, natomiast okoto 35%
uczniow chciatoby zatozyc¢ rodzine. Wsréd odpowiedzi znalazty sie takze ta-
kie, jak: szacunek, dobre zarobki, studia, wyksztatcenie, dobre zycie, sukces.

Zainteresowania

W miejscu odpowiedzi na pytanie: ,Jaka dziedzina wiedzy Cie najbardziej
interesuje?” uczniowie wpisywali wtasne, preferowane obszary, ktére ich inte-
resuja. Wiekszos¢ wpisow zawierata wiecej niz jedng dziedzine wiedzy. Naj-
czesciej uczniowie wymieniali takie dziedziny, jak: matematyka (20%), infor-
matyka (17), biologia (16%), chemia (12%), historia (11%), jezyki obce (7%),
muzyka (7%), sport (7%), jezyk polski (7%), jezyk angielski (7%), geografia
(6%), fizyka (6%).

Podobnie, mozliwos¢ wpisania wtasnej odpowiedzi mieli uczniowie przy
pytaniu: Jaki zawdéd w przysztosci chciatabys/chciatbys wykonywac? Najcze-
Sciej wymieniane zawody to: architekt (9%), informatyk (9%), nauczyciel (9%),
lekarz (5%), fryzjer (5%), psycholog (4%), weterynarz (3%). Pozostate odpo-
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wiedzi byty bardzo zr6znicowane. Zdecydowanie najczesciej (31%) swéj wy-
bér uczniowie ttumaczyli pasjq i zainteresowaniem danym zawodem lub dzie-
dzina.

Odpowiadajac na pytanie: ,Jesli chcesz kontynuowac nauke, to napisz
gdzie, na jakim kierunku?”, uczniowie najczesciej (34%) wpisywali , liceum”.
Kolejng czesto pojawiajaca sie odpowiedzig byta ,nie wiem” — wpisato ja 25%
0s6éb. Okoto 20% uczniéw wpisato ,studia” (informatyczne, medyczne, hu-
manistyczne, architektura, pedagogika i in.), a 10% — technikum (mechanicz-
ne, budowlane, rolnicze, ekonomiczne, gastronomiczne, elektroniczne i in.).

Motywatory

Odpowiedzi na pytanie: ,Jakie czynniki wptynety na Twoja decyzje doty-
€zaca przysztosci?” oceniane byty przez gimnazjalistéw na skali od 0 do 5. Dla
kazdej odpowiedzi obliczono srednig ocen. Okazato si¢, ze zdecydowanie
najwyzej (M =4,59) oceniono ,zainteresowania, che¢ wykonywania ciekawej
pracy”, a wiec byt to czynnik najsilniej wptywajacy na decyzje co do przyszto-
$ci. Najrzadziej (M = 1,60) gimnazjalisci deklarowali sugerowanie sie ,wybo-
rami kolezanek/kolegéw”. Szczegéty przedstawiono na rysunku 9.

zainteresowania, cheé wykonywania ciekawej pracy
rozmowy z rodzicami

ciekawie prowadzone zajecia szkolne

oferta rynku pracy

inne

rozmowy z nauczycielami

interesujacy zawdd wykonywany przez rodzica

zajecia z pedagogiem, psychologiem szkolnym

wybory kolezanek/kolegéw

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Rys. 9. Graficzny obraz srednich obliczonych dla kolejnych odpowiedzi na pytanie: Jakie czynniki
wptynely na Twojga decyzje dotyczacg przysztosci?

Wartosci

Uczniowie ocenili takze w skali od 0 do 5 odpowiedzi na pytanie: ,Co
wedtug Ciebie jest w zyciu najwazniejsze?”. Réwniez w tym wypadku dla kaz-
dej z odpowiedzi obliczono srednig nadanych ocen. Uczniowie najwyzej oce-
nili nastepujace odpowiedzi: ,udane zycie rodzinne i osobiste”, ,ciekawa pra-
ca, zgodna z zainteresowaniami, sukcesy zawodowe” oraz ,ludzki szacunek”.
Najmniej wazna dla uczniéw szkét srednich jest ,wtadza, mozliwos¢ kierowa-
nia ludZmi”.
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udane zycie rodzinne i osobiste

ciekawa praca, zgodna z zainteresowaniami, sukcesy...
ludzki szacunek

pienigdze, dobre warunki materialne

motliwos¢ ciagtego doksztatcania sie, poszerzania wiedzy
pracadla innych

spokojne Zycie, bez wielkich wysitkéw, dazer i problemow
‘wysoka pozycja spoteczna, wplywy, znaczenie, kariera
intensywne uczestnictwo w zyciu kulturalnym

whadza, moiliwoéé kierowania ludzmi

Rys. 10. Graficzny obraz srednich obliczonych dla kolejnych odpowiedzi na pytanie: ,Co wedtug
Ciebie jest w zyciu najwazniejsze?”

7.4.4. Podsumowanie wynikéw

W obszarze badar aspiracji uczniéw szkol gimnazjalnych bedacych uczest-

nikami Projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” zauwazono ponizsze

za
1

prezentowane tendencje.

. Zdecydowana wigkszos¢ mtodziezy uczestniczacej w Projekcie chce zda¢
egzamin gimnazjalny z mozliwie najwyzszym wynikiem (97% badanych).

. W obszarze aspiracji samoksztatceniowych jako najczesciej uzywane me-
dium, ktére stanowi Zrédto pozyskiwanych informacji wymieniany jest In-
ternet ( 57% badanych).

. Przewazajaca czesc¢ badanych pragnie kontynuowac nauke po zakoricze-
niu edukacji na poziomie gimnazjalnym (56,8% badanych chce ukoriczy¢
studia, w tym 19,5% chce sie dalej ksztatcic¢ po koriczeniu studiow).

. Wyzsze wyksztatcenie, w opinii badanych, jest szansa na uzyskanie wyso-
kiego stanowiska i dobrych zarobkéw oraz pozwala na zdobywanie wie-
dzy, rozwdj intelektualny i rozwdéj zainteresowan, jak réwniez zdobycie
interesujacego zawodu.

. Zdaniem badanych, przy wyborze zawodu najwazniejsze s zaintereso-
wania (ocena 74% uczniéw).

. Obserwowalna jest duza réznorodnos¢ zainteresowan przedmiotowych
uczniéw, najwiecej wskazan dotyczy matematyki i informatyki (odpowied-
nio 20% i 17% badanych w odniesieniu do kazdego z przedmiotéw).

Najczesciej uczniowie deklarowali che¢ kontynuowania dalszej nauki
w liceum (34% badanych), natomiast duza czes¢ badanych (25%), ktérzy
deklaruja chec¢ dalszej edukacji nie ma sprecyzowanych planéw co do
kierunku i szkoty.

. Jako najwazniejsze wartosci w zyciu wymieniane sg praca i rodzina.
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9. Jako czynniki wptywajace na decyzje dotyczace przysztosci na pierwszym
miejscu wymieniane sg zainteresowania i zwigzana z nimi ciekawa praca
w przysztosci, na ostatnim wybory kolezanek czy kolegéw, a na przed-
ostatnim wsparcie ze strony pedagoga czy psychologa szkolnego.

10. W obliczu zaprezentowanych wynlkow poziom aspiracji edukacyjnych
i zawodowych w badanej grupie uznaé nalezy z wysoki.

7.5. Dyskusja wynikéw

Podejmujac rozwazania nad zwiazkiem poziomu aspiracji z procesami
motywacyjnymi, nalezy pamieta¢, ze motywacja jest procesem psychicznej
regulacji, od ktérej zalezy kierunek ludzkich czynnosci oraz ilos¢ energii, jaka
cztowiek jest gotowy poswieci¢ na realizacje konkretnej aktywnosci oraz osia-
gniecie celu'”.

Zajmujac sie aspiracjami w kontekscie proceséw motywacyjnych warto
zwrécic¢ uwage na teorie potrzeb, zaktadajac, ze do podstawowych motywow
zachowania sie cztowieka oraz ksztattowania sie jego aspiracji zaliczy¢ moz-
na zainteresowania, ambicje, plany zyciowe i dazenia oraz potrzeby. Nie mozna
pominac faktu, iz pewne potrzeby maja wptyw nie tylko na uksztattowanie sie
konkretnych aspiracji, ale réwniez determinuja poziom tych aspiracji. Wartosc¢
sukcesu uzalezniona jest nie tylko od potrzeb danego cztowieka, lecz takze od
norm i standardéw spotecznych, charakterystycznych dla srodowiska, w kt6-
rym funkcjonuje. Oczywiscie sukcesy zwigzane z zaspokojeniem silnych, pod-
stawowych potrzeb odgrywajacych istotng dla jednostki role sg oceniane jako
bardziej znaczace, wartosciowe. Jednym z przejawéw potrzeby osiagniec jest
pragnienie (motyw) sukcesu. Zatem cel podejmowanej aktywnosci okreslany
jest przez aspiracje jednostki. Wartosci, ktére s przez nig aprobowane i uzna-
wane tworzg okreslong hierarchig; pod wptywem hierarchii wartosci ksztattuje
sie hierarchia aspiracji. Z tego tez wzgledu im wyzej w hierarchii wartosci usy-
tuowana jest dana wartos¢, tym silniejsza motywacje sprzyjajaca podejmowa-
niu wyzwan i trudnych zadan cztowiek wytwarza'®. Jak wiadomo z dotych-
czas przeprowadzonych badan na srodowisko, w ktérym dochodzi do krystali-
zowania sie systemu wartosci, a wiec réwniez aspiracji, sktada sie przede wszyst-
kim rodzina, szkota oraz réwiesnicy.

W ramach badarn realizowanych w Projekcie ,Aktywny w szkole — aktyw-
ny w zyciu” jako najistotniejsze jawiq sie zagadnienia okreslajace zwiazek po-
miedzy motywacja i aspiracjami badanej mtodziezy a rola rodziny (w tym ro-
snacym znaczeniem wyksztatconych matek w ksztattowaniu aspiracji dzieci),

17 T. Graca, Aspiracje jako motywacyjny czynnik regulujacy dziatanie cztowieka, [w:] P. Tyrata (red.),
Aspiracje a rzeczywistosc edukacyjno-wychowawcza w okresie przeobrazer strukturalnych paristwa.
Wydawnictwo WSP, Rzeszéw 1997.

9 E. Kot, Miejsce aspiracji w podjeciu decyzji edukacyjno-zawodowej mtodziezy gimnazjalnej,
[w:] Kukla (red.), Wielowymiarowosc poradnictwa w zyciu cztowieka. Wydawnictwo Difin, Warsza-
wa 2011.
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oddziatywaniem nauczycieli, doradcéw zawodowych, pedagogéw szkolnych
(niedostatecznym popularyzowaniem doradztwa karier na poszczegélnych
szczeblach edukacji) i otoczenia rowiesniczego (w kontekscie koncentracji na
motywacyjnej orientacji popisowej).

Podejmujac rozwazania dotyczace problematyki aspiracji, warto odwotac
sie do stow A. Janowskiego, wedtug ktérego ,podstawowe znaczenie dla ksztat-
towania sie aspiracji ma niewatpliwie rodzina”'”. Rodzina niewatpliwie od-
grywa jedng z wazniejszych, a moze nawet najwazniejsza role w procesie so-
cjalizacji. Od najwczesniejszych lat rodzice przekazuja swoim dzieciom wzo-
ry i normy, okreslony system wartosci, zwracaja uwage na to, co jest dobre,
a co zte. System przekazywany przez rodzicéw najczesciej koresponduje ze
spotecznie akceptowanymi normami i warto$ciami, ktére wyznaczaja aspira-
cje oraz cele dziatania. To wiasnie w rodzinie dziecko otrzymuje elementarne
zasady wychowania, ksztattuje swéj stosunek do otaczajacego $wiata oraz do
samego siebie, formutuje swoja postawe wzgledem innych ludzi. Aktywnos¢
lub biernos¢ przejawiana w pézniejszych latach zycia, realizowanie aspiracji
zalezy wtasnie od tych najwczesniejszych doswiadczen zdobytych w kregu
rodzinnym?°.

Oddziatywanie rodziny jest wielostronne oraz uzaleznione od takich czyn-
nikéw, jak wyksztatcenie rodzicéw, zawdéd, pochodzenie i tradycje rodzinne,
status spoteczny poszczegélnych cztonkéw rodziny oraz jej warunki material-
ne. Oddziatywanie rodziny dotyczy z jednej strony sfery materialnej, na ktéra
sktada sie poziom wyksztatcenia, status materialny, styl zycia i stanowi pewien
uktad odniesienia w stosunku do aspiracji rozwijajacego sie w niej dziecka.
Z drugiej strony rodzina determinuje normy postepowania oraz hierarchie war-
tosci (wzorce postepowania i kariery, kryteria oceny innych, poglady i opinie).
Kolejnym, trzecim czynnikiem bezposrednich oddziatywan jest zamierzony
wptyw rodzicéw (np. poprzez perswazje lub manipulacje), ktérzy daza do ukie-
runkowania aspiracji swoich dzieci. Istotnym czynnikiem wyznaczajacym aspi-
racje mtodych ludzi sg ponadto aspiracje oso6b z jej otoczenia rodzinnego
i zwigzane z tym poczucie osiagnie¢ badZ niepowodzen, potaczone z satys-
fakcja albo frustracja?". Jak stwierdza Z. Wiatrowski, to wtasnie rodzina okresla
szanse zyciowe dziecka, zapewnia mu srodki, okresla cele aktywnosci, prze-
kazuje okreslone normy, standardy oraz wartosci, stwarzajac tym samym bar-
dziej badZ mniej korzystne warunki rozwoju??.

Pierwszoplanowym srodowiskiem warunkujacym aspiracje mtodziezy, jak
pokazaty takze badania w ramach Projektu ,Aktywny w szkole — aktywny
w zyciu”, jest nadal rodzina, ktéra wielowymiarowo oddziatuje na wzbudza-
nie potrzeb mtodego cztowieka. Jednym z motywéw ksztatcenia sie, ktéry sktania
do podejmowania wysitku majacego na celu osiagniecie bardziej cenionego

' A. Janowski, Aspiracje mlodziez szkét srednich. PWN, Warszawa 1977, s. 23.
) E. Kot, op.cit.
A, Janowski, op.cit.
) Wiatrowski Z., Podstawy pedagogiki pracy. WSP w Bydgoszczy, Bydgoszcz 2000.
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potozenia spotecznego jest prestiz pozycji spotecznej. Okazuje sie, ze istnieje
wyraZzna zaleznos$¢ pomiedzy pozycja prestizowa rodzicéw (ktérej wyznacz-
nikami sg zawod i wyksztatcenie) a podjeciem decyzji o ksztatceniu dziecka,
wyboru dla niego zawodu i typu szkoty — wyzsza pozycja spoteczna rodzi-
cow sktania do nauki szkolnej i utatwia ksztatcenie sie mtodziezy. Nie ulega
watpliwosci, ze na poziom oraz kierunek aspiracji szkolnych mtodziezy wpty-
wa wyksztatcenie rodzicéw. Zwigzek pomiedzy wyksztatceniem rodzicéw
a aspiracjami dzieci byt przedmiotem licznych prac badawczych
(W Jacher 2003; H. Wasyluk-Kus 1971; M. Wotk 2006;F. Wawro 1999,
W. Sikorski 2005). Mozna zauwazy¢ zaleznos¢ pomiedzy wyksztatceniem
rodzicow a typem szkoty, do ktérej uczeszcza badz pragnie uczeszczac ich
dziecko. Im wyzsze wyksztatcenie posiadaja rodzice, tym wyzsze aspiracje
szkolne prezentujg ich dzieci. W wigkszosci przypadkow rodzice z wyzszym
wyksztatceniem nie posytaja swoich dzieci do szkét, ktére nie koriczg sie
egzaminem maturalnym. Aspiracje zawodowe dzieci obnizaja sie wraz z ob-
nizeniem wyksztatcenia rodzicéw, w tej grupie dzieci wzrasta réwnoczesnie
zainteresowanie szkotami zawodowymi. Niskiemu poziomowi wyksztatce-
nia rodzicéw towarzyszy narastajaca u dzieci tendencja do rezygnacji z dal-
szej nauki szkolnej po ukoriczeniu nauki obowiazkowej??. W zwiazku z po-
wyzszym mozna stwierdzi¢, ze przyktad, a zarazem presja wywierana przez
rodzicow posiadajacych wyzsze wyksztatcenie sktaniajg dzieci do podjecia
nauki szkolnej oraz wyboru zawodu plasujgcego sie na podobnej pozycji
prestizu spotecznego, na jakiej funkcjonuja rodzice. Jednak nalezy réwno-
czesnie podkresli¢, ze braki w wyksztatceniu u rodzicéw nie sg czynnikiem
powodujacym automatycznie spadek aspiracji u dzieci, wrecz w niektérych
przypadkach moze by¢ to czynnik stymulujacy wyzsze aspiracje zawodowe
i edukacyjne. Zatem dominujacy wptyw rodziny na wybor aspiracji oswiato-
wych powoduje sciste uzaleznienie sciezki kariery edukacyjnej dziecka od
poziomu aspiracji jego rodzicéw?.

Ponadto w ksztattowaniu sig aspiracji mtodziezy duza role odgrywaja po-
stawy rodzicow wzgledem dzieci. Postawy rodzicielskie determinuja hierar-
chie wartosci dzieci, ktére z kolei stanowia fundament dla aspiracji — ich ukie-
runkowaniu i poziomie, a takze wptywaja na rozwéj osobowosci dziecka, na
jego samooceng, sposéb myslenia o sobie i Swiecie, na zachowanie, determi-
nuja plany zyciowe dziecka, w tym réwniez plany edukacyjne i zawodowe
(Skorny 1980, tukaszewski 1984, Ziemska 1979). Jak wynika z przeprowadzo-
nych badan, niektére postawy rodzicielskie wyraznie determinujg aspiracje
dzieci. Zaleznosc ta zostat stwierdzona w odniesieniu do aspiracji edukacyj-
nych, przywédczych oraz spotecznych. Statystycznie istotne zwigzki zostaty
stwierdzone pomiedzy poziomem aspiracji edukacyjnych dziecka a postawa

K. Suszek, Spofeczne podfoze aspiracji szkolnych mtodziezy. Wyd. WSN w Szczecinie, Rozprawy
| studia —t. Il, Poznan-Szczecin 1971.

M. Szczepariski (red.), Rapot o stanie oswiaty wojewddztwa katowickiego. Kuratorium Os$wiaty Kato-
wice, Katowice 1993.
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tolerancji reprezentowang przez matke oraz poziomem aspiracji spotecznych
i kierowniczych atolerancyjng postawg ojca?”.

Reasumujac, mozna powiedziec¢, ze rodzina jest jednym z zasadniczych
czynnikéw wp%ywajqcych na uksztattowanie si¢ u mtodego cztowieka wyso-
kich aspiracji, zaréwno oswiatowych, jak i zawodowych (nieco mniejszy wptyw
wywiera na ich ukierunkowanie). Rodzina determinuje pozadany wzorzec zycia,
styl funkcjonowania, w ktérym pewne zachowania s aprobowane, inne nato-
miast nieakceptowane. Znaczenie rodziny jako czynnika wywierajacego wptyw
na aspiracje zwieksza sie w miare dorastania mtodego cztowieka, réwnocze-
$nie zmniejsza sie natomiast rola srodkéw masowego przekazu?®.

Na podstawie przeprowadzonych badan empirycznych w ramach Projek-
tu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” oraz analizy uzyskanego materiatu
badawczego uwydatniona zostata rola matek w procesie ksztattowania aspira-
cji mtodziezy. Na podstawie uzyskanych rezultatéw badan mozna wniosko-
wac, ze wyksztatcenie matek moze miec istotny wptyw na ksztattowanie sie
orientacji zadaniowej, popisowej i unikowej, przy czym najwyrazniejsza wy-
daje sie by¢ pozytywna rola wyksztatcenia licencjackiego i wyzszego matek:
w tym wypadku uczniowie istotnie silniejsza maja srednig motywacje zada-
niowa, a jednoczesnie stabsza — popisowa i unikowg w poréwnaniu z ucznia-
mi matek o wyksztatceniu podstawowym, zawodowym czy srednim. Jesli cho-
dzi o ojca, to tylko jedna orientacja motywacyjna okazata sie by¢ istotnie za-
lezna od wyksztalcenia ojca, a mianowicie wptyw nauczycieli. Uczniowie,
ktérych ojciec posiada wyksztatcenie wyzsze/licencjackie rzadziej deklarowa-
li wptyw nauczycieli na ich orientacje motywacyjng niz uczniowie ojcow
z wyksztatceniem podstawowym/srednim.

Wyniki tych badan sa kompatybilne z rezultatami badarn W. Sikorskiego?”,
ktére wskazuja na rosnace znaczenie matek w tym zakresie. W opinii bada-
nych uczniéw (221 uczniéw klas pierwszych i trzecich z nyskich zasadniczych
i srednich szkét zawodowych) osoba bardziej znaczaca w domu jest matka niz
ojciec. W niej upatruja oni osobe czesciej zajmujaca sie nimi, okazujaca wie-
cej czutosci i serdecznosci (postawa kochajaca) oraz dajaca poczucie bezpie-
czenstwa (postawa ochraniajaca). Badani sugeruja takze, ze matki bardziej niz
ojcowie angazuja sie w okreslaniu i realizowaniu ich indywidualnych planéw
perspektywicznych. Matki tez czesciej rozmawiaja z nimi, utatwiajac pokony-
wanie réznych probleméw (gtéwnie tych codziennych, pozornie btahych),
zywiej interesuja sie ich sukcesami i porazkami szkolnymi oraz zyciowymi.
Badani zdecydowanie wyzej jako partnera do takich rozméw ceniag swoje mat-
ki, rzadziej obojga rodzicéw czy samych ojcéw. Matka — w ich opinii — jest ta
osobg, ktéra potrafi okaza¢ mitosc i przywigzanie, zagwarantowac poczucie

2 A. Lewowicki, Aspiracje dzieci i mtodziezy. PWN, Warszawa 1987.

2 E. Kot, op.cit.

7 W, Sikorski, Aspiracje. Studium psychologiczne i socjopedagogiczne, Oficyna Wydawnicza PWSZ
W Nysie, Nysa, 2005 s. 48—60.



182 Aktywny w szkole — aktywny w Zyciu. Ksztattowanie kompetencji kluczowych w gimnazjum

pewnosci i stabilnosci, a przy tym zainspirowac do aktywnosci. Rola ojca
w omawianych badaniach okazata sie mniej znaczaca. Widoczny wptyw mat-
ki na kreowanie aspiracji edukacyjnych i zawodowych dzieci zostat zapre-
zentowany przez D.C. McClellanda, ktéry stwierdzit, ze bardzo wysoka po-
trzeba osiagnie¢ u matki prowadzi do niskiej motywacji osiggniec¢ u dzieci.
Prawdopodobna przyczyna sa wygérowane oczekiwania matki wzgledem dziec-
ka oraz postawa zaniedbujaca wobec dzieci, czego powodem jest nadmierne
skoncentrowanie sie matki na wtasnych osiaggnieciach. Z drugiej jednak strony
niska potrzeba osiaggnie¢ matki rowniez moze byc¢ przyczyna niskiej motywacji
osiqgniec’ u dziecka, co spowodowane jest zbyt niskimi i nieinspirujacymi do
osiggniec normami, jakie zostaja dziecku narzucone. Wedtug McCllelanda nieco
wyzsza niz przecwgtna potrzeba osiagnie¢ u matek moze powodowac wysoka
potrzebe osiagniec u dzieci. Autor ten ponadto stwierdzit, ze autorytarna po-
stawa ojca wzgledem syna jest czynnikiem sprzyjajacym ksztaftowaniu sie ni-
skiej potrzeby osiagniec?®.

Uzyskane rezultaty badar sq istotne, z uwagi na wzrastajacy stopieri wy-
ksztatcenia kobiet w Polsce. Wzrost zapotrzebowania na ustugi edukacyjne na
przestrzeni ostatnich lat wigze sie ze zmiang w obrebie samej demografii stu-
diujacych oséb, obecnie uczelnie wyzsze sa wyraznie sfeminizowane. Potwier-
dza to fakt, iz w 2009 roku 65% wszystkich absolwentéw studiéw licencjac-
kich i magisterskich stanowity kobiety. Znacznie rzadziej dyplomem szkoty
wyzszej byli zainteresowani mezczyzni. Taka dysproporcja ptciowa utrzymu-
je sie od poczatku XXI wieku. W latach 2000-2009 liczba absolwentéw uczel-
ni wyzszych pici zeriskiej wzrosta 0 71%. O ile w 2000 roku na rynek pracy
~wplyneto” 166 tys. absolwentek, o tyle w 2009 roku byto to juz 284,5 tys.
Wzrost liczby mezczyzn koriczacych studia wyzsze byt nieco nizszy i wynidst
65%. Przewaga kobiet wystepuje na kierunkach humanistycznych, uczelnie
o profilu technicznym wybieraja w wigekszosci mezczyzni. Kontynuowanie na-
uki na studiach 11l stopnia (tendencja uwidoczniona od 2006 r.) oraz studiach
podyplomowych (w 2009 r. 68% stuchaczy) takze w wiekszosci dotyczy obec-
nie kobiet?’. Wyrazny wzrost zainteresowania kobiet edukacja oraz kreowa-
niem kariery zawodowej opartej na wysokich kompetencjach moze miec za-
tem w najblizszej przysztosci dalszy wptyw na ksztattowanie aspiracji eduka-
cyjnych i zawodowych mtodych ludzi. Wzorzec rodziny, w ktérej aktywnosc
zawodowa zaréwno mezczyzny, jak i kobiety stanowi codzienno$¢ obserwo-
wana prze mtode pokolenie, a takze rosngce wymagania wobec pracownikéw
na wspétczesnym rynku pracy moga stanowic bardzo silny czynnik ksztattuja-
cy aspiracje mtodziezy obu pfci.

Na podstawie analizy uzyskanych rezultatéw badarn w Projekcie ,Aktyw-
ny w szkole — aktywny w zyciu” mozna ponadto stwierdzi¢, ze czynnikiem

® Mc Clleland D.C., Motywacyjne i emocjonalne uwarunkowania poziomu aspiracji. Studia Socjolo-
giczne 1971, nr 2(41).

) G. Jabloriska, Kobieta po studiach? Nihil novi, Rynekpracy.pl, Sedlak & Sedlak, http:/www.rynekpra-
cy.pl/artykul.php/kategoria_glowna.75/wpis.304, data pobrania 14.01.2012.
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motywujacym do nauki w opiniach badanych respondentéw jest obok rodzi-
cow réwniez wiasna samoocena. Wyniki te znajduja odzwierciedlenie w ist-
niejacych juz badaniach, z ktérych wiadomo, ze decydujacy wptyw na ksztat-
towanie sie poziomu aspiracji szkolnych wywieraja powodzenia oraz niepo-
wodzenia podczas realizowania wymogéw edukacyjnych. Z jednej strony moga
one sprzyja¢ wzrostowi zaufania we witasne sity, stymulowac ambicje osiaga-
nia kolejnych sukcesoéw, z drugiej natomiast wywotywac nieche¢ do nauki
i sktania¢ do zachowan kompensacyjnych, czesto spotecznie nieakceptowa-
nych??. Jak wynika z przeprowadzonych badan, istnieje zaleznos¢ pomiedzy
poziomem samooceny mtodych ludzi a jej osiagnieciami w nauce szkolnej.
Okazuje sig, ze jednostki charakteryzujace sie niskim poziomem samooceny
0siagaja nizsze wyniki w nauce w poréwnaniu z osobami o srednim i wysokim
poziomie oceny samego siebie.

Analizujac aspiracje edukacyjne dzieci i mtodziezy nie mozna pomina¢
teorii motywacji osiagniec (theory of achievement motivation) opracowane;j
przez J.W. Atkinsona i N.T. Feathera. Zgodnie z ta teorig poziom aspiracji jest
zalezny od dwéch proceséw motywacyjnych, a mianowicie od motywacji osia-
gniec¢ (achievement motivation) oraz motywacji unikania (avoidance motiva-
tion). Motywacja osiagniec¢ wedtug J.W. Atkinsona okreslana jest jako ,tenden-
cja do podejmowania dziatalnosci przewidywanej jako prowadzacej do suk-
cesu”*", z kolei motywacje unikania autor ten definiuje jako ,tendencje unika-
nia podejmowania aktywnosci, ktéra jest oczekiwana jako prowadzaca do nie-
powodzenia; tendencja do unikania niepowodzen i doswiadczania wstydu
i upokorzenia jako nastepstwa niepowodzenia”3?.

Osoby charakteryzujace sie wysoka motywacja osiagniec prezentujg reali-
styczne aspiracje zawodowe, jak réwniez posiadaja zdolnosci i zainteresowa-
nia adekwatne do ich aspiracji zawodowych, co wynika z ich realistycznych
postaw, niskiego poziomu leku i preferencjach zadar o srednim poziomie trud-
nosci (zadania takie daja 50% szans na sukces). Natomiast u 0séb z silng moty-
wacja unikania wystepuje tendencja do wybierania zawodow zbyt tatwych,
w ktérych nie wykorzystuja swoich mozliwosci badz tez zbyt trudnych, ktére
s nieosiggalne. Ma to zwigzek z ich tendencjg do nieadekwatnej oceny wia-
snych zdolnosci i mozliwosci w kontekscie podejmowanego zadania oraz nie-
racjonalnej reakcji na sukces i niepowodzenie??.

39 ). Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne. PZWSP, Warszawa 1966.

3V J.W. Atkinson, N.T. Feather, (red.), A theory of achievement motivation, ). Wiley and Sons, New York-
London-Sydney 1966 s. 19, za: Kot E., Miejsce aspiracji w podjeciu decyzji edukacyjno-zawodowej
mtodziezy gimnazjalnej, [w:] Kukla D. (red.), Wielowymiarowos¢ poradnictwa w Zyciu cztowieka.
Wydawnictwo Difin, Warszawa 2011.

32 J.W. Atkinson, N.T. Feather, (red.), A theory of achievement motivation, ). Wiley and Sons, New York-
London-Sydney 1966 s.13, za: Kot E., Miejsce aspiracji w podjeciu decyzji edukacyjno-zawodowej
miodziezy gimnazjalnej, [w:] Kukla D. (red.), Wielowymiarowosc¢ poradnictwa w Zyciu cztowieka.
Wydawnictwo Difin, Warszawa 2011

3 E. Kot, op.cit.
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Omawiajac zwiazek pomiedzy motywacja osiagniec oraz poziomem aspi-
racji, nalezy uwzglednic pierwsze prawo Yerkesa-Dodsona*¥, zgodnie z kt6-
rym optymalnym poziomem motywacji podczas wykonywania zadar jest mo-
tywacja o sile okoto 0,5 (w skali 0-1), czyli motywacja o s’redniej sile nateze-
nia. Osoby charakteryZUche sie wysoka motywacja osiagnie¢, ktore realistycz-
nie szacuja wiasne mozliwosci i s nastawione na sukces daza do realizowania
zadan o Srednim poziomie trudnosci, bowiem tego rodzaju zadania daja duze
szanse na osiagniecie sukcesu i sq Zt6dtem satysfakcji z ich pomyslnej realiza-
cji. Z uwagi na fakt, iz urzeczywistniajac swoje plany zyciowe, cztowiek dazy
do sukcesu w réznych obszarach zycia, potrzebe samorealizacji osiagniec
mozna utozsamiac z potrzeba osiagniec. Jak wiadomo z przeprowadzonych
badan (m.in. D.C. McCllelanda, ).W. Atkinsona) kierunek oraz natezenie moty-
wu osiggnie¢ wynika z okreslonych warunkéw rozwoju. Niezbednym czynni-
kiem stymulujacym motywacje osiagniec jest przynaleznosc do grupy spotecz-
nej, ktdra zorientowana jest wlasnie na osiagniecia i ktéra nagradza zachowa-
nia warunkujace sukces®”.

Reasumujac, mozna powiedzieé, ze sukcesy oraz porazki, poziom osia-
gnie¢ w realizacji wymagan szkolnych sa czynnikami odgrywajacymi decydu-
jaca role w procesie ksztattowania aspiracji edukacyjnych mtodych oséb (Skorny
1970, Szlakowska 1980, Kwiecinski 1980).

Jednym z czynnikéw najwyzej ocenianych przez uczniéw bioracych udziat
w badaniach w ramach Projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu”
w kategorii czynnikéw motywujacych do nauki jest otoczenie. Jak wiadomo na
ksztattowanie aspiracji zyciowych mtodziezy maja duzy wptyw réwiesnicy,
koledzy szkolni. Jest to zwigzane z faktem, iz wielu mtodych ludzi, nie posia-
dajac jasno okreslonych celéw zyciowych kieruje sie zdaniem i opinig swoich
kolegéw, uzalezniajac od nich decyzje dotyczace dalszego ksztatcenia. Utoz-
samianie sie z cztonkami grupy réwiesniczej w sposoéb istotny wptywa na for-
mowanie sie poziomu samooceny mtodych ludzi, pozwala zaspokoi¢ potrze-
be przynaleznosci i akceptacji, daje mozliwos¢ bycia samodzielnym. To wia-
$nie grupa réwiesnicza umozliwia mtodemu cztowiekowi poznanie swych
mocnych i stabszych stron, co w przysztosci moze stanowic¢ fundament aspira-
cji zyciowych?®.

Badania w ramach Projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” do-
starczyty takze informacji na temat roli szkoty w trudnym procesie formutowa-
nia planéw na przyszto$¢ przez mtodziez szkét gimnazjalnych. Szkota, bedac
instytucja wychowawcza odgrywa wazna role w procesie ksztattowania za-
mierzen i planéw mtodego cztowieka oraz jest jednym z wazniejszych czynni-
kéw determinujacym aspiracje edukacyjne mtodziezy. To wiasnie w szkole

). Reykowsky, Emocje i motywacje, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia. PWN, Warszawa 1982.

3 E. Kot, op.cit.

39 E. Korczak, Grupy rowiesnicze i ich rola w wychowaniu, [w:] A. Radziewicz-Winnicki (red.), Pedago-
gika spofeczna u schytku XX wieku. Wyd. ZSPM, Katowice 1992.
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obok zdobywania wiedzy i umiejetnosci uczen ksztattuje poglady, postawy,
sprawdza swoje mozliwosci. Wraz z rozpoczeciem edukacji szkolnej dziecko
zostaje poddane zamierzonym oddziatywaniom wychowawczym i wptywom
srodowiska szkolnego oraz poznaje przyktady wzorcéw osobowych?”. Jak wy-
nika z istniejacych juz badan, na formutowanie sie aspiracji istotny wptyw ma
sposéb prowadzenia zaje¢ przez nauczyciela; okazato sie mianowicie, ze
uczniowie z wysokimi aspiracjami i dobrymi ocenami czesciej byli nauczani
przez nauczycieli referujacy styl autokratyczny, podczas gdy uczniowie ze stab-
szymi osiggnieciami edukacyjnymi i nizszym poziomem asplraql nauczani by||
w sposéb demokratyczny. Nie bez znaczenia pozostaje réwniez wiek uczniéw
—wiecej korzysci odnosza uczniowie starsi z zaje¢ prowadzonych w stylu de-
mokratycznym, zas mtodsi z zaje¢ prowadzonych w sposéb autokratyczny.
Poza sposobem prowadzenia zajec istotng role w ksztattowaniu sie aspiracji
odgrywaja réwniez metody nauczania. Okazuje sig, ze formowaniu sie aspira-
cji edukacyjnych sprzyjaja metody aktywizujace, ktére wymagajq od uczniéw
samodzielnej pracy i sg oparte na rozwigzywaniu zadan problemowych?®.

Zaskakujacy, w aspekcie tych doniesieri, moze wydawac sie fakt, ze ucznio-
wie badani w ramach projektu ,Aktywny w szkole — aktywny w zyciu” nisko
oceniali wptyw nauczycieli na ich poziom motywacji. By¢ moze wynika to
z faktu, iz nauczyciele nie zawsze sg dobrze zorientowani w zakresie wyma-
gan zwigzanych z wykonywaniem okreslonych zawodéw, ani nie dysponuja
technikami umozliwiajagcymi poznanie ucznia, jego mocnych i stabszych stron,
cech osobowosci etc. Nauczyciele, kierujac ucznia do okreslonej szkoty opie-
raja sie najczesciej na witasnej intuicji oraz uzyskiwanych przez niego oce-
nach, ktére jak wiadomo czesto nie sg adekwatne do jego rzeczywistych mozli-
wosci. Paradoksalnie rozwojowi poradni zawodowych, ktére wspomagaja
w sposob profesjonalny ucznia w jego wyborach edukacyjno-zawodowych,
towarzyszy ograniczenie Swiadczen tych instytucji do grupy najgorszych, naj-
bardziej zaniedbanych uczniéw. Réwnoczesnie uczniowie zdolni, niesprawia-
jacy ktopotow edukacyjno-wychowawczych traktowani sa w sposéb margi-
nalny*?. Wyniki wielu badar wskazuja réwniez na fakt, iz nauczyciele nie naleza
do 0s6b, z ktérymi uczniowie mogliby rozmawiac na wszystkie tematy, zwtasz-
cza na tematy dotyczace ich planéw zyciowych. Ponadto na przestrzeni ostat-
nich lat zauwazalny jest malejacy autorytet szkoly, brak porozumienia pomie-
dzy nauczycielem a uczniami, jak réwniez czesto dysproporcje pomiedzy
wymaganiami stawianymi przez szkote a mozliwosciami i potrzebami uczesz-
czajacych do niej mtodych ludzi*®.

Biorac pod uwage rezultaty dotychczas przeprowadzonych badarn, mozna
stwierdzi¢, iz sama dziatalnos¢ szkoty w zakresie ksztattowania i rozwijania
aspiracji oraz motywacji uczniow czesto bywa mato efektywna. Z tego tez

' E. Kot, op.cit.

' W. Sikorski, Aspiracje mtodziezy i ich tto rozwojowe. Wyd. UO, Opole 1999.
39 E. Kot, op.cit.

) A. Janowski, op.cit.
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wzgledu w procesie ksztattowania sie stosunku do nauki szkolnej i dalszej ka-
riery zawodowej konieczna wydaje sie by¢ wspotpraca szkoty, rodziny oraz
instytucji oswiaty pozaszkolnej. Podejmujac prébe naktonienia uczniéw do
rozwoju i podejmowania wtasnej aktywnosci, z pewnoscia nalezy uwzgled-
nia¢ zmieniajace sie potrzeby i oczekiwania mtodziezy, a szkote archaiczna
programowo, w ktérej dominuje nauczanie encyklopedyczne, przeksztatcic¢
w szkote utatwiajaca rozstrzyganie ré6znorodnych zyciowych probleméw, do
ktérych niewatpliwie nalezy formutowanie oraz realizacja aspiracji zyciowych
mtodych ludzi*”, jak réwniez motywowanie do zdobywania osiagniec szkol-
nych i zawodowych.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze poznanie motywéw sktaniajacych
ludzi do podejmowania oraz kontynuowania nauki, mechanizméw warunku-
jacych poziom aspiracji szkolnych i zawodowych uczniéw warunkujacych ich
osiagniecia szkolne i determmu;qcych Sciezke kariery zawodowej stanowi Jed—
no z wazniejszych zadan i wyzwan dla wspéiczesnej nauki i moze usprawnic
prace w zakresie rozbudzania aspiracji zwiazanych z ksztatceniem si¢ oraz
skutecznego motywowania uczniéw do planowania i realizacji sciezki kariery
zawodowej. Warto zaznaczy¢, ze ksztattowanie aspiracji edukacyjnych jest
istotnym elementem przystosowania cztowieka do zmieniajacych sie regut funk-
cjonowania rynku pracy. Dobrze sformutowane i odpowiednio uksztattowane
aspiracje edukacyjne oraz rozwinigta motywacja do podejmowania i kontynu-
owania rozwoju edukacyjno-zawodowego wsréd mtodych ludzi stanowi waz-
ny aspekt funkcjonowania cztowieka we wspétczesnym swiecie.
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