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Wstep

Funkcjonowanie systemu edukacji, ksztattowanie kompetenc;ji jego
uczestnikdw oraz przysztosci nauczania i uczenia sig¢, szczegdlnie
w kontekscie koncepcji uczenia sie przez cate zycie — to najbardziej
aktualne dzi$ tematy poruszane podczas konferencji naukowych doty-
czacych systemu szkolnictwa, m.in. Kongresu Rozwoju Systemu Edukacji.

Kompetencjom poswiecamy réwniez niniejszy tom Serii Naukowej
Wydawnictwa FRSE. Zagadnienie to jest jednym z najwazniejszych
obszaréw wspdtpracy europejskiej — zdefiniowanie kompetenciji klu-
czowych jako niezbednych na kazdym krajowym i europejskim rynku
pracy to priorytet przekrojowy taczacy rézne programy i inicjatywy Unii
Europejskiej. Publikacja Kompetencje przysztosci daje nam podstawe
do dyskusji i wymiany doswiadczen dotyczacych przysztosci naucza-
nych umiejetnosci oraz w samym kontekscie rozwoju edukaciji.

Temat kompetencji omawiamy na rézne sposoby — od artykutu
o kompetencjach przysztosci, po tekst pokazujacy wyniki — prowa-
dzonych przez Fundacje — badan dotyczacych tego, jak mobilnosé
edukacyjna w programie Erasmus+ staje sie sposobem na rozwijanie
umiejetnosci potrzebnych na rynku pracy. Zainteresowanych tematyka
wartosci zapraszam do lektury artykutu Przysztos¢ nalezy do swiado-
mych i aktywnych obywateli, a osoby szukajace inspiracji w dziedzinie
wspierania rozwoju kreatywnosci wsréd ucznidw — do przeczytania
tekstu na ten temat. W naszej publikacji nie zabrakto takze kwestii waz-
nych ze wzgledu na postepujacy z dnia na dzier rozwdj technologiczny,
ktédry ma ogromne znaczenie, zaréwno stricte w procesie nauczania
i uczenia sie, jak i w kwestii cyberbezpieczenstwa ucznidw i nauczycieli.

Jest sprawa oczywista, ze bez wyposazenia nauczycieli w konieczne
i pozadane w tym zawodzie kompetencje spoteczne, nie mozna moé-
wié o rozwoju systemu edukacji oraz kompetencji ucznidéw i stuchaczy.



Dlatego nie zapomnielismy réwniez o artykutach z zakresu psychologii
i coachingu, ktére m.in. dotyczg znaczenia oraz prestizu w zawodzie
nauczyciela, méwig o wptywie réznych rodzajdéw inteligencji na funkcjo-
nowanie ucznia i nauczyciela oraz podnoszeniu skutecznosci nauczania
i wychowania poprzez coaching i mentoring edukacyjny.

Mam nadzieje, ze lektura naszej publikacji stanowié bedzie dla
Panstwa zrdédto wiedzy oraz inspiracje do owocnych i waznych nauko-
wych dyskus;ji.

prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski
redaktor naukowy
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Porozmawiajmy

o kompetencjach




Tekst dotyczy problematyki kompetencji, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem kompetenc;ji, ktdre juz w najblizszych latach beda niezbedne
w zyciu spotecznym i gospodarczym — kompetencji przysztosci. Zostaty
one scharakteryzowane na tle kompetencji ogdlnych i zawodowych.

— Stowa kluczowe:
kompetencje ogdlne i zawodowe
kompetencje przysztosci



The competences of the future

The text concerns the issue of competences, with particular emphasis
on competences that will be necessary in social and economic life in the
coming years — the competences of the future. They were characterized
on the background of general and professional competences.

— Keywords:
general and professional competences
competences of the future



— Wprowadzenie

Proces edukaciji jest wspdtczesnie rozpatrywany w kontekscie idei ucze-
nia sie przez cate zycie. Zaktada ona potrzebe, a nawet koniecznosé
uczenia sie zaréwno w instytucjach szkolnych i akademickich (edu-
kacja formalna), jak i na réznego typu i poziomu kursach, szkoleniach,
warsztatach (edukacja pozaformalna) oraz podczas pracy zawodowej
i relacji z innymi ludZzmi (edukacja nieformalna). Idea, o ktérej mowa,
znana jest od setek lat, ale nabrata nowego znaczenia w dzisiejszych
czasach, charakteryzujacych sie niespotykanym dotad przyspieszeniem
cywilizacyjnym, obejmujagcym wszystkie sfery zycia wspdétczesnego
cztowieka. Nawet najlepsze wyksztatcenie zdobyte w ramach eduka-
cji formalnej juz po kilku latach wymaga rekonstrukcji polegajacej nie
tylko na aktualizacji skonczonego kierunku ksztatcenia, lecz takze na
integracji z wyksztatceniem przypisywanym dotychczas innym, nie
zawsze pokrewnym kierunkom, a w przypadku ksztatcenia na poziomie
wyzszym — dyscyplinom naukowym. Stopien ztozonosci probleméw
spotecznych i zawodowych jest bowiem obecnie tak wysoki, ze wymaga
taczenia wyksztatcenia z wielu dziedzin. Wyksztatcenie medyczne nie
wystarcza juz do efektywnego zarzagdzania placdwkami stuzby zdro-
wia, wyksztatcenie techniczne wspomagane jest czesto programami
z pogranicza psychologii i socjologii, a w badaniach w dziedzinie nauk
spotecznych nie mozna nie uwzgledni¢ podejscia metodologiczne-
go specyficznego dla psychologii, socjologii, pedagogiki, a takze nauk
0 pracy.

Jestesmy wiec obserwatorami, a czasami uczestnikami procesu
integracji edukacji formalnej (pierwsze — podstawowe wyksztatcenie)
ze wspierajaca ja edukacja pozaformalna i nieformalna (Kwiatkowski,
2014, s. 25). Efektami uczenia sie we wszystkich wyréznionych wy-
zej formach sg interesujace nas kompetencje, w ktérych sktad wcho-
dza nastepujace:

- wiedza, a wiec zbidr faktéw, praw, teorii, zasad i doswiadczen

przyswojonych lub samodzielnie skonstruowanych,

- umiejetnosci, a wigc zdolnosé/gotowosé do wykorzystania wie-

dzy podczas realizacji réznego rodzaju zadan,

- kompetencje spoteczne, a wiec zdolnosé do projektowania

i ksztattowania wtasnego rozwoju oraz autonomicznego i od-
powiedzialnego udziatu w zyciu spotecznym i zawodowym [por.
Stawinski (red.), 2013, s. 50, 52, 54].



Warto zauwazyd, ze kompetencje wyksztatcone podczas edukacji
formalnej staja sie automatycznie (oczywiscie po zdaniu odpowiednich
egzamindw) kwalifikacjami. Natomiast aby kompetencje, ktére mozna
zdoby¢ podczas edukacji pozaformalnej i nieformalnej, mogty by¢ na-
zywane kwalifikacjami, musza by¢ poddane procedurom walidacyjnym.
Mozna zatem, i tak czgsto zdarza sie w praktyce, mie¢ kompetencje,
a nie mie¢ kwalifikacji. Sytuacja odwrotna, czyli posiadanie nadanych
przez szkoty i uczelnie wyzsze kwalifikacji niepopartych kompeten-
cjami, jest naganna i swiadczy o niskiej jakosci pracy instytucji eduka-
cji formalne;j.

Zwréémy tez uwage na to, ze jeszcze do niedawna pojecie kompe-
tenc;ji byto definiowane jako nadany, na podstawie faktycznych kwalifi-
kacji, zakres petnomocnictw i uprawnien (Nowacki, 2004, s. 100). Takie
ujecie, a wiec swoista nadrzednos¢ kompetencji nad kwalifikacjami,
wcigz obowiazuje w niektdrych profesjach. Na przyktad w zawodach
prawniczych kwalifikacje bedace efektem uczenia sie formalnego (aka-
demickiego) nie uprawniajg automatycznie do petnienia funkcji adwo-
kata czy notariusza —trzeba przejs¢ okreslone procedury, dzieki ktérym
nadawane sg uprawnienia do wykonywania tych zawoddw.

Kompetencje ogolne i zawodowe

Kompetencje ogdlne zalicza si¢ do podstawowych efektéw uczenia sie

w ramach ksztatcenia ogdlnego, ktére realizowane jest gtdwnie w szko-
tach podstawowych i liceach ogdlnoksztatcacych. W szkolnictwie za-
wodowym —w technikach i szkotach branzowych — wieksza wage przy-
wigzuje sie do kompetencji zawodowych, chociaz w szkotach tego typu

ksztattowane sa réwniez kompetencje ogdlne. Nie naleza one jednak
do pierwszoplanowych celdw ksztatcenia. Ze zrozumiatych wzgleddéw

sg nimi kompetencje zawodowe. Kompetencje ogdlne, analizowane

w kontekscie celdw ksztatcenia, wigza sie przede wszystkim z rozwojem

intelektualnym ucznidw, z szeroko rozumianym wprowadzeniem ich

w Swiat nauk humanistycznych i spotecznych, a w rezultacie z przy-
gotowaniem do podjecia studidéw na wyzszych uczelniach (Okon, 2001,
s.104-195).

Kompetencje zawodowe sg ksztattowane w celach bardziej pragma-
tycznych, zwiazanych z przyszta praca zawodowa (Nowacki, 2004,
s. 111; Okon, 2001, s. 197-198). Jak juz wspomniano, kompetencje
zawodowe uzyskane podczas edukacji formalnej przyjmujg postaé



kwalifikacji, a wiec stanowia, w odréznieniu od wiekszosci kompetenc;ji
ogolnych, okreslong wartos¢ rynkowa.

W praktyce, w procesie pracy zawodowej, kompetencje ogdlne sa
fundamentem kompetencji zawodowych. Pozwalaja na ciagte uczenie
sie w obszarze zawodu, specjalnosci i stanowiska pracy. Mozna wiec
powiedzieé, ze kompetencje ogdlne warunkuja rzeczywisty rozwdj
kompetencji zawodowych i mimo ze nie sa zwigzane bezposrednio
z wymaganiami wspdétczesnego rynku pracy, w sposéb posredni decy-
duja o jakosci kompetencji zawodowych, nawet tych najbardziej ukie-
runkowanych na potrzeby rynku.

Patrzac z innej perspektywy, mozna dojs¢ do wniosku, ze kompe-
tencje ogodlne maja charakter ponadzawodowy — dotyczg wszystkich
zawoddéw wystepujacych w réznorodnych klasyfikacjach, a przede
wszystkim w realnym swiecie pracy. Mozna wiec przyjaé, ze podsta-
wowymi komponentami kompetencji ogdélnych sa:

- umiejetnosé analizy czynnikdw wptywajacych na zmiennosé na-

szego otoczenia — w sferze kultury, nauki i edukacji (orientacja
w swiecie) — oraz zdolnosé do projektowania i podejmowania
odpowiednich dziatan,

- znajomosé nurtéw Swiatopogladowych i —bedacych ich pochod-
na — systemow wartosci oraz postepowanie zgodne z wtasnym
systemem wartosci,

Wynikaja z nich kompetencje bardziej szczegdtowe, ale tez natury

ogolnej, takie jak:

- jezykowe,

- spoteczno-obywatelskie,

- przyrodnicze

oraz dotyczace:

- samopoznania i samoksztatcenia,

- komunikacji interpersonalne;j.

WSsrdd kompetencji ogdélnych szczegdlnie istotnych z punktu widze-
nia ksztatcenia zawodowego mozemy wyréznid te, ktére zwigzane sa
z etosem pracy, a wiec z przedsiebiorczoscia, samodzielnoscia, odpo-
wiedzialnoscia, poczuciem wtasnej wartosci, innowacyjnoscia i decy-
zyjnoscia (Bogaj, 1998, s. 102-107).

Z punktu widzenia rozwoju gospodarczego duze znaczenie maiden-
tyfikacja kompetencji ogdlnych, ktdre okresla sie jako przedsiebiorcze.



Dzieli sie je na trzy kategorie obejmujace: dziatanie, zasoby oraz idee
i mozliwosci ich realizacji.
Dziatanie wymaga kompetencji polegajacych na:

N N N 2

przejmowaniu inicjatywy,

planowaniu i zarzgdzaniu,

radzeniu sobie z niejednoznacznoscia, niepewnoscia,
pracy z innymi (wspétdziataniu w zespole),

ciggtym uczeniu sie z wykorzystaniem doswiadczenia.

W kategorii zasoby wyrézniamy nastepujace kompetencje:

N N N N 2

konsolidacja (zasobdw),

samoswiadomos¢ i poczucie wtasnej skutecznosci,
motywacja i wytrwatosé,

mobilizowanie wspdtpracownikdw,

prowadzenie analiz finansowych i ekonomicznych.

Natomiast z ideami i mozliwosciami ich realizacji tacz3 sie naste-
pujace kompetencje:

-

NN

dostrzeganie mozliwosci,

wyzwalanie kreatywnosci,

tworzenie wizji,

analiza i ocena pomystdw,

etyka i komplementarne myslenie (Carlebach, 2016, s. 8).

W szerszym ujeciu kompetencje ogdlne pracownikéw oraz kadry
zarzadzajacej w matych i érednich przedsiebiorstwach (MSP) grupuje
sie w pieciu kategoriach:

-

kompetencje biznesowe (np. znajomos¢ branzy, diagnozowanie
potrzeb klientéw),

kompetencje firmowe (np. wspdtpraca z przetozonymi, wspét-
praca w gronie pracownikéw, identyfikacja z firmg, wspotpraca
z instytucjami zewnetrznymi),

kompetencje osobiste (np. wytrwatosé i konsekwencja, radzenie
sobie ze stresem),

kompetencje spoteczne (np. komunikacja interpersonalna, za-
chowania zgodne z obowigzujacymi normami),

kompetencje menedzerskie kadry zarzadzajacej np. wyznacza-
nie celow, tworzenie zespotdw, organizowanie, motywowanie,
przewodzenie, odwaga, decyzyjnosé (Badania i ewaluacje PARP,
2015).



Kompetencje zawodowe formutowane na podstawie tak zarysowa-
nych kompetencji ogdélnych nalezy odnosié do okreslonych grup zawo-
ddw, specjalnosci i stanowisk pracy. W przypadku grupy zawoddéw tech-
nicznych (najliczniejszej) kompetencje tego typu sprowadzaja sie do:

- analizy fizycznych podstaw zjawisk i proceséw,

- zastosowania praw techniki w projektowaniu technologii pro-

dukcji i ustug,

- projektowania maszyn, urzagdzen i obiektéw oraz dziatan (pro-

cedur) prowadzacych do ich realizacji,

- analizy (rzadziej: sporzadzania) dokumentacji technicznej/tech-

nologiczne;j,

- diagnostyki technicznej (w tym dokonywania pomiaréw i inter-

pretacji ich wynikéw),

- obstugi, montazu, demontazu i konserwacji réznego rodza-

ju instalaciji,

- efektywnego wykorzystywania metod i Srodkdw informatycznych,

- organizowania pracy z uwzglednieniem zasad ekonomii

i ergonomii.

Jak tatwo sie zorientowad, przytoczone przyktadowe kompeten-
cje zawodowe odnoszace sie do grupy zawoddéw technicznych moz-
na i nalezy poddawacd uszczegétowieniu oraz niezbednej modyfikacji
—w zaleznosci od konkretnych zawoddw i charakterystycznych dla nich
zadan zawodowych.

W praktyce gospodarczej, w rzeczywistych warunkach pracy, kom-
petencje ogdlne i zawodowe wzajemnie sie przenikajg i warunkuja. Do-
datkowo, wraz z rozwojem techniki i technologii, kompetencje, ktdre
jeszcze do niedawna byty uznawane za zawodowe, a nawet wysoce
specjalistyczne, stopniowo zaczynajg miec¢ charakter ogdlny. Z taka
sytuacja mamy do czynienia np. w przypadku kompetencji informatycz-
nych lub —szerzej rzecz ujmujgc — informacyjnych. Z grupy tych zastrze-
zonych dla waskiego grona wtajemniczonych przeszty do pojemnej
grupy kompetencji ogdlnych. Dzisiaj trudno znalez¢é zawdéd, w ktérym
bytyby zbedne. Podobnie dzieje sie z kompetencjami jezykowymi —
przydatnymi, a nawet wrecz niezbednymi w realizacji coraz bardziej
skomplikowanych zadan zawodowych (analiza literatury, dokumentacji,
wspotpraca w zespotach wielokulturowych, udziat w miedzynarodo-
wych sympozjach, konferencjach i szkoleniach).



Biorac pod uwage postepujaca integracje kompetencji ogdlnych i za-
wodowych, mozna podja¢ prébe ich wspdlnego (tacznego) okreslenia.
Wspdlny rdzen obu tych rodzajéw kompetencji mdgtby obejmowad:

-

przygotowanie do zycia i twdrczej pracy w demokratycznym
panstwie (zaufanie, tolerancja, adaptacja, wspdlnotowosé, auto-
nomia, aktywnosé, kreatywnosé, mobilnosé, odpowiedzialnosé),
uksztattowanie elastycznie rozumianych umiejetnosci ogél-
nozawodowych (wspdlnych dla grup zawoddw) utatwiajacych
zZmiang pracy,

zdobywanie i przeksztatcanie umiejetnosci specjalistycznych
(zgodnie ze zmianami technologicznymi),

wykorzystywanie umiejetnosci interpersonalnych w procesie
komunikowania sie,

wyszukiwanie, gromadzenie, przetwarzanie i ochrona danych,
wspieranie postaw sprzyjajacych ciggtemu uczeniu sie (Kwiat-
kowski, 2012, s. 41).

Z perspektywy podziatu kompetencji na wiedze, umiejetnoscii kom-
petencje spoteczne (utozsamiane czesto z postawami) mozna stwier-

dzi¢,
1.

ze:

w odniesieniu do wiedzy:

a) wiedza ma istotny komponent ogdlny, ktéry umozliwia two-
rzenie i nieustanng rekonstrukcje wiedzy zawodowe;j,

b) od poziomu wiedzy ogdlnej zalezy w duzej mierze zakres
i gtebia zrozumienia faktdéw, praw, teorii oraz istoty doswiad-
czen zawodowych,

c) wiedza, zaréwno ogdlna, jak i zawodowa, ma charakter obsza-
rowy (dziedzinowy),

d) integracja, o ktdrej byta mowa wyzej, dotyczy konkretnych ob-
szaréw wiedzy ogdlnej i zawodowe;j,

e) wiedza ogdlna, bedaca efektem edukacji formalne;j, jest
wzglednie stata,

f) wiedza zawodowa jest uktadem dynamicznym, tworzonym na
podstawie edukacji formalnej, w procesie edukacji pozaformal-
nej i nieformalnej;

2. w odniesieniu do umiejetnosci:

a) umiejetnosc wyraza si¢ poprzez skuteczne wykorzystanie wie-
dzy w sytuacji zadaniowej,



b) umiejetnosc ogdlna jest wynikiem wykorzystania wiedzy ogol-
nej, a zawodowa — wiedzy ogdlnej i zawodowe;j,

c) umiejetnos¢ uksztattowana w oderwaniu od wiedzy jest ro-
dzajem ,dziatania wedtug wzorca”, ogranicza mozliwosé trans-
formowania umiejetnosci w zaleznosci od zmian warunkéw
realizacji zadania,

d) umiejetnosé, w sposdb bardziej oczywisty (obserwowalny) niz
wiedza, jest stopniowalna (mozna jej przypisaé poziomy — stop-
nie wtajemniczenia),

e) systematycznie wykorzystywana umiejetnosé przechodzi
w nawyk i niesie to ze sobga ryzyko bezrefleksyjnego wykony-
wania ciagu czynnosci (ztozonych i elementarnych),

f) umiejetnosci zawodowe mozna teoretycznie podzieli¢ nainte-
lektualne (koncepcje rozwigzan, plany dziatania) i motoryczne
(wykonawstwo — realizacja plandw dziatania),

g) w praktyce wystepuja Sciste zaleznosci miedzy umiejetnoscia-
mi intelektualnymia motorycznymi (umiejetnosci motoryczne
sg zalezne od poziomu umiejetnosci intelektualnych);

3. w odniesieniu do kompetencji spotecznych:

a) kompetencje spoteczne sg egzemplifikacjg postaw, wyznawa-
nego systemu wartosci,

b) kompetencje spoteczne naturalnie integruja sfere ogdlna i za-
wodowg (dotycza ucznia, studenta, a nastepnie pracownika
— bez wzgledu na typ szkoty/uczelni i przedsiebiorstwa),

c) kompetencje spoteczne dzielg si¢ na wiele kompetenc;ji
czastkowych, ale wszystkie majg wspdlng podstawe, ktérg
tworza: energia do dziatania, optymizm, otwartosé i zdolnosé
do kooperacji.

Wszystkie wyrdznione kompetencje mozna poddawac jeszcze bar-
dziej szczegdétowym podziatom. Mozna takze poszukiwaé zwigzkéw
miedzy ich konstytutywnymi elementami: wiedzg, umiejetnosciami
i kompetencjami spotecznymi. Ma to niezwykle istotne znaczenie
z edukacyjnego punktu widzenia. Identyfikacja poszczegdlnych kom-
petenciji i ich opis umozliwiajg bowiem podjecie préby ksztattowania
podstawowych kompetencji, ktére dotycza terazniejszosci spoteczne;j
i gospodarczej. Od opisu tych kompetencji, traktowanych jako zbiér ce-
[6w ksztatcenia ogdlnego lub/i zawodowego, mozna juz przejsé, zgodnie



z prawidtowosciami procesu dydaktycznego, do doboru tresci, form
i metod ksztatcenia, a takze do sposobdéw oceny efektdw uczenia sie.

Bardziej ztozony problem stanowia identyfikacja i opis kompetencji,
ktdére beda niezbedne w dajagcej sie okresli¢ przysztosci. W przypad-
ku edukacji przysztosé ta wyznacza okres miedzy podjeciem nauki
w szkole podstawowej a rozpoczeciem pracy zawodowej — minimum
12-13 lat dla absolwentdéw szkét srednich i 15-18 lat dla absolwentéw
szkot wyzszych.

— W poszukiwaniu kompetencji przyszlosci

Pojecie kompetencje przysztosci jest naturalnie kojarzone z dajacy-
mi si¢ przewidzie¢ kierunkami zmian cywilizacyjnych. Zmiany te beda
dotyczyty wszystkich sfer zycia. Mozna je prognozowad na podstawie
analiz dynamiki rozwoju wybranych kierunkdéw techniki i technologii,
obserwowanych np. w ostatnim dziesiecioleciu. To wtasnie technologia
i wynikajace z niej przewartosciowania w dziedzinie produkc;ji i ustug
sktaniaja do rozwazan na temat niezbednych kompetencji pracowni-
kdéw —rozpatrywanych w perspektywie kilkunastu lat (prognozowanie
w dtuzszym okresie jest zadaniem dla autoréw powiesci futurystycz-
nych).

Wptyw technologii nie ogranicza sie jedynie do obszaru pracy za-
wodowej. Odgrywa ona istotna role réwniez w modyfikacji codzien-
nego funkcjonowania cztowieka zaréwno w zyciu osobistym, jak
i spotecznym.

Badania nad kompetencjami przysztosci maja, jak juz wspomniano,
cechy badan prognostycznych, zaktadajgcych, ze na podstawie do-
Swiadczenia z przesztosci i terazniejszosci uprawnione jest formutowa-
nie tez dotyczacych przysztosci. Jest to zatozenie obarczone ryzykiem,
gdyz opiera sie na przypuszczeniu liniowego rozwoju spoteczno-go-
spodarczego, nie uwzglednia zas ewentualnego rozwoju skokowego
ani zmian, ktérych nie jestesmy w stanie przewidzie¢ (Karpirski, 2001,
s.17). Mimo tych zastrzezen i wynikajacych z nich ograniczen myslenie
o kompetencjach przysztosci ma gteboki sens edukacyjny — pozwa-
la odpowiednio projektowaé proces ksztatcenia, ale tez uzmystawia
uczniom potrzebe ciggtego uczenia sie, autonomicznego i odpowie-
dzialnego reagowania na dynamicznie zmieniajaca sie sytuacje.

W ogdlnym planie mozna wyréznic trzy gtdwne cele studiéw nad
kompetencjami przysztosci i ich analizy. Zalicza si¢ do nich:



- uswiadomienie znaczenia rozwazan na temat tego, co — z du-
zym prawdopodobieristwem — moze by¢ kluczowe w kontekscie
przewidywanego rozwoju cywilizacyjnego (ogdlne wsparcie dla
idei prognozowania przysztosci),

- identyfikacja obszaréw (rodzajow problemodwy), ktére beda miaty
decydujacy wptyw na przysztosé,

- dostarczenie narzedzi niezbednych do opracowywania zatozen
(tez) dotyczacych przysztosci (Coates, 2002, s. 10).

Bioragc pod uwage powyzsze cele, a takze oczywiste ryzyko popet-
nienia btedu, juz dzisiaj mozna wskazad obszary edukacji, ktére naj-
silniej beda wptywaty na ksztattowanie szeroko rozumianych kom-
petencji przysztosci. Nalezy do nich w pierwszej kolejnosci edukacja
formalna — szkolna i akademicka. To ona jest bowiem fundamentem
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, od ktérych zalezy
efektywnosé edukacji pozaformalnej i nieformalnej. Wysoki poziom
tego typu edukaciji, skorelowany z odpowiednig motywacja i ze zdol-
noscia do wyznaczania sobie celdw edukacyjnych oraz projektowania
drég prowadzacych do ich osiggnigcia, jest gwarantem ptynnego prze-
chodzenia od kompetenc;ji potrzebnych tu i teraz do nieokreslonych
jeszcze w petni kompetenc;ji przysztosci.
Wskazanie na rosnace znaczenie edukacji formalnej to tylko pierw-
szy krok, wstepna teza przyblizajagca nas do bardzo ogdlnego nakre-
slenia wizji kompetencji przysztosci. Rozwazania o nich wymagaja
réwnolegle prowadzonych analiz zawoddéw przysztosci. Zawodowi,
traktowanemu jako zbidér zadan do wykonania, odpowiadajg bowiem
okreslone kompetencje. Wprawdzie zawodom przysztosci, ze wzgledu
na ich mato precyzyjne opisy, nie jestesmy w stanie przyporzagdkowac
konkretnych kompetencji, ale mozemy pokusié¢ sie o sformutowanie
prognoz w tej dziedzinie.
Podstawa prognoz, o ktérych mowa, mogg by¢ dostepne dane o:
- kierunkach rozwoju gospodarki swiatowej wynikajgcych z czwar-
tej rewolucji przemystowej (za jej poczatek przyjmuje sie umow-
nie rok 2010),

- zmianach demograficznych (starzejace sie spoteczenstwa),

- zmianach struktury spotecznej zwiazanych z poziomem
wyksztatcenia i nasilajacym sie rozwarstwieniem natury
ekonomiczne;j,



- koncepcji polityki imigracyjnej,
- podnoszacej si¢ jakosci zycia (zdrowa zywnosé, dbatosé o zdro-
wie i wizerunek, sport i rekreacja).

Analiza kierunkéw rozwoju gospodarczego wskazuje, ze pojawig sie
nowe zawody zwigzane z:
- poszukiwaniem i eksploatacja alternatywnych zZrédet energii,
- wykorzystaniem metod i technik informatycznych (sztuczna
inteligencja — automatyzacja i robotyzacja produkcji oraz ustug).

Zmiany demograficzne, wynikajace przede wszystkim z wydtuzania
sie zycia, stwarzaja popyt na zawody opiekurnicze:
- kompleksowa opieka domowa nad osobami starszymi,
- opieka domowa i w specjalistycznych osrodkach nad osobami
z réznego rodzaju niepetnosprawnosciami,
- rehabilitacja oséb starszych i 0séb z niepetnosprawnosciami.

Wzrost poziomu wyksztatcenia spoteczeristw w dobie rewolucji
technologicznej spowoduje zwiekszone zainteresowanie pracownikami
wykonujacych zawody wymagajace najwyzszych kompetencji specja-
listycznych. Z reguty beda poszukiwane kompetencje zintegrowane,
czyli na przyktfad: informatyczne i techniczne, medyczne, biologiczne
czy finansowe.

Od polityki imigracyjnej zalezy przysztosé¢ zawoddw, w ktérych za-
dania dotycza:

- asymilacji obcokrajowcdéw i umozliwiania im rozwoju zawodo-

wego (kursy jezykowe, szkolenia zawodowe),

- wspierania rodzin obcokrajowcéw w ich codziennej egzystenc;ji

(edukacja dzieci, zajecia edukacyjne i zawodowe dla wspdtmat-
zonkow, oferta integracyjna).

Obserwowany wzrost jakosci zycia juz dzis owocuje powstawaniem
zawodow operujacych w sferze:
dietetyki,
kosmetologii,
medycyny estetyczne;j,
réznego rodzaju doradztwa,
organizacji czasu wolnego.

N N N N 2



Z duza doza prawdopodobieistwa mozna zatozyé, ze zawody tego
rodzaju bedg sie w najblizszej przysztosci niezwykle dynamicznie roz-
wijac. Trzeba dodad, ze sa to tylko wybrane przyktady zawoddw, a ra-
czej obszaréw zawodowych, z ktérych beda sie wyodrebniaty zawo-
dy przysztosci.

Opierajac sie na prognozach dotyczacych obszaréw zawodowych,
mozna niezwykle ostroznie formutowac prognozy opisujagce kompeten-
cje przysztosci. Ze zrozumiatych wzgleddw najtrudniej jest odnosic sie
do elementéw kompetencji wynikajacych z wiedzy i umiejetnosci. Nieco
fatwiej jest przewidywaé zapotrzebowanie na kompetencje spoteczne,
ktdre nie sg bezposrednio zalezne od rozwoju techniki ani technologii.
Przy tych ograniczeniach, patrzac z dzisiejszej perspektywy, do kom-
petencji przysztosci zaliczy¢ mozemy:

- kompetencje ogdlne zdobywane w okresie edukacji formalnej
(mozliwie najwyzszy poziom kompetencji jezykowych, matema-
tycznych, informatycznych oraz spotecznych i obywatelskich),

- kompetencje ogélnozawodowe (specyficzne dla edukacji formal-
nej), wspolne dla grup zawoddéw (projektowanie, opracowywanie
procedur realizacji projektéw, szerokie wykorzystanie narzedzi
informatycznych, praca w zespole, tworzenie zespotéw i kiero-
wanie ich pracy),

- kompetencje zawodowe wynikajace z potrzeby realizacji zadan
zawodowych (poczatkowo domena edukac;ji formalnej, aw p6z-
niejszym okresie edukacji pozaformalnej i nieformalnej), majace
charakter obszarowy (branzowy),

- specyficzne kompetencje zawodowe zwigzane z:

+ mozliwoscia transformacji umiejetnosci zawodowych (wraz ze
zmianami technologicznymi),

+ integracja wiedzy i umiejetnosci zawodowych z réznych obsza-
réw (branz) — mechanika i elektronika, informatyka i medycyna,
informatyka i ochrona srodowiska, chemia i medycyna, biologia
oraz nauki techniczne itd.,

- ogodlne kompetencje spoteczne nabywane w toku interakc;ji z in-
nymi uczestnikami zycia spotecznego i zawodowego (komuni-
kowanie — formutowanie, przekazywanie/odbiér komunikatéw
werbalnych i niewerbalnych, autoprezentacja, rozwigzywanie
konfliktdw, wywieranie wptywu spotecznego, negocjowanie,



wspotpraca w grupie, réwniez wielokulturowej, organizacja pracy
wtasnej, odgrywanie réznych rél spotecznych),
- specyficzne kompetencje spoteczne (osobiste), takie jak:
+ empatia,
+ rozwigzywanie problemodw,
+ kreatywnosc,
- elastycznosé myslenia,
+ inteligencja emocjonalna,
- dojrzatos¢ moralna, etycznosgé,
- odwaga,
+ otwartosé na zmiany,
- zarzadzanie czasem,
+ umiejetnosc uczenia sie,
+ przewodzenie (Mayer i Salovey, 1999, s. 34-45).

Zaproponowany uktad: kompetencje ogdlne, ogélnozawodowe, za-
wodowe (w tym specyficzne) i spoteczne (ogodlne i specyficzne) mozna
oczywiscie uszczegdtawiaé, tworzyé nowe kategorie i rozbudowywad
ich strukture. Mozna réwniez dokonywac racjonalnych syntez. W przed-
stawionej postaci jest to rodzaj propozycji do dyskus;ji.

Zakonczenie

Jezeli przyjmiemy, ze znakiem firmowym przysztosci jest zmiana, to
podstawowa — perspektywiczng kompetencja jest niewatpliwie zdol-
nos¢ do efektywnego reagowania na pojawiajace sie nowe elemen-
ty rzeczywistosci. Wymaga to rozwoju swojego rodzaju kompetencji
nadrzednych, ktére charakteryzuje nie tylko gotowosé na zmiany, lecz
takze aktywny udziat w ich kreowaniu, a nastepnie w rozwiazywaniu
problemdw (napiec) pojawiajacych sie nieuchronnie na styku starego
i nowego porzadku spotecznego oraz gospodarczego.
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Obserwujgc dynamicznie zmieniajaca sie rzeczywistosé (spoteczna,
kulturowa, gospodarcza, polityczna etc., i to zaréwno w wymiarze lo-
kalnym, regionalnym, paristwowym, jak i europejskim oraz swiatowym)
oraz doswiadczajac jej nieustannie, nasuwa sie nam zasadnicze pytanie
o punkty state, ponadczasowe, do ktdérych bedzie mozna sie odwotaé
mimo dynamiki zmian. Tymi punktami constans sa: wartosé osoby ludz-
kiej, jej integralny rozwdj i wartosci warunkujace go, kompetencje aksjo-
logiczne bedace rdzeniem kompetenciji spotecznych i obywatelskich.

Droga do ksztattowania powyzszej triady wiedzie poprzez edu-
kacje dla obywatelstwa. Z dydaktycznego punktu widzenia na uwa-
ge zastuguja:

- edukacja aksjologiczna i wychowanie ku wartosciom,

- nauczanie przez projekty,

- tworzenie grup i wspodlnot zorientowanych na realizacje celéw

i programéw edukac;ji dla obywatelstwa,
- budowanie programéw dziatalnosci spotecznej i obywatelskiej,
- pedagogia towarzyszenia.

Stowa kluczowe:

wartosci

kompetencje aksjologiczne
kompetencje spoteczne
kompetencje obywatelskie
edukacja dla obywatelstwa
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The future belongs to the
conscious and active citizens.

What competences are permanent and
active for citizens? How to shape them
effectively? (Axiological perspective)

In the face of the future, which is hard to predict, observing and expe-
riencing dynamically changing reality (social, cultural, economic, politi-
cal, etc. and this both in the local, regional, national, European and global
dimensions), a fundamental question arises about permanent and ti-
meless points that can be referred to, despite the dynamics of change.
These constants are: the value of the human person, his integral
development and values conditioning him, axiological competences
being the "core" of social and civic competences.
The path to forming the above triad leads through education for citi-
zenship. From the didactic point of view, the following should be noted:
- axiological education and upbringing to values,
teaching through projects,
creation of groups and communities related to social education,
building programs for social and environmental activities,
pedagogy of the association.
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Keywords:

values

axiological competence
social competence

civic competence
education for citizenship
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— Wprowadzenie
Przysztos$é to wielka niewiadoma, jesli chodzi o fakty, zjawiska, procesy
spoteczno-kulturowe, gospodarcze, naukowe i religijne. Zyjemy w rze-
czywistosci dynamicznie sie zmieniajacej, targani réznymi konfliktami
i wojnami na tle rasowym, gospodarczym, religijnym.
Pogtebiaja sie przeciwieristwa:
- dobrobyt i nedza,
- szanse rozwojowe i degradacja cztowieczenstwa,
- rozpad spoteczenstw i integracja grupowa, powstawa-
nie wspolnot,
- bezgraniczna szansa komunikacji globalnej i zamkniecie sie¢ do
relacji z mata liczba osdb, wrecz izolacja.

Niepokojacymi zjawiskami w aspekcie aksjologicznym sa: brak wraz-
liwosci na wartosci, brak wiedzy o ich istocie i funkcjach, jakie petnia
w zyciu jednostkowym i spotecznym, odwrét od wartosci, ich depre-
cjonowanie, brak urzeczywistniania wtasnej, lecz wtasciwej hierarchii
wartosci budowanej na podstawie obiektywnego ich porzadku.

Powyzsze odniesienie do wartosci skutkuje zagubieniem cztowieka,
zwtaszcza mtodego, w swiecie wartosci. W kontekscie tematu przedsta-
wionego opracowania jest to zjawisko bardzo niebezpieczne, poniewaz
czesto wiedzie do wykluczenia spotecznego (Skorowski, 2016). W tej
sytuacji trudno o zaangazowang aktywnos¢ obywatelska. Wykluczenie
spoteczne implikuje pozbawienie/ograniczenie mozliwosci korzystania
z bogactwa zycia spotecznego w postaci naleznych praw, a co sie z tym
wiaze — pozbawienie/ograniczenie mozliwosci zaangazowania w aktyw-
ne, twdrcze budowanie zycia spotecznego, przektadajacego sie narézne
obszary funkcjonowania cztowieka: edukacyjny, kulturowy/kulturalny,
religijny, gospodarczy, ekonomiczny (tamze).

Zagubienie aksjologiczne i wykluczenie spoteczne skutkuja utrata
poczucia rzeczywistej wartosci oraz tozsamosci. Stanowi to niebezpie-
czenstwo dla zycia spotecznego i aktywnosci obywatelskiej. Cztowiek

«powinien mie¢ poczucie swojej wartosci — wtedy jest on wartoscia dla
zycia spotecznego, tzn. ma poczucie tozsamosci, jest zintegrowany ze
srodowiskiem spotecznym, w ktérym zyje; aktywnie partycypuje w zyciu
spotecznym” (Skorowski, 2016, s. 10).

Zagubienie aksjologiczne uwarunkowane jest tez czynnikami, ktére
konstytuujg spoteczenstwo ponowoczesne.



Cechami spoteczenstwa ponowoczesnego sa:

- kluczowe znaczenie informaciji,

uprzywilejowana pozycja technologii intelektualnych,

rozwdj technik komputerowych i technologii komunikacyjnych,
informatyzacja zycia spotecznego,

dynamiczny rozwdj czwartego (finanse i ubezpieczenia) i piatego
(edukacja) sektora gospodarki,

réwnolegte istnienie Swiata rzeczywistego i wirtualnego (Wyle-
zatek, 2010).
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Mtody cztowiek coraz bardziej funkcjonuje w spoteczeristwie sieci.
Tworzy ona ,nowy model funkcjonowania spotecznego, gdzie grupy
odniesienia stajg sie grupami uczestnictwa poprzez sie¢ komputerowa.
Sytuacja taka, zupetnie nowa w zyciu spotecznym, a zwigzana z szyb-
kim przeptywem informac;ji i mozliwoscig szybkiego przemieszczania
sie w przestrzeni, ma zaréwno swoje pozytywne, jak i negatywne kon-
sekwencje” (tamze, s. 71).

Joanna Wylezatek zwraca uwage na bardzo wazny aspekt negatyw-
nego skutku spoteczerstwa ponowoczesnego, ktérym jest spoteczna
podatnosé na wptywy. Dlatego ,coraz bardziej istotnym w spoteczen-
stwie ponowoczesnym, ktdre codziennie sie staje, a ktérego codziennie
jestesmy twdércami i uczestnikami, jest poczucie odpowiedzialnosci za
wtasne postawy i zachowania”. [...] ,Cztowiek wspdtczesny powinien
stanowi¢ wzér godny nasladowania, poniewaz moze stac si¢ punktem
odniesienia do oceny wtasnych zachowan przez coraz szersza gru-
pe spoteczng. Tak rozumiane poczucie odpowiedzialnosci za siebie
i przyszty los spoteczenstwa powinno spoczywad przede wszystkim
na osobach sprawujacych funkcje publiczne” (tamze, s. 74).

Jaka bedzie przysztosé? Do kogo bedzie nalezeé? Od kogo bedzie
zalezeé? Na powyzsze pytania mozna odpowiedzieé¢ najogdiniej: przy-
sztos¢ bedzie zaleze¢ od swiadomych, madrych, aktywnych, odpo-
wiedzialnych obywateli, posiadajgcych kompetencje aksjologiczne,
spoteczne, obywatelskie.

W powyzszym kontekscie pierwszy krag naszych mysli skierowany
jest na przedmiot Swiadomosci. Jest nim:

- Swiadomosd siebie, swojej tozsamosci oraz Swiadomos¢ drugie-

go cztowieka,

- Swiadomos¢ kultury,



- $wiadomosdé funkcjii zadan, jakie stoja przed cztowiekiem w per-
spektywie przysztosci, w tym funkc;ji i zadan obywatelskich.

Drugi krag mysli skierowany jest na sylwetke osobowa prawdziwego
obywatela — demokraty, jego kompetencje aksjologiczne stanowigce
rdzen zycia spotecznego/obywatelskiego oraz kompetencje spoteczne
i obywatelskie.

Przedmiotem trzeciego obszaru myslowych analiz sg sposo-
by ksztattowania kompetencji aktywnych obywateli w perspekty-
wie aksjologicznej.

Swiadomosé siebie i kultury punktem

wyjscia do aktywnosci obywatelskiej

Swiadomo$¢ siebie prowadzi do postawienia sobie podstawowych py-
tan: ,Kim jestem?”, ,Kim moge sie sta¢?”, ,Kim powinienem sie staé?”,
Jakim powinienem sie staé?”, ,Jaka powinna by¢ aksjosfera zycia i dzia-
tania w sferze prywatnej, zycia osobistego i w sferze spoteczno-pu-
blicznej?".

W swietle personalizmu odpowiedzZ na te pytania brzmi: jestem oso-
ba, a wiec bytem cielesno-duchowym/jednoscia cielesno-duchowa.
Osoba ma przymioty, ktére stanowia trajektorie jej aktywnosci zanu-
rzonej w dobro osobiste i dobro wspdlne. Tymi przymiotami sa: godnosé
osobowa i osobowosciowa, rozumnosé — madrosé, wolnosé, odpowie-
dzialnosé, zdolnosé do twdrczosci, mitosci, transcendencji.

Kazda z tych cech osoby warunkuje — na swéj sposéb — aktywnosé
cztowieka, nadaje jej osobowy charakter. Przymioty osoby decyduja
o przysztosci z ,ludzka twarza". Godnos¢ osobowa dana cztowiekowi
okresla jego najwyzsza wartosc¢ i zobowiazuje do zycia na miare tego,
kim sie jest, zobowigzuje do poszanowania siebie i drugiego cztowieka,
do ksztattowania swoich kompetenciji.

W obliczu narastajacych zjawisk i proceséw integracyjnych, a takze
réznic, dyskusji, a nawet spordéw toczacych sie w zjednoczonej Euro-
pie, potrzeba nam obywateli Swiadomych dziedzictwa kulturowego
Polski, ktére wpisuje sie w dziedzictwo Europy. Jest ono tworzone
na podstawie:

- kultury greckiej, ktéra wprowadzita wartosci moralne, prymat

mysli naukowej, racjonalnej, a takze data poczatek ustrojo-
wi demokratycznemu,



- kultury Rzymu, ktéra wprowadzita idee obywatelskie, cnoty spo-
teczne, fundamenty prawa,

- kultury chrzescijariskiej, ktéra data poczatek wartosciom i praw-
dom ewangelicznym, wprowadzita wzory osobowe meczennikéw
za wiare, wartosci zawarte w Dekalogu,

- mysli patronéw Europy —wnosza do kultury prawde o Bogu i czto-
wieku, o jego wielkiej godnosci.

Dzis$ potrzeba nam obywateli Swiadomych tego, ze Europa jest zréz-
nicowana, ze stanowi rézne rzeczywistosci przyrodnicze, ekonomiczne,
spoteczne, religijne, naukowe, polityczne, ideowe i kulturowe. Ta rézno-
rodnosé stanowi wspolne dziedzictwo. To wspdlne dziedzictwo staje sie
zadaniem, ktdre trzeba chronic, ale tez budowaé na mocnych podsta-
wach, stanowiagcych fundament europejskiego domu. Zeby podjaé to
zadanie, trzeba wyposazaé mtodych ludzi w wiedze, stwarzaé szanse
na spotkania synergiczne, budowanie tozsamosci postkonwencjonalnej,
ktdra bedzie tworzyé nowe wartosci i warunki do integralnego rozwoju,
do osiagania petni cztowieczenstwa. Idea poszanowania réznorodnosci
jest priorytetem w procesie wychowania mtodych ludzi.

Drugim waznym celem jest budowanie Europy jako wspdlnoty ducha.
Na ten wspdlny kanon wartosci mimo réznorodnosci zwracat uwage Jan
Pawet II. Do wspdlnych wartosci chrzescijanskich i ludzkich papiez zali-
czyt: godnosé osoby ludzkiej, gtebokie przywigzanie do sprawiedliwosci
i wolnosci, pracowitos$é, ducha inicjatywy, mitosé rodzinna, szacunek dla
zycia, tolerancje, pragnienie wspdtpracy i pokoju, szacunek dla innych
religii, szacunek dla prawdziwych swobéd'.

Waznym zadaniem w budowaniu swiadomosci oraz aktywnosci
spotecznejiobywatelskiej jest urzeczywistnianie ideatu europejskiego,
ktérym jest szacunek dla osoby. Implikuje on stworzenie bezpieczne-
go zycia osobie oraz tadu spotecznego i moralnego budowanego na
sprawiedliwosci spotecznej, na urzeczywistnianiu wartosci moralnych.
W swiadomosé oraz aktywnosé spoteczng i obywatelska wpisuje sie
wartos¢ pracy, jej godnosé, poszanowanie pracy oraz jej efektdw, za-
réwno materialnych, jak i osobowych. Idea pracy powinna taczy¢ na-
rody Europy.

Zob. Jan Pawet II, Akt europejski w Santiago de Compostela, 9 listopada 1982.



W to dziedzictwo wpisuje sie kultura Polski, ze swoja specyfika kul-
turowa i z tradycja chrzescijariska, architektura, dzietami sztuki i lite-
ratury, ich pieknem, z mysla naukowa i spoteczna oraz kultura ludowa.
Swiadomosé dziedzictwa kultury polskiej, jej tozsamos$ci stanowi istot-
ny czynnik ksztattowania aktywnosci obywatelskiej, bo w tej kulturze
tkwi zakres tresci dziatania obywatelskiego. W ten sposdb, poprzez
kulture, ksztattowana jest aktywnos¢ obywatelska. | — zwrotnie — ak-
tywnos¢ obywatelska ksztattuje kulture, urzeczywistniajgc wartosci
kulturowe, ktére sa transcendentne, maja charakter ponadindywidualny,
ponadczasowy, a takze ceche powszechnosci, moc zobowigzujaca do
postepowania zgodnego z tymi wartosciami, ktére pomagaja dokony-
waé wybordéw, ukierunkowuja i wskazuja cele oraz Srodki dziatania (zob.
Dyczewski, 2016).

Osoba - integralny rozwdj - pelnia czlowieczenstwa

- aktywnos¢ spoleczna i obywatelska

Podstawowe zatozenie znajdujace sie u podstaw — przedstawionych
w tym rozdziale — analiz brzmi: w centrum aktywnosci obywatelskiej
znajduje sie cztowiek jako osoba. Osoba, okreslana jako jednos¢ cielesno-
-duchowa, jest wielostronnie zanurzona w aktywnosé spoteczno-oby-
watelska. ,Cztowiek-osoba przerasta cata otaczajaca go rzeczywistosc.
Jako osoba charakteryzuje si¢ on bowiem posiadaniem siebie, przyna-
leznoscig do samego siebie, dysponowaniem sobg, nieprzekazywalng
odpowiedzialnoscia za samego siebie, co w praktyce oznacza, ze nie
moze on by¢ zawtaszczany przez zadnga instytucje, lecz nalezy do siebie;
nie moze by¢ przez zadng osobe wykorzystywany, poniewaz sam dla
siebie jest celem zasadniczym; nie moze by¢ przez nikogo reprezen-
towany, lecz odpowiada sam za siebie. Biorac to pod uwage, nalezy
w odniesieniu do cztowieka méwic¢ o jego niepowtarzalnej wartosci”
(Skorowski, 2014, s. 331). Ta niepowtarzalna wartosé osoby okreslana
jest mianem godnosci osoby — godnosci osobowej.

Janusz Marianski, syntetyzujgc dotychczasowe rozwazania wielu
autoréw na temat godnosci osobowe;j, okresla ja jako ,wtasciwosé czto-
wieka jako osoby pozostajacej w relacjach interpersonalnych, ostatecz-
nie uzasadniajacych i nadajgcych sens zyciu ludzkiemu. [...] Godnosé
osobowa przystuguje kazdej osobie ludzkiej. Konstytuuje ludzki byt
osobowy w powigzaniu z bytem absolutnym. Kazdemu cztowiekowi
przystuguje ta naturalna i podstawowa, niezbywalna i zobowiazuja-



ca godnosé, petnigca funkcje obiektywnej normy moralnosci. Idzie tu
o wartosé, jaka reprezentuje kazda osoba przez to, ze jest kims, a nie
czyms po prostu. Jest to wartos$é powszechna i nieutracana” (Marianiski,
2016, s. 43-44).

W kontekscie tematu opracowania na uwage zastuguje definicja
znajdujaca sie w ,Encyklopedii katolickiej”: ,Godnos¢ (tac. dignitas),
szczegodlna wartosé cztowieka jako osoby pozostajacej w relacjach
interpersonalnych (ostatecznie do osoby Boga), uzasadniajgcych i na-
dajacych sens zyciu osobowemu, a takze pozytywnie wartosciujaca
relacje do wtasnej osoby i grupy (np. zawodowej, klasowej, narodowej),
z ktérymi jednostka sie identyfikuje. Konstytuujgcym komponentem
tego ustosunkowania sie jest samoocena polegajagca na przezywaniu
swojej wartosci, pozytywnego obrazu samego siebie, ktéra motywuje
do moralnie wartosciowych zachowan, uodparnia na wszelkie formy
manipulacji i zniewalania oraz wptywa na radzenie sobie w sytuacjach
trudnych; godnosé zaktada poczucie wewnetrznej wolnosci, autode-
terminacji (podmiotowosci) i odpowiedzialnosci” (Chlewinski, Zaleski,
1989, s. 1231-1232).

Godnos¢ osobowa jest wartoscig fundamentalng, wrodzona, natu-
ralng, dang w akcie stworzenia przez Boga, jest wartoscig powszech-
na, trwata, niezbywalna, nieutracana, zobowiagzujaca, petniaca funkcje
obiektywnej normy moralnej, jest najwyzszg wartoscia, okresla bowiem
wartos¢ cztowieka, jego wyjatkowosé (Marianski, 2017). Stanowi ona
podstawe godnosci osobowosciowej okreslanej jako doskonatosé, ktora
zrodzita si¢ w dziataniach moralnie wartosciowych i utrwalita sie¢ w oso-
bowosci cztowieka (Mazurek, 2001).

W kontekscie godnosci osobowej mozna mdéwié o podstawowych
kompetencjach godnosciowych. Wyrazac sie one beda w wiedzy o fe-
nomenie tej kategorii godnosci, poszanowaniu wtasnej godnosci jako
wielkiej wartosci oraz poszanowaniu godnosci drugiego cztowieka,
budowaniu pozytywnego obrazu siebie, tworzeniu przestrzeni wta-
snej wolnosci i wolnosci drugiego cztowieka, podejmowaniu dziatan
o charakterze podmiotowym, twdrczym, przejawianiu postawy od-
powiedzialnosci, umiejetnosci rozwigzywania problemdw, budowaniu
pozytywnych relacji interpersonalnych, poszanowaniu praw cztowieka
i odwaznym stawaniu w ich obronie. Tak rozumiana godnos$é osobowa
jest czynnikiem integrujacym spotecznie bez wzgledu na pochodzenie,
wyksztatcenie, odgrywana role i petniong funkcje, wykonywany zawaéd.



Aktywnosé obywateli zorientowana na budowanie demokracji musi
mied swoje odniesienie do godnosci. ,Fundamentalng bowiem ideg
demokracji jest godnosé cztowieka jako jednostki i wspolnoty osdb.
Takie ujecie demokracji oznacza, ze z samej jej istoty cztowiek musi by¢
uszanowany w swej godnosci. Jesli bowiem najgtebsza podstawa de-
mokracji jest godnosc cztowieka, to cata rzeczywistosé musi by¢ stwo-
rzona na miare tej godnosci. W konkretnej rzeczywistosci uszanowanie
to dokonuje sie przez zagwarantowanie osobie jej praw — naturalnych
i niezbywalnych” (Skorowski, 2014, s. 332).

Aktywnosc¢ spoteczna i obywatelska powinna wiec stanowié prze-
strzen rozszerzajacego sie horyzontu poszanowania godnosci czto-
wieka. Odnoszac godnosé do konkretnej rzeczywistosci spotecznej, jej
poszanowanie warunkuje urzeczywistnianie dwéch wartosci: wolnosci
i sprawiedliwosci (tamze).

Aktywnosc¢ obywateli integralnie zwiazana jest z wolnoscia. Wolnosé
warunkuje aktywnos¢ obywateli. ,Bez wolnosci zaden czyn, zadne pra-
gnienie, zadne spetnianie funkcji nie bedzie wtasnym czynem cztowieka.
Cztowiek powinien byé sobg w swych czynach. Gdzie brak wolnosci,
tam cztowiek nie jest sobg — nawet gdy robi, co od niego wymagaja”
(Tischner, 1981, s. 49).

Aktywnos¢ poszerza pole wolnosci. Nalezy przy tym podkresli¢, ze
chodzi tu o wiasciwie rozumiang wolnos¢, a wiec wolnosé do wyboru
dobra i wolno$é od wyboru zta, od tego wszystkiego, co niszczy godnosé
cztowieka, co stanowi bariere jego rozwoju.

Gwarancjg wolnosci sa podstawowe prawa cztowieka. Gtdwnie pra-
wa wolnosciowe.

Ten fakt podkresla Henryk Skorowski: ,[...] prawa wolnosciowe, ktd-
rych przedmiotem sa szczegétowe wolnosci, i to zaréwno »od, jak
i »do«, w sferze wewnetrznych przekonan i zewnetrznego dziatania,
w tym sensie stoja w stuzbie wolnosci, ze niejako prawnie i wprost okre-
slajg, zabezpieczajg i gwarantuja cztowiekowi, jako istocie bytowo wol-
nej, mozliwos¢ korzystania z wolnosci w réznych ptaszczyznach. W tym
sensie stanowig one jak gdyby prég autentycznej mozliwosci urzeczy-
wistniania przez osobe jej istotowej wolnosci, a tym samym mozliwos$é
urzeczywistniania siebie w swej podmiotowosci. Tylko bowiem majac
zapewniona mozliwosé korzystania z wolnosci w szeroko rozumianym
zyciu spotecznym, cztowiek moze realizowac siebie” (Skorowski, 2014,
s. 334). A to oznacza, ze moze stuzyé drugiemu cztowiekowi, dawacé



siebie, budowaé wspdlnote i podejmowad dziatania na rzecz budowa-
nia nowej i lepszej rzeczywistosci spotecznej, politycznej, kulturowe;j,
gospodarcze;j etc.

Aktywny obywatel musi wiec naby¢ kompetencje urzeczywistnia-
nia wolnosci oraz kompetencje respektowania i przestrzegania praw
wolnosciowych. Wiaze sie to ze zdobywaniem wiedzy o wtasciwie
rozumianej wolnosci, z budowaniem w sobie wolnosci wewnetrzne;j
poprzez prace nad sobg. A takze wolnosci zewnetrznej wyrazajace;j sie
w wyborze i urzeczywistnianiu réznego rodzaju dobra jednostkowego
i dobra wspdlnego oraz odrzucaniem tego wszystkiego, co degraduje
cztowieczenstwo, ogranicza integralny rozwdj, niszczy integracje spo-
teczna, funkcjonowanie grup i wspdlnot spotecznych. Waznymi predys-
pozycjami sg odwaga i umiejetnosé zachecania innych do budowania
wolnosci, stawania sie ludZmi wolnymi.

Kolejnym waznym zagadnieniem jest znajomosc¢ swoich obowigz-
kéw, rzetelne ich wykonywanie oraz poznawanie, respektowanie i prze-
strzeganie praw wolnosciowych, stawanie sie prawym cztowiekiem.

Jak juz zostato podkreslone, druga wazna wartoscig zapewniajaca
poszanowanie godnosci cztowieka jest sprawiedliwosé. Jej gwarancja
sg prawa spoteczne, ktérych przedmiotem sg sprawy spoteczne, go-
spodarcze, kulturowe (tamze, s. 335).

Prawa spoteczne obejmuja szczegétowe uprawnienia przystuguja-
ce osobie i obejmuja ,prawo do pracy, sprawiedliwej ptacy, posiadania
wiasnosci, mieszkania, wyzywienia, korzystania z débr kultury, doste-
pu do nauki itp."(tamze). Chodzi o ,spoteczne prawa do tych wartosci
i ddbr, ktore w jakikolwiek sposdb warunkujg w petni ludzka egzystencje”
(tamze).

Odnoszac powyzej wskazane zagadnienia sprawiedliwosci i praw
cztowieka do aktywnosci obywateli, nalezy podkresli¢, ze ta aktywnosé
powinna by¢ ,zanurzona" w problematyce praw spotecznych i w ten
sposob staé na strazy sprawiedliwosci spotecznej. Wigze si¢ to ze zdo-
bywaniem wiedzy o tych prawach, z rozeznaniem w sytuacji zyciowej
najblizszego i dalszego srodowiska, ocena sytuacji w aspekcie zabez-
pieczenia praw spotecznych, korzystaniem z nich, przestrzeganiem
tych praw oraz podejmowaniem dziatarn w celu gwarancji zapewnienia
praw do wartosci i débr warunkujacych w petni ludzka egzystencje, in-
tegralnym rozwojem cztowieka. Zadaniem staje sie przejawianie po-
stawy sprawiedliwosci wyrazajacej sie ,w powinnosci bezwzglednego



szanowania uprawnien drugiego cztowieka do okreslonych ddbr i war-
tosci, ktére sg mu nalezne na mocy jego cztowieczenstwa” (tamze, s.
337). Jej szczegdtowym przedmiotem musi byé odniesienie do przy-
miotéw osoby: godnosci, samodzielnosci myslenia, wolnosci — swobody
wyrazania pogladéw i przekonari; swobodnego angazowania sie na rzecz
drugiego cztowieka; szacunku dla zycia i zdrowia innej osoby, warun-
kéw materialno-bytowych/ekonomicznych; odniesienie cztowieka do
cztowieka wyrazajace sie w poszanowaniu, uznaniu uprawnien, prze-
strzeganiu normy personalistycznej; odniesienie spotecznosci do jed-
nostki wyrazajace sie w poszanowaniu ze strony spotecznosci uprawnien
jednostkowego cztowieka; bezwzgledne szanowanie przez jednostke
uprawnien wspdlnoty, zaangazowanie w jej konstytuowanie, budowanie2.

W powyzszym kontekscie wyrasta podstawowa kompetencja aktyw-
nego obywatela, ktdrag mozna okresli¢ mianem kompetencji budowania
rzeczywistosci polityczno-spoteczno-gospodarczej na miare wielkosci
i godnosci cztowieka — osoby. To kompetencja godnosciowa.

Jak zostato to juz podkreslone, godnosé osobowa jest podstawa god-
nosci osobowosciowej, ktéra ma charakter relatywny, zalezy od zacho-
wan i postaw jednostki, a takze od spotecznosci mniejszych i wiekszych,
w ktérych cztowiek funkcjonuje — zyje i pracuje. Moze by¢ przez czto-
wieka w réznym stopniu budowana, pomniejszana, utracona. Mozna ja
utracié¢ poprzez wtasne zachowania i postawy niemoralne, aspoteczne,
a wiec czynniki wewnetrzne. Zrédtem jej budowania lub utraty jest sam
podmiot dziatania poprzez jako$é swojego zycia, wyrazajaca sie w stopniu
urzeczywistniania wtasciwych struktur hierarchicznych, w ktérych swoje
znaczace miejsce zajmujg wartosci uniwersalne, moralne, duchowe (zob.
Chatas, 2006).

Zrédtem godnoséci osobowosciowej jest aktywnosé cztowieka. Jozef
Kozielecki godnosé osobowosciowa w aspekcie aktywnosci ujmuje troj-
wymiarowo, wyrdzniajac jej trzy Zzrédta: wiernosé wobec siebie, podej-
mowanie celéw pozaosobistych, dziatalnos¢ twdrcza (zob. Kozielecki,
1977).

Ptaszczyzna, na ktdérej konstytuuje sie i rozwija godnosé osobowo-
sciowa, jest czyn cztowieka, a wigc dziatanie moralnie wartosciowes.

Zob. tamze. Zob. takze K. Wojtyta (1982), Elementarz etyczny, Wroctaw: Wydawnictwo
Wroctawskiej Ksiegarni Archidiecezjalnej, s. 117-118.

Zob. Jan Pawet II...



Czyn cztowieka wprowadza go w swiat wartosci i konstytuowany jest
przez wartosci. Wychodzi od cztowieka i wraca do osoby, wyrazajac
jej wielkie cztowieczenstwo. Poczatek cztowieka i podstawa tkwig
w osobie — urzeczywistnianiu jej przymiotéw, nastepnie w realizacji
nadrzednego celu, jakim jest integralny rozwdj, ktéry warunkuje jakosé
i zakres dziatarn moralnie wartosciowych, podejmowanych w réznych
sferach zycia i funkcjonowania cztowieka. Czyn cztowieka wymaga
urzeczywistniania wtasciwych struktur wartosci i posiadania kompe-
tenciji aksjologicznych.

Przez kompetencje aksjologiczne rozumiec¢ nalezy wiedze o warto-
sciach, zintegrowang z budowaniem i odpowiedzialnym urzeczywist-
nianiem wtasnej, lecz wtasciwej hierarchii wartosci prowadzacej do
integralnego rozwoju, do petni cztowieczeristwa, oraz aksjologiczng
animacje spotecznosci, w ktdérych cztowiek zyje i funkcjonuje. Kompe-
tencje aksjologiczne maja wiec wymiar jednostkowy i spoteczny.

Za kompetentna aksjologicznie nalezy uznaé osobe, ktéra ma rze-
telng wiedze o wartosciach, potrafi rzetelnie i odpowiedzialnie urze-
czywistniaé wiasng, lecz wtasciwa hierarchig wartosci i animowac in-
nych do jej urzeczywistniania we wtasnym zyciu, zyciu spotecznym,
obywatelskim.

Kompetencje aksjologiczne stanowia rdzen kompetencji spotecz-
nych i obywatelskich. Wpisuja sie one w swiadomosé i aktywnosc¢ oby-
wateli, nadajac jej osobowy wymiar.

Na uwage zastuguje postawa odpowiedzialnosci za i odpowiedzial-
nosci przed. Bez tej postawy kazda kompetencja, w tym aksjologiczna,
spoteczna, obywatelska, moze obrdcid sie przeciwko cztowiekowi, tym
bardziej kompetencja spoteczna, okreslana jako ,mozliwosci gwaran-
tujace wywiazywanie si¢ z zakresu dziatarh odpowiadajacych przypi-
sywanej kwalifikacji; uprawnienia przystugujace osobie lub instytucji”
(Zemto, 2016, s. 491).

Bez odpowiedzialnosci kompetencje aksjologiczne, spoteczne, oby-
watelskie moga stanowié niszczycielskg site cztowieka, grup i wspdl-
not. Podstawa, filarem i pierwszym warunkiem ich nabywania jest
urzeczywistnianie przymiotdw osoby ludzkiej: godnosci, rozumnosci
—madrosci, wolnosci, odpowiedzialnosci, zdolnosci do mitosci, twérczo-
sci, transcendencji. Wyrazaé sie ono bedzie w nabywaniu takich usto-
sunkowan do przymiotéw osoby ludzkiej, ze stawad sie beda cechami
osobowosci cztowieka. Bedziemy mogli wéwczas powiedzied: cztowiek



szanujacy wiasng godnosé i godnosc drugiego cztowieka, potrafigey ja
afirmowac i stana¢ w jej obronie; cztowiek racjonalny, madry, wolny do
wyboru dobra i wolny od wyboru zta; odpowiedzialny; kochajacy; po-
dejmujacy dziatania twdércze — cztowiek twdrczy, przekraczajacy swoje
ograniczenia; cztowiek rozwijajacy swojg duchowosé+.

Urzeczywistnianie przymiotédw osoby stanowi warunek pogtebiania
swiadomosci, budowania poczucia wartosci, tozsamosci osobowej, ak-
tywnosci spotecznej i obywatelskiej zanurzonej w obiektywne dobro.

Nadrzednym celem zycia i funkcjonowania cztowieka jest zdazanie
do integralnego rozwoju i osiaganie petni cztowieczeristwa. Droga do
tego celu wiedzie miedzy innymi przez aktywnosé spoteczng i obywa-
telska. Co wiecej, zaangazowanie obywateli w budowanie nowej i lepsze;j
jakosciowo rzeczywistosci uwarunkowane jest integralnym rozwojem
cztowieka, jego dazeniem do osiagania petni cztowieczenstwa.

Przez integralny rozwdj rozumiec bedziemy catosciowy, holistycz-
ny rozwdj cztowieka obejmujacy wszystkie jego warstwy zycia i funk-
cjonowania: warstwe biologiczna, psychiczna, spoteczng, kulturowa
i Swiatopogladowa (zob. Kunowski, 2004).

Czynnikiem integralnego rozwoju jest integralne wychowanie, ktére
wyraza sie we wspomaganiu osoby wychowanka w drodze do petni
cztowieczenstwa — w harmonijnym rozwoju swoich potencjalnosci
tkwiacych w warstwie fizycznej, psychicznej, spotecznej, kulturowe;j
i Swiatopogladowej oraz ich integrowaniu ze sobgas. Jak podkresla Alina
Rynio, ,integralny charakter wychowania wyraza sie w tym, ze obej-
muje ono catego cztowieka z jego niepowtarzalnym zyciem fizycznym,
psychicznym, duchowym, religijnym, i chroni go przed réznego rodzaju
modnymi dzis z zarazem zgubnymi »redukcjonizmami« majacymi za-
korzenienie w btednym rozumieniu osoby ludzkiej” (Rynio, 2014, s. 13).

Istotnym czynnikiem integralnego rozwoju cztowieka jest urzeczy-
wistnianie wartosci. Chodzi tu o wartosci, ktére naturalnie zwigzane
sg z poszczegdlnymi warstwami zycia i funkcjonowania. Ich strukture
przedstawia tab. 1.

Por. K. Ostrowska (1994), W poszukiwaniu wartosci, Gdarisk: Rubikon, s. 14.

Zob. K. Chatas (2007), Wychowanie ku wartosciom wiejskim jako szansa integralnego rozwoju
wychowanka, Lublin: Wydawnictwo KUL, s. 9-25. Zob. tez K. Chatas (2012), Optymalizacja
szans edukacyjnych mtodziezy gimnazjalnej — perspektywa aksjologiczna, Warszawa: Oficyna
Drukarska Jacek Chmielewski, s. 29-34 i wiele innych opracowarn autorki.
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Tab. 1. Warstwy zycia i funkcjonowania cztowieka — struktura wartosci

LP. RODZAJ WARSTWY RODZAJ WARTOSCI

1. Warstwa swiatopo- szczescie cztowieka, wartosci religijne: wiara w Boga,
gladowa religia, nadzieja, mitos¢, modlitwa, Swietosé

2. Warstwa kulturolo- wartosci zawarte w sztuce, poezji, muzyce, plastyce, war-
giczna (kulturotwor- | tosci okreslajace kulture narodu, bytujace w tradycjach
cza) narodowych, pamieci historycznej, kulturze ludowej

3. Warstwa socjolo- wartosci moralne — prawos¢, wiernosé, poczucie odpowie-
giczna dzialnosci, poszanowanie prawdy, dobroc;

wartosci spoteczne — godnosé, ojczyzna, nardd, Kosciét,
patriotyzm, niepodlegtos¢, praworzadnosé, tradycja,
wolnosé, pokdj, tolerancja, sprawiedliwosé, réwnosé spo-
teczna demokracja, solidarnosc;

wartosci zycia codziennego — rodzina, sumiennosc,
uczciwos$é, honor, dom, wspdlnota, odpowiedzialnosc,
postuszenstwo, opanowanie, cierpliwos¢, odwaga, ko-
lezeristwo, czystosc, samodzielnosé, umiejetnoscé bycia
soba, lojalnos¢, wytrwatosé, prawdomdwnosé, praca, pra-
cowitosé, tagodnosc, ufnosé, uprzejmosé, punktualnosé,
systematycznosé, dyskrecja, szczerosé, statosé przekonan,
szacunek, poszanowanie zycia, pokora, przebaczenie,
wyrzeczenie, jatmuzna, dobre obyczaje.

4. Warstwa psychiczna wiedza, nauka, madrosé, odkrywczosé, twérczosé

Warstwa biologiczna | wartosci hedonistyczne — wolnosé, seks, zabawa; wartosci
witalne — zdrowie, pokarm, powietrze, ruch, wypoczynek,
wartosci geograficzno-przyrodnicze;

wartosci materialne — wszystkie dobra materialne utatwia-
jace zycie, zapewniajace egzystencje, pieniadze, mieszka-
nie, srodki lokomocji, sprzet techniczny.

Powyzej wskazana struktura wartosci stanowi ptaszczyzne ksztat-
towania kompetenciji aksjologicznych, spotecznych, obywatelskich po-
dejmowania dziatah moralnie wartosciowych we wszystkich sferach
zycia i funkcjonowania cztowieka.

W kontekscie tematu przedstawionego opracowania na szcze-
go6lna uwage zastuguja dziatania spoteczne i obywatelskie, ktérych
podstawa aksjologiczng sg wartosci opisujagce osobe ludzkga (przy-
mioty osoby), wartosci moralno-spoteczne, zycia codziennego oraz
wartosci kulturowe.

Integralny rozwdj cztowieka jest podstawowym warunkiem zdazania
do petni cztowieczenstwa. Droga do niego wiedzie poprzez harmonijne



i hierarchiczne zaspokajanie potrzeb: biologicznych, psychicznych,
spotecznych, duchowych oraz przejawianie postaw i urzeczywistnia-
nie wartosci.

Wedtug Krystyny Ostrowskiej model postaw i wartosci pomagajacy
w osiggnieciu petni cztowieczenstwa przedstawia sie nastepujgco:

- godnosé, doskonatosé,
wolnosé,
odpowiedzialnosé,
samoakceptacja,
samodyscyplina,
pasja,
ambicja, wytrwatosé,
aktywnosé, troska o siebie i innych,
otwartosé na rzeczywistos$é pozaludzka,
otwartos¢ na innych,
otwartosé w stosunku do siebie,
wytyczanie zadan i celdw,
refleksyjnosé¢ w stosunku do siebie,
poszukiwanie statosci w zmiennosci,
zycie jako zadanie,
uznanie wtasnej niewystarczalnosci,
wspotdziatanie z innymi,
akceptacja potrzeby przekraczania siebie,
akceptacja rozwoju,
postawa akceptacji wtasnej egzystenciji.

N N N N N S N AN N 2

W kontekscie tematu opracowania jednym z istotnych zadan stoja-
cych przed obywatelami jest tworzenie struktur miedzyludzkich: grup,
wspdlnot, instytucji. Zeby one trwaty, musza byé budowane na mocnej
podstawie aksjologiczne;.

Struktura postaw i wartosci warunkujacych wspétdziatanie z innymi,
tworzenie struktur miedzyludzkich wedtug Ostrowskiej:

- mitosg,
odpowiedzialnos¢,
wolnosé,
partnerstwo,
kolezeristwo,
przyjazn,

N N N N 2



uznanie wolnosci innych,

altruizm,

zaufanie do innych,

szacunek dla innych,

wyrozumiatosé,

dobrog,

uznanie prawdy jako podstawy zycia spoteczenstwa,
uznanie rozwoju innych,

uznanie zycia innych, uznanie potrzeby terytorium,
uznanie indywidualnosci i réznorodnosci,

uznanie wspdlnotys.

N N N N N N

Aktywny i madry obywatel musi by¢ swiadomy zadan w stosunku do
.kosmosu". Ta $wiadomosé ,kosmosu” pozwala wzbogacac jego walory,
by zachowac dziedzictwo natury i kultury, poprzez jego ochrone, a tak-
ze rozwoj. Ostrowska zwraca na to uwage i nakresla strukture postaw
oraz wartosci wobec ,kosmosu” celem utrzymania i pomnazania jego
walordéw. Do nich zalicza:
- wieZ z otaczajagcym Swiatem,
uznanie potrzeby podporzadkowania sie,
odpowiedzialnosé,
tworzenie nowej jakosci,
wspétdziatanie z otoczeniem,
przeksztatcanie otoczenia,
uznanie potrzeby wiaczenia sie w ,kosmos”,
uznanie wtasnej matosci,
utrzymywanie kontaktu z otoczeniem,
poznanie praw otoczenia,
uznanie, ze otaczajgca rzeczywistos¢ stuzy zaspokajaniu potrzeb
z wszystkich wyréznionych dziedzin,
uznanie réznorodnosci w otaczajgcym swiecie,
uznanie, ze ma sie jakies zadania wobec otoczenia,
- opanowanie tendencji eksploatatorskich, uznanie praw otoczenia
do trwania i rozwoju’.

NN N N N N N
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Zob. tamze.

Zob. tamze.



Wskazane powyzej struktury wartosci i postaw pozwalaja okresli¢
tozsamosé cztowieka oraz nadajg kierunek jego aktywnosci w prze-
strzeni osobistej, spotecznej, obywatelskiej. Gruntuja swiadomosé
siebie jako osoby zaangazowanej we wtasny rozwdj oraz w rozwdj
otoczenia: przyrodniczego, spotecznego, kulturowego, ekonomiczno-
-gospodarczego, wpisuja sie w kompetencje aksjologiczne, spoteczne,
obywatelskie.

W kontekscie tym rysuje sie sylwetka obywatela demokraty. Nakre-
slajac ja, mamy na mysli osobe zaangazowanga w przestrzeni spoteczne;j
i obywatelskiej, madrze, odpowiedzialnie rozwigzujaca problemy w per-
spektywie rozwoju osobistego integralnie zwigzanego z rozwojem dobra
wspdlnego. Pozostaje pytanie, jakie cechy powinien mie¢ prawdziwy oby-
watel demokrata. Wedtug Marii Osowskiej spektrum tych cech obejmuije:

- perfekcjonizm,
otwartosé umystu,
dyscypline wewnetrzna,
tolerancje,
aktywnosé,
odwage cywilna,
uczciwosé intelektualna,
krytycyzm,
odpowiedzialnos¢ za stowo,
uspotecznienie — szeroko i humanistycznie rozumiane,
rycerskosc,
wrazliwosé estetyczna,
poczucie humorus.

N N N N N N N N~

Swiadomy, aktywny, odpowiedzialny obywatel integralnie taczy sie
Z przejawianiem postawy patriotycznej. Patriotyzm najogdlniej definio-
wany jest jako mitosé ojczyzny.

Tak wiec pierwszym celem edukacyjnym jest poznanie elementéw
sktadowych pojecia ,0jczyzna”. Patriotyzm to integracja uczucia mi-
tosci ojczyzny i zaangazowania w wypetnianie wobec niej obowiazkdw.
Cztowiek, szczegdlnie mtody, powinien zrozumieé, ze postawa patrio-

Za: P. Glinski (2008), Demokracja bez partycypacji. O koniecznosci zaangazowania
obywatelskiego uczniéw [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, M. Dudzikowa,
M. Czerepaniak-Walczak (red.), Gdarisk: GWP, s. 200.



tyczna wymaga poszanowania ojczyzny, ale réwniez zobowigzuje do
poszanowania innych naroddw i ich ojczyzn.

Rdzeniem wiedzy o ojczyZnie jest prawda, ze ojczyzna to integra-
cja dobra osobistego kazdego cztowieka z dobrem wspdlnym. To ze-
spot wartosci warunkujgcych rozwdj cztowieczenstwa. Na ten zespot
wartosci sktadaja sie dobra wyniesione z domu rodzinnego, a wiec
wartosci przekazane przez rodzine, obecne w srodowisku lokalnym
i utworzone przez to srodowisko oraz dobra otrzymane od srodowiska
ponadlokalnego. Powinnoscia mtodego cztowieka staje sie zachowanie
otrzymanych wartosci oraz podejmowanie twdrczych dziatan zmierza-
jacych do pomnazania dobra. Podstawowym warunkiem rozwoju dobra
wspdlnego jest nie tylko samodoskonalenie, lecz takze rozwdj swoich
mozliwosci, by petniej uczestniczyé w budowaniu ojczyzny.

Postawa prorozwojowa wobec samego siebie staje si¢ elementem
postawy patriotycznej. Ta zalezno$¢é postawy patriotycznej do samoroz-
woju i samodoskonalenia implikuje wiele zadan. Nalezg do nich: posza-
nowanie wtasnej godnosci i drugiego cztowieka, odkrywanie mocnych
stron osobowosci i ich rozwijanie poprzez zgtebianie wiedzy, poszuki-
wanie obszaréw samorealizacji, stawianie sobie ambitnych zadan na
miare swoich mozliwosci i odpowiedzialna ich realizacja, budowanie
dobrych relacji interpersonalnyche.

Postawa patriotyczna wyraza sie¢ w zaangazowaniu we wszystkie
sprawy narodu, ojczyzny i panstwa, w podejmowaniu dziatan dla jego
dobra w réznorodnych sytuacjach zycia codziennego. Elementami kon-
stytutywnymi sa: stuzba ojczyznie, aktywnosé obywatelska, rzetelna
i efektywna praca, troska o wspodlne dobro, gotowosé obrony stusznych
intereséw ojczyzny. Coraz wazniejsze jest wiec zadanie zaszczepienia
w wychowankach potrzeby zaangazowania si¢ w dziatania czy rozwi-
jania wiasnej twdrczej wizji przysztych dziatan

Do cech obywatela demokraty w aspekcie aksjologicznym nale-
zy zaliczy¢: otwartosé na wartosci i zdolnosé ich urzeczywistniania,
wrazliwosé aksjologiczng, zaangazowanie we wtasny integralny rozwdj

Szerzej na temat ksztattowania postawy patriotycznej: K. Chatas (2006), Teoretyczne
podstawy wychowania ku wartosciom narodowo-patriotycznym [w:] K. Chatas, S. Kowalczyk,
Wychowanie ku wartosciom narodowo-patriotycznym. Nardd, ojczyzna, patriotyzm, paristwo,
pokdj, Lublin-Kielce: Wydawnictwo ,Jednosé”, s. 157-168 (wykorzystano fragmenty).

Zob. tamze.



i w urzeczywistnianie wtasnej, lecz wtasciwej hierarchii wartosci prowa-
dzacej do petni cztowieczenstwa, animacje aksjologiczng w perspek-
tywie spotecznej (Srodowisk mniejszych i wiekszych), zaangazowanie
w integracje spoteczna z uwzglednieniem zréznicowania kulturowego,
spotecznego, religijnego, a takze madros¢ wyrazajaca sie w wiedzy, ro-
zeznaniu w dobru i ztu, podejmowaniu decyzji realizacji dobra obiek-
tywnego i jego urzeczywistnianiu.

Jak juz zostato podkreslone, warunkiem nabywania cech aktyw-
nego i madrego obywatela demokraty sa kompetencje: aksjologiczne,
spoteczne, obywatelskie. Nalezy przy tym podkresli¢, ze kompetencje
aksjologiczne, spoteczne i obywatelskie to nie rzeczywistosé¢ gotowa,
ale sg one zadane, a to oznacza, ze musza by¢ permanentnie rozwijane,
ksztattowane, kreowane.

W kompetencjach tych upatruje sie czynnik warunkujacy przygoto-
wanie mtodych ludzi do skutecznego i konstruktywnego uczestniczenia
w zyciu osobistym, spotecznym, politycznym i zawodowym. W kontek-
scie sylwetki obywatela demokraty, jego kompetencji aksjologicznych,
spotecznych i obywatelskich, wyrasta zadanie edukacji obywatelskie;.
Biorac pod uwage doswiadczenia réznych krajéw, propozycje Unii
Europejskiej, wypracowane doswiadczenia polskie oraz perspektywe
przysztosci zorientowanej aksjologicznie, edukacja obywatelska po-
winna obejmowad:

1. Rozwdj swiadomosci jednostkowej, spotecznej, obywatelskiej,
politycznej:

- zdobycie wiedzy antropologiczno-filozoficznej, odpowiedz na
pytania: ,Kim jest cztowiek?”, ,Dokad zmierza?", ,Kim moze si¢
staé?”, ,Kim powinien sie staé?”,

- zdobycie wiedzy o obowigzkach i prawach cztowieka,

- zdobycie wiedzy o instytucjach spotecznych, panstwowych, po-
zarzadowych,

- analiza warunkdw sprzyjajacych integralnemu rozwojowi czto-
wieka, zréwnowazonemu rozwojowi,

- zdobycie wiedzy o konstytucji i innych kluczowych aktach praw-
nych o randze panstwowe;j,

- promowanie wartosci dziedzictwa kulturowego i historycznego
o zasiegu lokalnym, regionalnym, krajowym, europejskim,

- promowanie szacunku dla innych kultur narodowych, etnicznych.



. Rozwijanie myslenia krytycznego, ksztattowanie postaw, urze-

czywistnianie wartosci:

ksztattowanie umiejetnosci potrzebnych do aktywnego uczest-

nictwa w zyciu spotecznym:

a) otwartosé na drugiego cztowieka i traktowanie go jako celu,
a nie srodka,

b) umiejetnosc i sprawnosé komunikowania sie,

c) umiejetnosé wspdtpracy z drugim cztowiekiem, ze wspdinota,

d) odpowiedzialnosé za siebie i drugiego cztowieka, grupe,
wspolnote,

e) umiejetnosc¢ radzenia sobie w sytuacjach problemowych
i stresowych,

f) gotowosé do dziatalnosci dobrowolnej w réznego rodza-
ju organizacjach,

g) zaangazowanie w podejmowane zadania,

h) przejawianie postawy innowacyjne;j,

ksztattowanie szacunku dla siebie i innych / szanowanie godnosci

wiasnej i drugiego cztowieka w celu wzajemnego zrozumienia;

urzeczywistnianie odpowiedzialnosci indywidualnej, spoteczne;j

i moralnej;

wzmacnianie ducha solidarnosci, by budowaé wiezi spoteczne/

wspodlnotowe/grupowe;

wychowanie ku wartosciom osobowym, spotecznym, moralnym,

kulturowym z uwzglednieniem réznych perspektyw spotecznych

w Swietle obiektywizmu aksjologicznego i odniesienia personal-

nego (podmiotowego);

ksztattowanie postawy przyjazni, pozytywnego nastawienia

do drugiego cztowieka;

ksztattowanie umiejetnosci pokojowego rozwigzywania

konfliktow;

ksztattowanie postawy proekologicznej, wyrazajacej sie troska

o srodowisko na rzecz zréwnowazonego rozwoju;

ksztattowanie bardziej aktywnych strategii zwalczania rasizmu

i ksenofobii.

Promowanie aktywnej partycypacji uczniow:
- stwarzanie szans na aktywnosc¢ poprzez wtaczanie sie¢ w dziata-

nia spotecznosci szkolnej, lokalnej, narodowej i miedzynarodowe;,



- stwarzanie szans zdobywania doswiadczert demokratycznych
w szkole,
- tworzenie grup i wspdlnot uczniowskich'.

W tak ujeta edukacje obywatelska wpisuja sie edukacja aksjologiczna
i wychowanie ku wartosciom. Podstawe aksjologiczna tworza cztery
kregi wartosci:

- wartosci opisujgce osobe ludzka,

- wartosci warunkujace integralny rozwdj cztowieka,

- wartosci srodowiska, w ktérym cztowiek zyje i funkcjonuje,

- wartosci stanowigce europejska wspdlnote ducha.

Jak ksztalci¢ kompetencje potrzebne

aktywnym obywatelom?

Odpowiadajac na powyzsze pytanie, nalezy przyjaé¢ dwa zatoze-
nia: pierwsze dotyczy perspektywy aksjologiczno-etycznej, dru-
gie obywatelstwa.

Pierwsze zaktada, ze ksztatcenie kompetencji potrzebnych przy-
sztemu obywatelowi musi uwzgledniaé perspektywe dziatania etycz-
nego, ktdra najogdlniej zorientowana jest na urzeczywistnianie zasady
robienia dobra i unikania zta oraz perspektywe dziatania w aksjosferze
i na rzecz budowania aksjosfery dla integralnego rozwoju osoby, do-
bra osobistego zintegrowanego z dobrem wspdlnym, zréwnowazone-
g0 rozwoju.

Priorytetowym zadaniem stajg sie wiec edukacja aksjologiczna i wy-
chowanie ku wartosciom. Edukacja aksjologiczna okreslana jest przez
Katarzyne Olbrycht jako ,nauczanie o sposobach traktowania wartosci,
wartosciowania, o sposobach ich uzasadniania, a takze o uwarunko-
waniach i konsekwencjach réznych postaw wobec wartosci” (Olbrycht,
2000, s. 89). Wychowanie ku wartosciom okreslane jest jako wspoma-
ganie dzieci i mtodziezy w urzeczywistnianiu w swoim zyciu wtasnej,
lecz wiasciwe;j hierarchii wartosci prowadzacej do integralnego rozwoju,
do petni cztowieczeristwa, oraz animacja innych do urzeczywistniania
wiasciwych struktur aksjologicznych (zob. Chatas, 2006).

Por. E. Potulicka, Wychowanie obywatelskie — nowy przedmiot nauczania w Anglii [w:]
Wychowanie. Pojecia..., dz. cyt., s. 58.



Rodzi sie pytanie, jak prowadzi¢ edukacje i wychowanie ku warto-

sciom. Ogdlnie mozna wskazac¢ pewne drogi:

- zdobywanie wiedzy o fenomenie poszczegdlnych wartosci i ich
funkcji w zyciu cztowieka. Zrédtem tej wiedzy s3 literatura, spo-
tkanie z drugim cztowiekiem — jego biografia, zreflektowane
witasne doswiadczenia,

- stwarzanie sytuacji, szans wyboru sposréd alternatyw i szcze-
gotowa analiza skutkdw wybordw w aspekcie dobra i zta, szans
i zagrozen,

- wspomaganie przez nauczyciela w dokonywaniu wtasciwych
wybordéw, z wtasnym przekonaniem co do stusznosci, z akcep-
tacja wybordw,

- wspomaganie w urzeczywistnianiu wartosci i doswiadczania
wartosci w swoim zyciu,

- wspomaganie ucznidéw w animac;ji innych do dziatan aksjologicz-
nych — urzeczywistniania wartosci (zob. tamze).

Priorytetowym zadaniem nauczyciela jest towarzyszenie uczniom
w drodze aksjologicznej. Istotnym czynnikiem edukacji i wychowania
w tym kierunku jest inspirowanie uczniéw do zgtebiania tajnikow wiedzy
aksjologicznej poprzez czytanie literatury, organizowanie konferencji po-
pularnonaukowych i debat aksjologicznych, poszanowanie i promowanie
wzordéw godnych nasladowania.

Jak juz zostato wskazane w tym artykule, drugie zatozenie dotyczace
sposoboéw ksztattowania kompetencji przysztych obywateli dotyczy
obywatelstwa. Aby méwic o aktywnosci obywatelskiej, nalezy najpierw
rozwazyc¢ zagadnienie obywatelstwa. W waskim ujeciu obywatelstwo
(w minimalnej interpretacji) promuje interesy elitarne i wytaczajace,
wybranym grupom spotecznym. Edukacja obywatelska sprowadza si¢
do zdobycia wiedzy o spoteczenstwie.

W szerokim zas ujeciu celem edukacji obywatelskiej jest nie tylko
zdobycie przez uczniéw wiedzy o spoteczenstwie, lecz takze zrozumie-
nie rzeczywistosci spotecznej oraz rozwijanie/zwiekszanie zdolnosci
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do uczestnictwa w zyciu spotecznym. Centrum jej stanowia wiec: wia-
domosci, umiejetnosci, wyznawane wartosci i postawy

Eugenia Potulicka, na podstawie angielskiej literatury, wskazuje trzy

kategorie edukacji obywatelskiej:

- edukacja o obywatelstwie — przekazanie odpowiedniej wiedzy,
rozumienie historii narodowej, znajomos¢ struktur wtadzy, pro-
cesow rzadzenia i zycia politycznego,

- edukacja poprzez obywatelstwo — nabywanie doswiadczen,
uczenie sie poprzez dziatanie, aktywne uczestnictwo w spo-
tecznosci szkolnej, lokalnej, ponadlokalnej,

- edukacja dla obywatelstwa — wyposazenie ucznidw w zestaw
narzedzi (wiedze, rozumienie, umiejetnosci, postawy, wartosci)
umozliwiajacych im aktywne i sensowne odgrywanie rél i branie
na siebie odpowiedzialnosci, ktérych wymaga doroste zycie

Zatozenie dotyczace obywatelstwa brzmi: powyzsza edukacyjna
triada powinna znaleZzé swe miejsce w procesie wychowawczo-dy-
daktycznym. W kontekscie tematu przedstawionego opracowania na
szczegdlng uwage zastuguje edukacja dla obywatelstwa. £3czy ona
nierozerwalnie wartosci i wiedze oraz umiejetnosci, wsréd ktdrych
znaczace miejsce zajmuja te stuzace odgrywaniu aktywnej roli w spo-
teczenstwie na poziomie lokalnym, ponadlokalnym, narodowym, mie-
dzynarodowym. £3czg sie one z umiejetnosciami spotecznymi. Wsréd
nich na szczegdlna uwage zastuguja umiejetnosci: stuchania, ujmowa-
nia zagadnien w sposdéb strukturalny, rozpoznawania i formutowania
problemdw, rozpoznawania wartosci i budowania aksjosfery poprzez
ich urzeczywistnianie, dyskutowanie, debatowanie, animowanie spo-
tecznosci do dziatan spoteczno-obywatelskich, organizowanie dziatan,
wartosciowanie efektéw i na ich podstawie budowanie kolejnych pro-
gramow dziatalnosci obywatelskiej

Tak rozumiana edukacja obywatelska integralnie taczy:

- ,odpowiedzialnosé spoteczng i moralng,

Zob. E. Potulicka (2008), Wychowanie obywatelskie — nowy przedmiot nauczania w Anglii [w:]
Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. IV, M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.),
Gdarisk: GWP, s. 40.

Zob. tamze, s. 40.

Por. tamze, s. 43.



- zaangazowanie w dziatalnos¢ wspdlnotowa,
- Swiadomos¢ polityczng"is.

Nalezy przy tym podkreslié, ze tak ujeta edukacja obywatelska
wprowadza ucznidw w przestrzen wartosci spotecznych, moralnych,
kulturowych —ich doswiadczanie i urzeczywistnianie.

W ksztatceniu aktywnych obywateli istotng funkcje petnig wartosci.
Jak podkresla Potulicka: ,To, jak poszczegdlne kraje wyrazajg swoje war-
tosci, ma duzy wptyw na definiowanie edukacji obywatelskiej i podejscie
do niej"16. Autorka na podstawie badan w 16 krajach swiata wyréznita
trzy kategorie:

- panstwa odwotujace si¢ w minimalnym zakresie do wartosci w le-

gislacji dotyczacej szkdt — Kanada, Holandia, Stany Zjednoczone,

- panstwa, w ktérych wartosci narodowe wyrazane sg w terminach

ogdlnych na poziomie kraju, a szczegétowo przez wtadze eduka-
cyjne — Australia, Nowa Zelandia, Wtochy, Hiszpania,

- panstwa, w ktdérych wartosci narodowe wyrazane sg szczegétowo

—Japonia, Korea, Singapur, Szwecja'’.

W kontekscie aksjologicznym Potulicka stawia pytania: ,,Czy wycho-
wanie obywatelskie powinno mie¢ jasno okreslone wartosci i promowac
te z nich, ktdre sg czescia szerszego, uzgodnionego w panstwie systemu
norm i przekonan, czy powinno byé neutralne z punktu widzenia aksjo-
logii, zajmowad bezstronne stanowisko w kwestiach kontrowersyjnych,
pozostawiajgc decyzje jednostkom?" 1z,

W swiecie dynamicznie narastajacych zmian, pojawiajacych sie prze-
ciwienstw, konfliktéw, niepewnej przysztosci wiele panstw dazy do wy-
raznego okreslenia wartosci, ich struktur oraz ich urzeczywistniania
w systemach szkolnych, zobowiazujac nauczycieli do wychowania ku
wartosciom’®. Rzadzacy stoja na stanowisku, ze ,bez przygotowania
jednostek i organizacji do uczestniczenia w zyciu publicznym i brania za

Tamze.
Tamze, s. 38.
Zob. tamze.
Tamze.

Zob. tamze, s. 39.
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nie odpowiedzialnosci oraz bez zainteresowania sprawami publicznymi
obywatelstwo nie jest mozliwe"20.

Edukacja aksjologiczna i wychowanie ku wartosciom stanowia pod-
stawe ksztattowania kompetencji spotecznych i obywatelskich. Jak juz
wczesniej podkreslono, te strukture aksjologiczng stanowig przymioty
osoby ludzkiej, wartosci warunkujace integralny rozwdj cztowieka oraz
wartosci srodowiska, w ktérym cztowiek zyje.

Podsumowujgc wyzej wskazane zagadnienia obywatelstwa, nalezy
podkresli¢, ze obywatelsko$¢é obejmuje wymiar osobowy. Budowana
jest na wartosciach i postuluje ich urzeczywistnianie.

A wiec najpierw przedmiotem uwagi musi by¢ wychowanie czto-
wieka jako osoby, prowadzenie go do dojrzatej osobowosci. Nastepnie
dobrego obywatela, Swiadomego swych obowigzkdw oraz praw i zaan-
gazowanego w odpowiedzialne ich wypetnianie i przestrzeganie. Wresz-
cie patrioty — cztowieka kochajacego ojczyzne, dajacego swiadectwo tej
mitosci swoim zyciem poprzez urzeczywistnianie wtasnej i wtasciwe;j
hierarchii wartosci. Trajektorie ksztatcenia swiadomych i aktywnych
obywateli stanowi triada: cztowiek — osoba-obywatel — patriota (zob.
Chatas, 2006).

Nauczanie skutkujgce zdobywaniem przez uczniéw wiedzy z dzie-
dziny wychowania obywatelskiego nie wyczerpuje nabywania kom-
petencji obywatelskich. Jak zauwaza Marian Nowak, do prawdziwego
wychowania obywatela ,potrzebna jest jeszcze praktyka wtasciwych
postaw, odpowiedniego sposobu zycia i funkcjonowania w spotecznosci.
W tym sensie wymaga sie budowania w szkole takich relaciji, ktére beda
stuzyty wzajemnej akceptacji i tolerancji oraz poszanowaniu stanowi-
ska innych, nawet przeciwnego. Istotny jest wspdétudziat organizaciji
zycia spotecznego przez wskazywanie na konkretne problemy dzielnicy,
miasta czy regionu” (Nowak, 2008, s. 419).

Ten sam autor, wskazujac prace Romano Guardiniego, podkresla, ze
w ksztattowaniu kompetencji obywatelskich istotng funkcje petni praca
nad sobga, autoformacja, w ktérej znaczaca role, wedtug Guardiniego,
odgrywaja jezyk i komunikacja werbalna.

Autor wyrdznia trzy problemy:

- obietnica (das Versprechen),

Tamze.



- osadzanie (das Urteil),
- opinia publiczna (die 6ffentliche Heinung) (zob. tamze, s. 427).

Obietnica wyraza sie w samozobowiazaniu. W aspekcie kompetencji
obywatelskich na uwage zastuguje rozpoznawanie obietnicy danej przez
drugiego cztowieka, grupy, wspdlnoty, organizacje rzadowe i pozarzado-
we oraz dawanie obietnicy wyrazajacej sie w samozobowigzaniach do
dziatania w okreslony sposdb na rzecz innych. Dotrzymywanie obietnicy
buduje kompetencje obywatelskie, natomiast deprecjonowanie danego
stowa degraduje godnos¢ osobowosciowg — wazny filar kompeten-
cji obywatelskich.

Kolejnym elementem jest osadzanie, zwigzane z sita stowa. Opi-
niowanie moze mie¢ rézne zakresy i przedmioty. Moze ono dotyczy¢
grup mniejszych i wigkszych, panstwa. Przedmiotem opiniowania mogg
byc cele, sposoby dziatania, zakresy dziatania, srodki, efekty. W opinio-
waniu zawierajacym szczegdtowa ocene nalezy uwzglednic strukture:
przedstawienie sytuacji, ocene mozliwosci, dokonanie pomiaru skali
trudnosci, konsekwentne dziatania (zob. tamze, s. 427-428).

Ksztatcenie umiejetnosci budowania opinii publicznej i uwzgled-
nianie opinii publicznej to trzeci wazny element autoformacji. Wyraza
sie on w przyjeciu punktu widzenia odnosnie do jakiegos argumentu.

Dziatalnos¢é mikrostruktur spotecznych oraz panstwa bedzie pro-
wadzona konstruktywniej, jesli z powaga i odpowiedzialnosciag bedzie
odzwierciedlaé stanowisko opinii publicznej. Jak podkresla Nowak:
«Kazdy obywatel jest podmiotem opinii publicznej i uczestniczy w jej
tworzeniu. Opowiadajac o rzeczach nieprawdziwych, wypowiadajgc
sady niesprawdzone, rozpowszechniajac bezpodstawne podejrzenia
i nieufnos¢, uczestniczy w niszczeniu opinii publicznej” (zob. tamze).

Stad waznym zadaniem w ksztattowaniu u uczniéw kompetencji
obywatelskich staje si¢ wychowanie do prawdy, u ktérego podstaw
znajdzie sie¢ wspomaganie mtodych ludzi w urzeczywistnianiu tej war-
tosci. Nowak nakresla proces formowania dobrego obywatela wedtug
Guardiniego. Na proces ten sktadaja sie:

- nabywanie i utrwalanie postawy politycznej — obejmuje wiedze

o stanie paristwa, analize rzeczywistosci politycznej, rozumienie
istoty paristwa, przyjmowanie postawy propanstwowej, zaintere-
sowanie parlamentem, autorytetami, instytucjami pafistwowymi,



zyciem kazdego obywatela, wyrazenie dyspozycyjnosci w kwestii
polityki, przejawianie postawy niezaleznosci;

- bycie ,cztowiekiem polityki”, ktéry dziata w imieniu parstwa
— skupienie aktywnosci na suwerennosci panstwa i jego prawie,
ktdrego celem jest ochranianie wolnosci, zycia i wtasnosci. Ta
perspektywa nakresla zadania dla obywatela. Powinien on: mieé
gteboko zakorzenione pojecie panstwa, pragnac jego suwerenno-
sci, umiec rozpoznawad, ze podstawe zycia stanowi wszystko to,
co pozyteczne, ekonomia, uporzadkowana praca, a takze przyjaé
to, co zaskakuje prawo, umieé podja¢ konstruktywna krytyke;

- zachowanie sie jak cztowiek polityki — dostrzeganie wtasnej
relacji ze srodowiskiem, z przesztoscia historyczng i aktualna
rzeczywistoscia, przezywanymi jako pewna zywotna jednos¢.
W panistwie jest nig nardd.

Waznga kwestig jest budowanie paristwa wedtug zasady: paristwo
w nas — panstwo przybiera forme w szkole, rodzinie, grupach, urzedach
(zob. Nowak, 2008). Istotne jest dokonywanie wyboréw wedtug kryte-
rium dobra osobistego zintegrowanego z dobrem wspdinym.

W tym kontekscie na uwage zastuguje partycypacja obywatelska,
okreslana przez Piotra Gliriskiego jako ,zbiorowe i indywidualne dziata-
nia odnoszace si¢ przede wszystkim do sfery dobra wspdlnego, taczace
w sobie zaangazowanie, niezaleznosd, zaufanie i solidarnosc spoteczng
oraz odpowiedzialnos¢ za wspdlnote, w ktdrej zyjemy” (Glirski, 2008,
s.178).

Glinski na podstawie analizy badan nad aktywnoscig obywatelska
stwierdza, ze ,zakres uczestnictwa obywatelskiego jest bardzo ogra-
niczony, jego jakosé nie zawsze najwyzszej proby, a blokady partycy-
pacyjne réznorodne i powazne” (tamze, s. 191).

Ten sam autor wskazuje drogi rozwigzania problemu. Pierwszopla-
nowym zadaniem jest ,wielki proces wychowawczy, edukacyjny i sa-
moedukacyjny prowadzacy do zasadniczej, proobywatelskiej zmia-
ny spoteczne;j i kulturowej. Proces ten powinien by¢ nakierowany na
wszystkie grupy spoteczne (przede wszystkim mtodziez, ale réwniez
przedstawicieli elit, osoby w réznym wieku i o réznym statusie spo-
tecznym, a takze ludzi starszych — na przyktad dzieki uniwersytetom
trzeciego wieku), powinien angazowaé w sposob skoordynowany i sys-
temowy najrézniejsze instytucje panstwowe, samorzadowe, medialne



i pozarzadowe oraz obejmowacd zréznicowany wachlarz metod eduka-
cyjno-wychowawczych” (tamze, s. 192).
Wskazane zadanie natury ogdlnej implikuje szczegdtowe cele
i zadania:
- jednym z celdw szkoty jest wychowanie Swiattego, kompetent-
nego i sprawnego obywatela,
- u podstaw edukacji obywatelskiej powinny znalez¢ si¢ wartosci
zaakceptowane przez zdecydowanga czes$é spoteczenstwa,
- zmiana stylu funkcjonowania panstwa, w ktérego centrum znaj-
duja sie wiarygodnos¢ poczynan wtadzy, przekaz wartosci (zob.
tamze, s. 193).

Szkota jest waznym podmiotem edukacji obywatelskiej. Jej dzia-
talnosé w tym zakresie, zdaniem Glinskiego, powinna koncentrowad
sie gtéwnie na ,zdobywaniu przez jej podmioty (uczniéw, nauczycieli,
rodzicéw) wiedzy i umiejetnosci obywatelskich poprzez doswiadczenia
i praktykowanie dziatarn obywatelskich, rozwigzywanie konkretnych
problemdw spotecznych i lokalnych czy wrecz uczestniczenie w insty-
tucjach partycypacji obywatelskiej (cho¢ zaczaé nalezy po prostu od
reaktywowania autentycznego samorzadu uczniowskiego i szkolnego
oraz urealnienia pracy rad rodzicéw, co nie dokona sie bez przyznania
wszystkim tym instytucjom odpowiednich kompetenciji)” (tamze, s. 198).

Drugim waznym zadaniem jest wspdtpraca szkoty ze srodowiskiem
spoteczno-kulturowym (samorzad lokalny, organizacja spoteczna, me-
dia). Sprowadzad si¢ ona powinna do wtaczenia mtodziezy w realizacje
programdw instytucjonalnych oraz opracowywania przez szkote projek-
téw dziatalnosci spoteczno-obywatelskiej i wigczania w ich realizacje
instytucji lokalnych i pozalokalnych (zob. tamze).

W powyzszym kontekscie na uwage zastugujg programy:

- szkota w Srodowisku — aktywnie wtaczajaca sie w realiza-

cje programow,

- szkota dla srodowiska — oferujgca projekty edukacji obywatelskiej.

Trzecim zadaniem, ktére wskazuje Glirski, sa staze aktywizacyjne
dla mtodziezy — w lokalnych mediach, organizacjach pozarzadowych,
instytucjach samorzadowych (zob. tamze). Ta forma edukacji obywa-
telskiej nawiazuje do praktyk uczniowskich prowadzonych juz dawniej
w polskiej oswiacie. Wazne w tym wzgledzie s3: oddolna inicjatywa,



zaufanie, troska, solidarnosé, odpowiedzialnosé, twdércze podejscie
do probleméw.

Zdaniem Glinskiego ,edukacja obywatelska powinna [...] polegaé na
przekazywaniu pewnego zakresu wiedzy teoretycznej, wiedzy »stoso-
wanej« i doswiadczen praktycznych oraz tego, co okresli¢ mozna jako
proces wychowania do wartosci (formacja). Teoria musi byé przekazy-
wana w sposob w miare syntetyczny i prosty (odchudzanie programoéw),
ale powinna obejmowad takze nowoczesne podstawy wiedzy na temat
sektora pozarzadowego (na przyktadzie roli tego sektora w demokracji,
idei ekonomii spotecznej czy zasady pomocniczosci). Edukacja stoso-
wana powinna ksztatci¢ rozmaite obywatelskie umiejetnosci praktycz-
ne ucznidw, uczyc¢ przez doswiadczenie sprawnego dialogu, mediacji,
poruszania sie w swiecie instytucji demokratycznych czy rozwiazywania
réznorodnych zadan obywatelskich” (tamze, s. 199-200).

W przysztosci, obojetnie, jaka ona bedzie w aspekcie obywatelskosci
(przypuszczalnie bedzie zréznicowana tozsamosciowo), wpisane jest
spotkanie. Zdaniem Krystyny Najder-Stefaniak ,moze ono wydarzy¢ sie
tylko w kontekscie réznorodnosci. By zrozumieé spotkanie, potrzebuje-
my dwdch pojeé: réznica i tozsamosc” (Najder-Stefaniak, 2010, s. 218).

Zaréwno tozsamosdé, jak i roznica sg pojeciami waznymi w dyskur-
sie o zasiegu nie tylko krajowym, lecz takze europejskim i Swiatowym.
Cztowiek i jego relacje z druga osobg sg bowiem ponadczasowymi za-
gadnieniami, zagadnieniami globalnymi.

Dialogowe spotkanie jest trajektoria, na ktérej budowany jest proces
zmierzania do prawdy, budowania edukac;ji obywatelskiej. Najder-Ste-
faniak podkresla: ,W zaleznosci od praktykowanego przez nas sposo-
bu myslenia o réznicy bedziemy sktonni i zdolni realizowac rézne typy
spotkan. Wyrézniamy myslenie antagonizujace, myslenie dialektyczne,
myslenie komplementarne i myslenie synergiczne” (tamze, s. 221). Kaz-
dy rodzaj myslenia warunkuje inny typ spotkania.

.Myslenie dostrzegajace i akcentujgce antagonizujace wtasciwosci
réznicy jest mysleniem w schemacie »albo-albo«” (tamze). Autorka
podkresla, ze ,pozostajac w tym schemacie, przyjmujemy, ze réznica
dyskwalifikuje jeden z cztondw tego, co rézne. W efekcie albo odrzu-
camy to, co inne, broniac tego, co wiasne, albo zafascynowani innoscig
akceptujemy ja kosztem wtasnej innosci” (tamze).

W mysleniu dialektycznym réznica petni funkcje antytezy, ktdra
umozliwia osiggnigcie syntezy (zob. tamze).



.Myslenie komplementarne sumuje réznice, zaktadajac, ze sg one
efektem réznych perspektyw postrzegania lub realizowania tego sa-
mego” (tamze).

Réznice sa czynnikiem inspirujgcym myslenie synergiczne do po-
gtebiania rozumienia (zob. tamze).

Kazdy z tych rodzajéw myslenia implikuje inny rodzaj spotkania:

-

wynikiem myslenia antagonizujgcego jest spotkanie typu ,kon-
kurencja lub wrogos¢”,

myslenie dialektyczne implikuje spotkanie typu ,wspdlne po-
czucie braku”,

wynikiem myslenia komplementarnego jest spotkanie typu ,do-
petnienie”,

myslenie synergiczne implikuje spotkanie typu ,poczucie god-
nosci” — spotkanie synergiczne (zob. tamze, s. 221).

Na szczegdlna uwage w kontekscie tematu opracowania zastuguje
spotkanie synergiczne. W tym typie spotkania ,réznica nie antagonizuje,
nie inspiruje do obrony tozsamosci, nie dopetnia ani tez nie usprawiedli-
wia braku perspektywy uniwersalizmu, lecz wzbogaca rozumienie i do-
Swiadczanie swiata” (tamze).

Petni ono wedtug Najder-Stefaniak okreslone funkcje:

- ,moze pomdc otworzy¢ sie na ten rodzaj transcendentnej prawdy,

ktdra pomaga zdystansowad sie do porzadkujacych myslenie
i bycie paradygmatéw i zrozumied ich implikacje,

sprawié, ze réznica bedzie nas inspirowa¢ do poszukiwania zro-
zumienia uniwersalnych prawd i wartosci,

sprawié, ze nie rezygnujac z wtasnej tozsamosci, bedziemy mogli
przekraczacé jej granice” (tamze, s. 221-222).

W spotkaniu synergicznym nastepuje ubogacenie wtasnej tozsa-
mosci, innosci bez uniformizacji i konfliktu.

Zjawiskiem, ktére coraz dynamiczniej sie¢ rozwija i wcigz powstaje
w réznych obszarach zycia i funkcjonowania cztowieka na globie, jest
konflikt. Najder-Stefaniak okresla go jako ,spotkanie »niegoscinnyche,
zamknietych na siebie racji, intereséw, pogladdéw lub postaw” (zob. tam-
ze, s. 222). W jego centrum znajduje sie réznica, z ktéra podmioty nie
potrafig sobie poradzié.



Drogami rozwigzania konfliktéw sa:

- kompromis — wystepuje rezygnacja z podmiotowosci badz jej
ograniczenie, redukcja stanowisk, postaw, débr do tego, co stano-
wi wspdlny mianownik"”, zawieszenie wiasnych racji i rezygnacja
z wiasnych praw,

- podporzadkowanie jednej ze stron drugiej — z jednej stro-
ny wystepuje redukcja wtasnej indywidualnosci i rezygnacja
z podmiotowosci,

- tworcze podejscie do rozwigzania problemu —wystepuje prezen-
tacja sposobdéw myslenia o problemie, wartosciowanie w per-
spektywie podejmowania dziatan, zrozumienia uwarunkowan
skutkéw myslenia i dziatania, promocja réznorodnosci.

Réznorodnosé stanowi czynnik twdrczego przekraczania swoich
potencjalnosci, inspiruje do aktywnosci, dialogu, zmiany utartych sche-
matdw myslenia i dziatania (zob. tamze, s. 222-223).

W tym kontekscie przed nauczycielami stojg zadania, ktére sprowa-
dzaja sie do stwarzania szans realizowania spotkan, ktérych efektem
jest synergia. Sa to spotkania generujace realizacje ,eksperymentéw”
przyrodniczych, gospodarczych, kulturowych; spotkania generujace
metanoje; spotkania otwarte, ktérych ,rdzeniem” jest ,goscinnos¢”
otwierajaca na zrozumienie odmiennosci innego, ale niepozwalajgca
na wchtoniecie siebie. Takie spotkania pozwalajg pozostac soba, a jed-
noczesnie czerpac z innosci tego, co spotkamy. W ten sposéb mozemy
bardziej Swiadomie poznawadé i rozumiec siebie, otaczajaca rzeczywi-
stosé, Swiat; odkrywac prawde, ktora tkwi w spotkaniu, podejmowaé
razem zadania zorientowane na dobro wspdlne (zob. tamze, s. 225).

Biorgc pod uwage aspekt dydaktyczny ksztatcenia kompetenc;ji
potrzebnych zaangazowanemu, magdremu obywatelowi, mozna sfor-
mutowad okreslone zadania wychowawczo-dydaktyczne, metody
i formy.

Pierwszym zadaniem jest majeutyka osoby — wzbudzenie oso-
by w osobie. Sprowadza si¢ ona do wspomagania dzieci i mtodziezy
w urzeczywistnianiu wartosci opisujacych osobe, a wiec godnosci, ro-
zumnosci — madrosci, wolnosci, odpowiedzialnosci, zdolnosci do twdr-
czosci, mitosci i transcendenc;ji.

Drugim zadaniem jest wspomaganie ucznidw w integralnym rozwo-
ju poprzez integralne wychowanie, czyli pomoc w urzeczywistnianiu



wartosci zwigzanych z poszczegdélnymi warstwami rozwojowymi: bio-
logiczna, psychiczna, spoteczna, kulturowa i Swiatopogladowa.

Urzeczywistnianie struktur wartosci zwiazanych z poszczegdlny-
mi warstwami staje sie Zrédtem budowania réznego rodzaju wspdl-
not uczniowskich (kultury fizycznej, kultury zdrowotnej, naukowych,
kulturotwdrczych, stuzby drugiemu cztowiekowi, religijnych), ktére to
wspodlnoty warunkuja aktywnos¢ spoteczng i obywatelska, sa prze-
strzenig ksztattowania kompetencji aksjologicznych, spotecznych,
obywatelskich.

Nalezy podkresli¢, za Lucyng Dziaczkowska, ze wspdlnota stanowi
przestrzen, w ktoérej jej cztonkowie poznajg swojg wartosé, uczg sie
odpowiedzialnosci za realizacje celdw wspdlnoty i za nig sama, a takze
wspotdziatania z innymi osobami. Wspdlnota jest celem wychowania
i Srodowiskiem wychowawczym oraz czynnikiem wychowania (zob.
Dziaczkowska, 2016, s. 1347).

W odniesieniu do wspdlnoty wiodgcym zadaniem jest ukazanie isto-
ty wspdlnoty, jej celéw, dziatalnosci, zasobdw i strategii jej budowania.
Wspdlnota stanowi cel, ma wptyw na swoich cztonkdéw i zewnetrzne
srodowisko, uczy dochowywania wiernosci, zyczliwosci, rzetelnego
wypetniania zadan i obowigzkdw, przestrzegania prawa i jego posza-
nowania, sztuki otwartosci i szacunku dla przekonan innych. Zrédtem
wiedzy o wartosci wspdlnoty sa prowadzone przez uczniéw badania
historyczne nad wspdlnotg rodzinng i lokalng — jej tozsamoscia, dzia-
taniami, osiggnieciami.

Waznym zadaniem staje si¢ nauczanie przez projekty. Poczynajac
od pracy nad sobg (indywidualne programy wychowawcze), a koriczac
na projektach dydaktycznych (przyrodniczych, spotecznych, historycz-
nych o charakterze badawczym). Wsréd nich znaczace miejsce zajmuijg
projekty animacji spotecznej w srodowisku lokalnym, ktérych celem
jest budzenie swiadomosci i aktywnosci obywatelskie;.

Czwarte zadanie sprowadza sie do inspirowania uczniéw do ak-
tywnej dziatalnosci w organizacjach szkolnych oraz tworzenia nowych
organizacji i wspolnot uczniowskich. To organizacje szkolne winny by¢
mikroszkotg ksztatcenia kompetencji aksjologicznych, spotecznych
i obywatelskich.

Waznym zadaniem jest dziatalnosé edukacyjna szkoty poprzez
organizowanie wewnatrzszkolnych oraz adresowanych do srodowi-
ska: konferencji, sesji popularnonaukowych, seminariéw o tematyce



aksjologicznej, spotecznej, obywatelskiej, patriotycznej, potaczonych
z programami dziatania prospotecznego, obywatelskiego.

Ta forma pracy wychowawczo-dydaktycznej stwarza szanse akty-
wizacji podmiotdw szkoty, integracji spotecznej, budowania projektéw
dziatan prorozwojowych w aspekcie indywidualnym i spotecznym. Na
uwage w tym wzgledzie zastuguje urzeczywistnianie wartosci srodo-
wiska lokalnego. Stanowi to trajektorie przygotowania mtodych ludzi
do budowania integracji spotecznej na rzecz tworzenia réznych grup
dziatania, stuzby, ,matej ojczyzny"”, a przez to do nabywania doswiad-
czenia w stuzbie ojczyznie.

Podsumowujac, w ksztatceniu kompetencji przysztego obywate-
la nalezy:

1. Ksztattowaé w uczniach personalistyczng postawe.

2. Wprowadzad uczniéw w Swiat wartosci i wspomagac ich w urze-
czywistnianiu wtasciwych struktur poprzez edukacje aksjolo-
giczna i wychowanie ku wartosciom.

3. Wspomagad ucznidw w urzeczywistnianiu roztropnosci
i madrosci.

4. Rozwija¢ umiejetnos¢ formutowania celéw, zwtaszcza celdw
prorozwojowych w aspekcie integralnego i zréwnowazone-
g0 rozwoju.

5. Ksztattowac umiejetnosci podejmowania i realizacji decyz;ji.

6. Ksztattowadé umiejetnosci rozpoznawania zinstytucjonalizowa-
nych potrzeb i intereséw réznych grup spotecznych.

7. Rozwijaé¢ podmiotowos¢ poprzez odwage podejmowania oddol-
nej aktywnosci (projektowanie i wdrazanie programéw dziatal-
nosci spoteczne;j i obywatelskiej).

8. Wspomagaé w podejmowaniu zadan i towarzyszy¢ uczniom
w ich realizaciji.

9. Inicjowac powstawanie wspdlnot, organizaciji, grup spotecznych
i inspirowac uczniéw do podmiotowego ich wspéttworzenia.

10. Stosowacé nauczanie przez projekty.

Wskazane cele powinny znalezé swe odzwierciedlenie w postawie pa-
triotyzmu, wyrazajacej sie w gruntownym zdobywaniu wiedzy, rzetelnym
wykonywaniu obowigzkdw, braniu odpowiedzialnosci za wtasny rozwoj,
za dobro wspdline, za losy panstwa; urzeczywistnianiu wartosci tkwigcych
w dziedzictwie kulturowym rodziny, spotecznosci lokalnej, ojczyzZnie.



— Podsumowanie
Ksztatcenie kompetencji potrzebnych swiadomym, aktywnym i ma-
drym obywatelom musi w centrum postawié osobe ucznia, z jej przy-
miotami i nadrzednym celem, jakim jest integralny rozwd;.

Rdzeniem kompetencji spotecznych i obywatelskich sg kompeten-
cje aksjologiczne. Droga do nich wiedzie przez edukacje aksjologiczng
i wychowanie ku wartosciom.

Edukacja dla obywatelstwa z jednej strony stanowi podstawe na-
bywania kompetencji stanowiacych triade: kompetencje aksjologiczne
— kompetencje spoteczne — kompetencje obywatelskie, z drugiej zas
powyzej wskazane kompetencje warunkujg ksztatt tej edukacji.

W aspekcie dydaktycznym na droge nabywania kompetenciji po-
trzebnych aktywnym obywatelom sktadajg sie:

- pedagogia spotkania,

- nauczanie przez projekty,

- projektowanie i realizowanie programéw dziatalnosci spotecznej

i obywatelskiej,

- tworzenie grup i wspdlnot, ktdérych cele i programy dziatania kon-

centruja sie na edukac;ji dla obywatelstwa,

- stosowanie pedagogii towarzyszenia.
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W artykule podjeto problematyke wyzwan przysztosci w zakresie
ksztattowania kluczowych kompetencji oraz wskazano na wspétcze-
sne procesy spoteczno-gospodarcze i kulturowe, ktére w najwiekszym
stopniu warunkujg zapotrzebowanie na nowe kompetencje pracow-
nikéw. Zalezno$¢é miedzy przedsiebiorczoscia a rozwojem spoteczno-
-gospodarczym dowodzi, ze w procesie tym wazna role odgrywa przed-
siebiorczy cztowiek, a wiele istotnych na wspdtczesnym rynku pracy
kompetencji ma scisty zwigzek z szeroko rozumiana przedsiebiorczo-
scig. Na tym tle przedstawiono miejsce przedsiebiorczosci w polskim
systemie edukac;ji w swietle nowej podstawy programowej i wskazano
na jej zwiekszajaca sie role w przysztosci.

Stowa kluczowe:

kompetencje

kompetencje przysztosci

postawa przedsiebiorcza

edukacja w zakresie przedsiebiorczosci
cywilizacja informacyjna

podstawa programowa



Entrepreneurship as
the competence of the future

The text deals with the challenges for the future in the area of
developing key competences and points to contemporary socio-
-economic and cultural processes that determine to the greatest
extent the need for new competences of employees. The relations
between entrepreneurship and socio-economic development prove
that an entrepreneurial person plays an important role in this process,
and many of the competencies important in the contemporary labour
market are closely related to broadly understood entrepreneurship.
Against this background, the place of entrepreneurship in the Polish
education system is presented in the light of the new core curriculum
and its increasing role in the future is indicated.

Keywords:
competences
competences for the future
entrepreneurial attitude
entrepreneurship education
information civilization
core curriculum
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— Wprowadzenie
Era informacyjna jest okresem bardzo dynamicznych przemian, co
oznacza koniecznos¢ szybkiego reagowania na nowe uwarunkowania.
Szczegdlnie powinni o tym pamigtaé decydenci i osoby zarzadzajace
przedsigbiorstwami, instytucjamiiréznej skali uktadami przestrzenny-
mi. Zmiany przebiegu wielu proceséw wymagaja wizji i gotowosci do
zaakceptowania niepewnosci, co — pomimo zmniejszenia przejsciowo
mozliwosci dziatania w takiej sytuacji — w konsekwencji moze przy-
czyniad sie do zwiekszenia kreatywnosci (Schratz, 2014). Podstawo-
wym czynnikiem rozwoju cywilizacji informacyjnej sa zasoby kapitatu
ludzkiego, ktdrego jakos¢ jest ksztattowana w procesie edukacyjnym
(Borowiec, 2009). ,Spoteczenstwo informacyjne bedzie na tyle konku-
rencyjne, naile jego gospodarka zostanie oparta na wiedzy. Kluczem do
wiedzy jest edukacja. Dlatego wyksztatcenie spoteczenstwa nie moze
by¢ traktowane wytacznie jako indywidualna sprawa uczacego sie, tylko
jako strategiczne zadanie dla paristwa” (Abramowicz, Gogotka, Stoktosa,
Systo, 2002, s. 121). W procesie tym zmienia sie zapotrzebowanie w za-
kresie zaréwno kwalifikacji, jak i kompetencji pracownikéw na rynku
pracy. Warto zauwazyé, ze szerokie analizy definicyjne pojecia kwalifika-
cje zawodowe oraz zaleznosé miedzy kwalifikacjami a kompetencjami
zawodowymi zostaty przeprowadzone przez Stefana Michata Kwiat-
kowskiego i Krzysztofa Symele (2001). Uwazajg oni, ze kompetencje sg
pochodna kwalifikacji zawodowych i sktadajg sie na nie zaréwno wiedza,
doswiadczenie, zdolnosci oraz umiejetnosci, jak i cechy psychologiczne
wrodzone i nabyte, powierzchownosé i kultura osobista. Przyjmuja oni,
ze kompetencja jest to ,taka dyspozycja cztowieka, uswiadamiana przez
niego samego oraz dostrzegana przez innych, ktérzy moga orzekad,
ze wedtug nich dana osoba jest kompetentna w wybranej dziedzinie”
(Kwiatkowski, Symela, 2001, s. 19). Symela traktuje kompetencje jako
»zdolnosé wykonywania okreslonych zadar zawodowych, uprawnienia
do dziatania, decydowania, wypowiadania sadéw i ocen potrzebnych
pracownikom do wypetniania ich funkcji i rél zawodowych zgodnie
z przyjetymi kryteriami lub standardami wykonania (produktu, ustu-
gi lub podjecia istotnej decyzji)” (Symela, 1995, s. 109). Kompeten-
cje zawodowe oznaczajg nieformalng jakosé cztowieka, ktéra wynika
z umiejetnosci praktycznego wykorzystania wiedzy i doswiadczenia do
wiasciwego realizowania zadan zawodowych w zmieniajacych sie uwa-
runkowaniach, wymagajacych twdérczego rozwigzywania probleméw



(Kwiatkowski, Wozniak, 2002). Kompetencje od kwalifikacji odrdzniajg
zatem: niepowtarzalnosé, jednostkowosé, niemierzalnosé. Wspdtczesne
rozumienie kompetencji podkresla znaczenie uczenia sie przez cate
zycie, edukacji nieformalnej i predyspozycji cztowieka.

Uwarunkowania i wyzwania przyszlosci

w zakresie ksztaltowania kompetencji

Ksztattujagc kompetencje przysztosci, warto uwzglednié przewidywania
Swiatowego Forum Ekonomicznego, ktére wskazuja, ze az 30 proc.
umiejetnosci, ktére beda pozadane w 2020 r. na rynku pracy, dzis nie
zalicza sie do kluczowych'. Wedtug globalnego raportu konkurencyjno-
sci 2016-2017 wsrdd barier rozwoju Polski kwalifikacje pracownikéw
niestety zajmujg wysokie széste miejsce. Dodatkowo OECD wskazuje,
ze az 65 proc. dzieci rozpoczynajacych edukacje bedzie pracowac w za-
wodach, ktére jeszcze nie istniejg. Uwarunkowania te stawiaja ogromne
wyzwania przed systemem edukacji.

Rodzi sie pytanie, jakie wspotczesne procesy spoteczno-gospodar-
cze i kulturowe w najwiekszym stopniu warunkuja zapotrzebowanie na
nowe kompetencje pracownikéw. Publikacja Trends Shaping Education
20162, wydawana cyklicznie srednio co dwa lata i sporzadzana na pod-
stawie baz danych OECD, Banku Swiatowego oraz Organizacji Narodéw
Zjednoczonych, prezentuje najwazniejsze pod wzgledem gospodar-
czym, spotecznym, demograficznym i technologicznym wspétczesne
trendy oraz potencjalny wptyw, jaki wywieraja one na edukacje. Auto-
rzy pracy wskazuja na nastepujace kluczowe ogdélnoswiatowe procesy
wptywajace na edukacje: globalizacja, procesy urbanizacyjne, zmiany
klimatyczne, zmiana modelu rodziny oraz nowe technologies. Przemia-
ny te staja si¢ wyzwaniem dla edukac;ji, ktéra poprzez ksztattowanie
odpowiednich kompetencji przygotowuje mtodych ludzi do wejscia na
szybko zmieniajacy sie rynek pracy. Przedstawione w publikacji odnie-
sienia do rozwigzan zastosowanych w réznych paristwach moga stac sie

, OECD (2016), Trends Shaping Education 2016, OECD Publishing, Paris.

, dostep 23.04.2018.
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zrédtem inspiracji oraz uzupetnié wskazniki, wedtug ktérych mierzony
jest postep dokonujacy sie w sektorze edukacji i systemie ksztatcenia.

Takze zespdt naukowcdw z Institute for the Future Uniwersytetu
w Phoenix (IFTF) wraz z pracownikami m.in. IBM i studia Walta Disneya
przygotowali raport, w ktérym wskazujg na sze$¢ uwarunkowan wpty-
wajacych na rynek pracy i stwarzajacych koniecznos¢ ksztattowania
nowych kompetencji pracownikéw potrzebnych w 2020 r.# Nalezg
do nich:

-

N NN

procesy przemian demograficznych, gtdwnie starzenie sie spo-
teczenstw i wydtuzajacy sie czas zycia cztowieka,

wejscie na rynek inteligentnych systemdw i maszyn,

rozwdj medidw spotecznosciowych,

ogromne przyspieszenie w zakresie informatyzacji $wiata,
ekspansja globalnych korporacji,

nasilenie sieci powiazan spotecznych, ekonomicznych
i politycznych.

Wymienione w opracowaniu kompetencje sa w duzym stop-
niu aktualnie na rynku pracy, ale pojawiaja sie takze nowe i bar-
dziej przysztosciowe:

-

nadawanie sensu (sense-making) — umiejetnos¢ odkrywania
i nadawania gtebszego sensu temu, co chcemy wyrazié,
inteligencja spoteczna (social intelligence) — umiejetnosé spraw-
nego komunikowania sie i wchodzenia w relacje miedzyludzkie,
nowatorskie i adaptacyjne myslenie (novel and adaptive thinking)
—sprawnos¢ w rozwigzywaniu problemdéw, wymyslaniu rozwigzan
wykraczajacych poza schematy czy reguty,

kompetencje wielokulturowe (cross-cultural competency)
— umiejetnosé funkcjonowania w zréznicowanym srodowi-
sku kulturowym,

myslenie obliczeniowe (computational thinking) — umiejetnosé
przetwarzania duzej ilosci informacji i wtasciwego interpreto-
wania danych,

, Future Work Skills

2020, 2011, Institute for the Future for the University of Phoenix Research Institute University
Avenue.
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- znajomosé nowych medidw (new-media literacy) —umiejetnosé
korzystania z nowych medidéw i opracowania tresci, krytycznej
oceny informacji publikowanych w nowych mediach, a takze
wykorzystania ich w skutecznej komunikacji,

- interdyscyplinarnosé (transdisciplinarity) —umiejetnosé czytania
i rozumienia poje¢ z wielu dziedzin,

- myslenie projektowe (design mindset) — umiejetnos¢ prezen-
towania i rozwijania sposobdw pracy dla osiggniecia pozada-
nych rezultatdw,

- zarzadzanie tadunkiem (szumem informacyjnym) poznawczym
(cognitive load management) — umiejetnos¢ filtrowania infor-
macji pod katem waznosci oraz zdolnos¢ do zmaksymalizowania
funkcjonowania poznawczego i przyswajania wielu bodzcéw przy
uzyciu réznych narzedzi i technik,

- wspotpraca wirtualna (virtual collaboration) — umiejetnosé wy-
dajnej i zaangazowanej pracy jako cztonek wirtualnego zespotu.

W literaturze przedmiotu pojawiaja sie tez nieco inne ujecia tych
kompetenc;ji lub wymieniane sg dodatkowo inne kompetencje: krytycz-
ne myslenie, wspotpraca, efektywna komunikacja, techniki kreatywne-
go rozwigzywania problemodw, elastycznosé, otwartosé na zmiany i go-
towosé do ciagtego doskonalenia sie, a takze kompetencje przywddcze
i strategiczno-biznesowe, ktdre wraz z technicznymi sktadaja si¢ na trzy
obszary kompetencji menedzera projektu (Project Managera)®. Poza
tym Komisja Europejska wsréd kluczowych kompetenciji przysztosci
wymienia programowanies.

W raporcie Dwa swiaty. Kompetencje przysztosci 20147 autorzy
wskazuja az 18 kompetencji: inteligencja emocjonalna, przetwarzanie
duzej ilosci informacji, doprowadzanie zadan do korica, koncentracja
i selekcja informaciji, adaptowanie sie do nowych warunkdw, kreatyw-
nosé, innowacyjnosé, samodzielnosé, wielozadaniowosé, Swiadomosé
swoich mocnych i stabych stron, radzenie sobie w zaskakujacych i trud-
nych sytuacjach, radzenie sobie ze stresem, doswiadczenie zawodowe
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w branzy, proaktywnosé, budowanie dobrych relacji, praca zespotowa,
systematycznosé, przekuwanie pomystéw na dziatanie oraz otwartosé
na pomysty i wiedze innych. Wiele z tych wymienianych przez réznych
autordw i ekspertéw kluczowych instytucji kompetencji zawiera sig
w szeroko rozumianej przedsigbiorczosci jako kompetenciji kluczowe;j,
czesto okreslanej jako zbidr kompetencji, lub wykazuje sciste zwiazki
Z nia.
Przedsigbiorczos¢ jako kompetencja kluczowa przyszlosci
Przedsigbiorczosé jest czesto traktowana jako pojecie polisemiczne
i niejednoznaczne zaréwno w jezyku potocznym, jak i naukowym. Naj-
czesciej ujmowana jest jako:

- cecha osobowosci cztowieka i zwiazane z nig umiejetnosci,

- podejmowanie wtasnej dziatalnosci gospodarcze;,

- zdolnos¢ do wykorzystywania szans obecnych w otoczeniu i po-

dejmowania kreatywnych (innowacyjnych) dziatan lub projektéw.

Jest to zjawisko ze swej istotny trudno poddajace sie kwantyfi-
kaciji, dlatego czesciej problematyka ta na gruncie nauk ekonomicz-
nych podejmowana jest w naukach o zarzgdzaniu niz w ekonomii.
W naukach ekonomicznych dominuja analizy tego zjawiska oparte na
uproszczonych modelach, opierajgce sie na samozatrudnieniu (liczba
nowo powstatych firm oséb fizycznych, tj. jednoosobowej dziatalnosci
gospodarczej) lub liczbie przedsiebiorstw sektora matych i srednich
przedsiebiorstw (MSP) na liczbe mieszkaricéw i ich udziatu w ogéle
przedsiebiorstw. Co wiecej, literatura ekonomiczna gtéwnego nurtu
w zasadzie pomija przedsiebiorczos¢ jako jedna ze zmiennych w swo-
ich modelach, nie wspominajac o roli przedsiebiorczosci we wzro-
scie gospodarczym lub w rozwoju spoteczno-gospodarczym. Warto
zwrdci¢ uwage na podstawowe wymiary przedsiebiorczosci, jakie
opisywane sa w literaturze ekonomicznej. Traktowana jest wigc ona
jako: funkcja osobowosci, czynnosci menedzerskich, indywidualnego
przedsiebiorcy i rynku. Przedsiebiorczosci przypisuje sie takze trzy
pochodne funkcje w modelach na etapie ich operacjonalizacji: samo-
zatrudnienie, sektor matych i érednich przedsiebiorstw (MSP) oraz
czwarty czynnik produkcji (Wach, 2015). Nader czeste upraszczanie
problematyki przedsiebiorczosci do samozatrudnienia czy sektora
MSP z punktu widzenia teorii przedsiebiorczosci jest nieuzasadnione



i wypacza fenomen przedsiebiorczosci (Wach, 2015; zob. takze Wach,
2013, 2014).

Przedsiebiorczosé, szczegdlnie na potrzeby edukacji na réznych
szczeblach, powinna byé zatem rozumiana zdecydowanie szerzej i w
wiekszym stopniu odnosic¢ si¢ do pierwszego z wymienionych ujeé,
tj. jako funkcji osobowosci. Zawezanie ksztattowania kompetenciji
przedsiebiorczosci w systemie edukacji do zdolnosci zatozenia i prowa-
dzenia wtasnej firmy jest niewtasciwe. Trudno przeciez zatozyc, ze kazdy
absolwent szkoty podstawowej czy sredniej, a nawet studiow wyzszych,
bedzie prowadzit wtasng dziatalnos¢ gospodarcza. Dlatego wydaje sie,
ze konieczne jest nieco szersze spojrzenie na przedsiebiorczosé, jako na
zespot cech osobowosci, takich jak inicjatywnosé, kreatywnosé, ener-
gia i zapat do pracy, wytrwatosé w dziataniu, a takze ciekawosé swiata,
pewnosc¢ siebie i wiara we wiasne sity, samodyscyplina, sktonnosé¢ do
podejmowania wywazonego ryzyka i branie odpowiedzialnosci za siebie
i innych. Cechy te pozwalajg nie tylko na dobre prowadzenie przedsie-
biorstwa, czyli bycie przedsiebiorca, lecz takze umozliwiajg aktywne
uczestniczenie w zyciu spoteczno-gospodarczym (w tym w udanym
zyciu rodzinnym), dajac duzo satysfakc;ji i zadowolenia, niezaleznie od
charakteru wykonywanej pracy i zajmowanego stanowiska.

Cztowiek przedsiebiorczy nie boi si¢ trudnosci, podejmowania no-
wych, nieznanych zadan, nie zatamuje sie niepowodzeniami, jest chetny
do zdobywania wiedzy i nowych umiejetnosci, potrafi cieszyc sie z suk-
cesow, jest otwarty na otoczenie, ma zdolnosé empatii, potrafi dobrze
utozyé sobie stosunki z innymi ludZmi, panowaé nad swoimi emocjami
oraz postepowac zgodnie z wartosciami etycznymi (Rachwat, 2004,
2005). Do kompetenc;ji przedsiebiorczosci zalicza sie takze zestaw
okreslonych umiejetnosci, takich jak wyszukiwanie i wykorzystywa-
nie szans, ktdre stwarza rynek, zdobywanie, selekcja i przetwarzanie
informacji, interpretowanie proceséw gospodarczych, a takze te z za-
kresu autoprezentacji, komunikacji interpersonalnej oraz umiejetnosci
organizacyjne (Borowiec, Rachwat, 2011). Ksztattowanie inteligenciji
emocjonalnej i finansowej, cech réwnie waznych, traktowane bywa
jako, w pewnym sensie, zapomniany i brakujacy element ksztattowa-
nia przedsigbiorczosci w przestrzeni edukacyjnej (Kopczynski, 2017).
Znaczenie inteligencji emocjonalnej juz wiele lat wczesniej podkreslali
niektérzy autorzy (Rachwat, 2005; Borowiec, Rachwat, 2011). Proble-
mem jest wiec raczej brak zrozumienia przez nauczycieli jej roli jako



komponentu postawy przedsiebiorczej lub nieco btedne przeswiadcze-
nie, ze nie daje si¢ jej skutecznie w toku edukaciji szkolnej rozwijaé. Od
lat podejmowanych jest tez wiele inicjatyw na rzecz rozwoju inteligencji
finansowej jako nieodtagcznego elementu przedsiebiorczosci przez m.in.:
Narodowy Bank Polski, Komisje Nadzoru Finansowego, Ministerstwo
Finansdw, Zaktad Ubezpieczen Spotecznych, Gietde Papieréw War-
tosciowych w Warszawie, Fundacje Warszawski Instytut Bankowosci
(program Bankowcy dla Edukaciji) i inne instytucjes.

Taki punkt widzenia postawy przedsigbiorczej jest wiec powszech-
nie przyjmowany przez wielu autordéw, zaréwno badaczy, jak i autoréw
podrecznikdéw szkolnych (zob. Rachwat, Makieta, 2002, 2012; Borowiec
iin., 2014; Kalita, 2015). Opiera sie on na zatozeniu, ze przedsiebiorczym
moze i powinien by¢ kazdy cztowiek, nie tylko pracodawca (wtasciciel
firmy), lecz takze jego pracownik. Kazda osoba niezaleznie od rodzaju
pracy, jaka wykonuje, i roli, jaka odgrywa w spoteczeristwie. Wyksztat-
cenie absolwenta szkoty ponadgimnazjalnej o tak uksztattowanej po-
stawie przedsiebiorczej, na ktdrg sktada sie wiele cech i zwigzanych
Z nig umiejetnosci, wydaje sie bardzo trudne, jednak zaproponowane
rozumienie postawy przedsiebiorczosci nalezy traktowac jako cel, do
ktérego powinno sie dazyé w procesie edukacii.

Takie podejscie jest zgodne z definicja przedsigbiorczosci jako kom-
petencji kluczowej w europejskich systemach edukacji. W swietle de-
finicji przyjetej przez Komisje Europejska kompetencje okreslone jako
inicjatywnosc i przedsiebiorczosé oznaczaja zdolnosé osoby do wcie-
lania pomystéw w czyn. Obejmujg one kreatywnosé, innowacyjnosé
i podejmowanie ryzyka, a takze zdolnos¢ do planowania przedsiewzieé
i prowadzenia ich dla osiggniecia zamierzonych celéw. Stanowia one
wsparcie dla indywidualnych oséb nie tylko w ich codziennym zyciu
prywatnym i spotecznym, lecz takze w ich miejscu pracy, pomagajac im
uzyskaé swiadomos¢ kontekstu ich pracy i zdolnos¢ wykorzystywania
szans. Sg podstawg bardziej konkretnych umiejetnosci potrzebnych
tym, ktérzy podejmuja przedsiewzigcia o charakterze spotecznym lub
handlowym badz w nich uczestnicza. Powinny one obejmowad swiado-
mos¢é wartosci etycznych i promowac dobre zarzadzanie (Kompetencje...,

Warto jednak zauwazy¢, za Renata Raszka (2017), ze za edukacje finansowa mtodego pokolenia
odpowiadaja przede wszystkim rodzice wraz z opiekunami. To bowiem w domu rodzinnym
ksztattowane sa pierwsze postawy i nawyki zwigzane z pienigdzem.



2007). | choé, generalnie rzecz ujmujac, takie rozumienie tej kompe-
tencji dla celéw edukacyjnych jest powszechnie przyjmowane, niestety
nie wszyscy autorzy podrecznikdw definiuja pojecie przedsigbiorczosci

zgodnie z zaleceniami zawartymi w Europejskich ramach odniesienia

(Kalita, 2015). Czes¢ autoréw nie wspomina o koniecznosci powigzania

wiedzy z umiejetnosciami i postawg, tymczasem juz na poczatku zajec

z przedsiebiorczosci uczniowie potrzebujg jasnego przekazu na temat
tego, jakie warunki musza spetniaé, aby naby¢ kompetencje przedsie-
biorczosci. Wskazane jest zatem, aby uczniowie poznali wszystkie trzy
aspekty tego pojecia, a wigc dowiedzieli sig, ze istotna jest zaréwno wie-
dza, jak i umiejetnosd jej praktycznego wykorzystania oraz odpowiednia

postawa (Kalita, 2015)°. Analizujac podreczniki przedsigbiorczosci, nie

wszyscy autorzy zauwazajg jednak ten problem (Kocurek, 2017). Po-
zostaje mieé nadzieje, ze wiekszosé nauczycieli jest jednak Swiadoma

potrzeby holistycznego podejscia do przedsiebiorczosci.

Przedsigbiorczosé jako wartos¢ w edukacji
wspolczesnie i w przyszlosci
Uznanie przedsigbiorczosci za jedng z oSmiu kompetencji kluczowych
stanowi wazny sygnat o jej duzym znaczeniu w edukacji. Samo w sobie
nie wskazuje to jeszcze na jej wartos¢ w ksztatceniu. Konieczne jest
uswiadomienie sobie waznych funkgji, jakie petni przedsiebiorczosé nie
tylko w zyciu kazdego cztowieka, lecz takze rozwoju przedsiebiorstw,
instytucji i uktadow przestrzennych réznej skali, od lokalnych przez
regionalne do krajowych, a nawet europejskich i sSwiatowych. Z zary-
sowanych wyzej podejs¢ do definiowania przedsiebiorczosci wynika
jednoznacznie jej ogromna rola w funkcjonowaniu kazdego cztowieka
zaréwno w jego miejscu pracy, jak i na innych polach aktywnosci oraz
w zyciu rodzinnym. Dlatego czesto przyjmuje sie, ze by¢ przedsiebior-
czym to wiedzie¢, jak zy¢ we wspdtczesnym sSwiecie. Znaczaca role
przedsiebiorczosé odgrywa takze w rozwoju firm. Bez przedsiebior-
czych pracownikéw trudno méwié o innowacyjnosci jakiegokolwiek
biznesu, o statym podnoszeniu konkurencyjnosci na rynku.

To cechy przedsiebiorcze kazdego pracownika sktadajg sie na przed-
siebiorczosé firm i instytucji. Jest to szczegdlnie wazne w budowie

W odpowiedzi na tego typu obserwacje w nowej podstawie programowej jasno zdefiniowano
cele ogdlne wtasnie w podziale na te trzy kategorie, o czym mowa w dalszej czgsci tekstu.



gospodarki opartej na wiedzy (GOW) i fazie informacyjnej rozwoju cy-
wilizacyjnego. GOW cechuje si¢ m.in.: zwiekszeniem znaczenia wie-
dzy w procesach przemian gospodarczych, w tym wiedzy aplikacyjnej
tworzonej w podmiotach gospodarczych, w konsekwencji zwieksza-
niem zatrudnienia w sektorze wiedzy, wzrostem znaczenia kapitatu
intelektualnego w procesie szybkich zmian technologicznych, a takze
zwiekszaniem roli technologii informacyjnych i telekomunikacyjnych
w procesach innowacyjnych (Borowiec, 2008). Wystepuje tu rodzaj
sprzezenia zwrotnego. Rosnaca w szybkim tempie ilo$¢ informaciji, cia-
gtosé zmian, nowe techniki komunikacyjne, rosnaca mobilnos¢ ludzi
zwiekszaja zapotrzebowanie na wiedze. Nowe techniki informacyjne
przyczyniaja sie takze do zmian w systemie edukacji. Pojawiaja sie nowe
metody dostepu ucznidw i nauczycieli do informacji, a rozwdj technik
informacyjnych znaczaco zmienia mozliwosci przekazu. Konieczne
jest wiec przygotowanie przysztych pracownikdéw do wykorzystywania
oprzyrzadowania informatycznego (Borowiec, 2009). W tej skompliko-
wanej, szybko zmieniajagcej sie rzeczywistosci wyzwaniom zwigzanym
zrozwojem GOW i spoteczenstwa informacyjnego moze sprostad tylko
przedsiebiorczy cztowiek, ktdry nie boi sie trudnosci ani zmian otocze-
nia, a zmieniajace sie uwarunkowania spoteczno-gospodarcze traktuje
jako szanse na rozwdj i osiagniecie sukcesu, a nie zagrozenie. W tym
procesie podstawowa role odgrywaja przedsiebiorcze postawy dobrze
wyedukowanego spoteczenstwa (Zioto, 2009). Proces ten bedzie sie
nasilaé¢ w najblizszych dziesiecioleciach, stad tym bardziej przedsie-
biorczosé, do ktérej podstawowych sktadowych nalezg kreatywnosc¢
i zdolno$¢é do wykorzystywania szans w otoczeniu, trzeba traktowaé
jako kluczowa kompetencje przysztosci.

Podstawowag role w zakresie ksztattowania gospodarki opartej na
wiedzy odgrywajg uwarunkowania pozwalajace na zintensyfikowanie
procesu rozwoju zasobdw intelektualnych spoteczenstwa. Ludzkie za-
soby o odpowiednim poziomie aspiracji i wyksztatcenia, wyposazone
w odpowiednie umiejetnosci, sa bowiem najwazniejszym kapitatem
w fazie budowania spoteczernistwa informacyjnego, ktérego podstawo-
wa cecha jest gospodarka oparta na wiedzy. Oznacza to, ze w procesie
ksztattowania cztowieka znajdujagcego swoje miejsce w nowej fazie
rozwoju spoteczno-gospodarczego szczegdlnie waznym zadaniem jest
pobudzanie jego ciekawosci, rozwijanie aspiracji i pomoc w ksztatto-
waniu racjonalnych plandéw zyciowych i zdobywaniu odpowiednich



zasobdow wiedzy. Rewolucje przemystowg spowodowato wynalezienie
silnika parowego, elektryfikacja wprowadzita druga rewolucje, a mi-
kroelektronika wywotuje kolejna rewolucje i ksztattuje spoteczeristwo
informacyjne. Mogto sie to dokonac tylko dzieki kreatywnosci jednostek
i spoteczenstwa, ktdre potrafito podja¢ nowe wyzwania cywilizacyjne”
(Zioto, 2008, s. 13).

Warto zwrdcié takze uwage na rzadziej podejmowana kwestie roli
przedsiebiorczosci w rozwoju uktaddéw terytorialnych: gmin, miast, re-
giondw, krajéw czy nawet organizacji panstw, takich jak Unia Europejska.
To rosnace jej znaczenie wynika z coraz wiekszej roli przedsigbiorcy, po-
dejmujgcego okreslone decyzje dotyczace lokalizacji i kierunkdéw rozwoju
przedsiebiorstwa, ktére poprzez swoje relacje w uktadach przestrzen-
nych wptywa na ich rozwdj badz recesje. Procesy przemian spoteczno-
-gospodarczych i kulturowych w réznego typu uktadach przestrzennych
wynikaja z podejmowania okreslonych decyzji, u ktérych podstaw lezy
przedsiebiorczosé konkretnych oséb czy zespotéw, w tym przedsie-
biorcéw i réznego typu decydentdw, przedstawicieli wiadz centralnych
i samorzadowych. Tym samym przedsiebiorczos¢é mozna traktowad jako
jeden z podstawowych czynnikéw przemian, przyczyniajacy sie do pod-
noszenia pozycji konkurencyjnej tych uktadéw (Rachwat, Zioto, 2012; por.
Zioto, 2015; Wach, 2015). Mamy wigc Scista zaleznos¢ miedzy przedsie-
biorczoscig a tempem wzrostu gospodarki, ktére wptywaja na przyspie-
szanie rozwoju spotecznego, mozna wiec przyjaé teze, ze szczegdlnag
role odgrywa tu odpowiednio przygotowany, przedsigbiorczy cztowiek,
ktdry uczestniczy w procesie wzrostu produkcji i rozwoju gospodarczym,
arozumiejgc mechanizmy tych procesdw, przyczynia si¢ do racjonalnego
rozwoju spoteczenstwa (Zioto, 2006).

Miejsce przedsiebiorczosci w szkole

Zmiany polityczno-spoteczne zachodzace w Polsce po 1989 r. wymu-
szaty przeksztatcenia na wielu ptaszczyznach, w tym zmiany polityczne,
spoteczno-gospodarcze, a takze w systemie edukacji, ktdry musiat
odpowiadac¢ na zmieniajace si¢ uwarunkowania i wyzwania cywiliza-
cyjne. Wydaje sie, ze szczegdlnie predestynowanym przedmiotem do
ksztattowania kompetenc;ji przysztosci w szkole sg podstawy przedsie-
biorczosci, cho¢ nalezy podkresli¢, ze powinny one byé ksztattowane
w toku catej edukacji szkolnej, takze na innych przedmiotach (Borowiec,
Rachwat, 2011).



Przedsiebiorczos¢ jako obowigzkowy przedmiot zostata wprowa-
dzona do szkdt ponadgimnazjalnych w roku szkolnym 2002/2003,
jako odpowiedz na potrzeby mtodych ludzi wynikajace przede
wszystkim z koniecznosci odnalezienia si¢ w szybko zmieniajacym
sie otoczeniu. W zreformowanej w 1999 r. szkole nauczanie przed-
miotu podstawy przedsigbiorczosci w ramach ksztatcenia ogdlne-
go odbywato sie podczas dwdch godzin tygodniowo. W zaleznosci
od decyzji kierownictwa szkoty przedmiot ten mégt by¢ nauczany
w jednej klasie (przez jeden rok) w wymiarze dwdch godzin lub przez
dwa lata w wymiarze jednej godziny tygodniowo. Podczas kolejnej
reformy z 2008 r. podtrzymano zatozenia, ze podstawy przedsiebior-
czosci, jako obowigzkowy przedmiot szkolny, realizowane byty w cy-
klu 60 godzin (jedna klasa, dwie godziny tygodniowo). Jednoczesnie
na lll etapie edukacyjnym, czyli w gimnazjum, czes¢ tresci z zakresu
podstaw przedsiebiorczosci zostata wpisana réwniez do podstawy
programowej wiedzy o spoteczeristwie. Rdwnolegle wprowadzono
fakultatywny przedmiot szkolny ekonomia w praktyce, ktéry wedtug
zatozen byt Scisle zwiazany z podstawami przedsigbiorczosci. Trze-
cia reforma podtrzymuje liczbe godzin w catym cyklu ksztatcenia,
natomiast przedmiot ten bedzie realizowany w Il i lll klasie szkoty
ponadpodstawowej. W zatozeniach nowej podstawy programowe;j
podstaw przedsiebiorczosci dla szkét ponadpodstawowych (zgodnie
z harmonogramem wdrazania reformy bedzie ona obowigzywaé od
roku szkolnego 2019/2020) przyjeto, ze jednym z gtéwnych celédw dy-
daktycznych przedmiotu jest przygotowanie uczniéw do planowania
swojej przysztosci oraz do aktywnosci zawodowej w roli pracownikéw
najemnych lub oséb prowadzacych wtasna dziatalnosé gospodarcza.
Ma to sprzyjaé przygotowaniu ucznidw do aktywnosci spoteczneji go-
spodarczej, a takze do zycia rodzinnego w znaczeniu ekonomicznym,
dajac podstawowe umiejetnosci konkurencyjnych zachowan na rynku,
w tym ponoszenia konsekwencji swoich decyz;ji.

Nalezy podkresli¢, ze mimo wielu préb podejmowanych przez rézne
srodowiska przez caty czas realizacji podstaw przedsiebiorczosci w szkole
przedmiot ten wprowadzono jedynie w zakresie podstawowym. Dotych-
czas nie udato sie réowniez podniesé jego rangi poprzez wprowadzenie
go do grupy przedmiotdw konczacych sie egzaminem dojrzatosci, choé
byto toijest dyskutowane (Barton, 2005; Tracz, Rachwat, 2007; Rachwat,
2017a).



Tresci realizowane w szkole na podstawach przedsiebiorczosci
w kontekscie reformy systemu edukaciji

Podstawy programowe sa dokumentami, ktére w polskim prawie
oswiatowym wskazuja obowiazkowy na danym etapie edukacyjnym
zestaw tresci nauczania oraz umiejetnosci. Muszg one by¢ uwzgled-
nione w programach nauczania i podrecznikach. Podstawy umozliwiaja
réwniez ustalenie kryteridéw ocen szkolnych i wymagan egzaminacyj-
nych. Podstawa programowa, ktéra byta wynikiem reformy z 1999 r,,
zostata uchwalona w Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdinych
typach szkoét.

Zapisy podstawy podzielono na cztery czesci:

- Cele edukacyjne —zawarto w nich osiem ogdlnych sformutowan,
w ktdrych uwzgledniono, w jakich ramach powinno si¢ zawieraé¢
ksztatcenie w zakresie podstaw przedsigbiorczosci.

- Zadania szkoty — w pieciu hastach zawarto zobowiazania szkoty
wobec realizacji podstawy programowej w szkole.

- Tresci nauczania — w 22 krétkich sformutowaniach okre-
slono, czego powinno dotyczyé ksztatcenie podczas pod-
staw przedsigbiorczosci.

- Osiggniecia — w 13 punktach wskazano, jakie umiejetnosci po-
winien naby¢ uczen.

Podstawy programowe z lat 2008 oraz 2018 sg zbudowane podob-
nie — wyrézniono w nich wymagania ogdlne i szczegétowe. W 2008 r.
wymagania ogolne ograniczyty sie jedynie do czterech zagadnien: ko-
munikacja i podejmowanie decyzji, gospodarka i przedsiebiorstwo, pla-
nowanie i kariera zawodowa oraz zasady etyczne, w ktdrych wpisano
najwazniejsze efekty ksztatcenia. Natomiast tresci ksztatcenia ujeto
w szes$é rozbudowanych zagadnien.

W podstawie programowej z 2018 r. cele ksztatcenia podzielono na
trzy grupy: wiedza, umiejetnosci i stosowanie wiedzy w praktyce oraz
ksztattowanie postaw, a w kazdej z nich uwzgledniono najwazniejsze
wymagania ogolne.

Nalezy zauwazy¢, ze cele edukacyjne, nazywane tez w podstawach
programowych celamiksztatcenia, od pierwszej omawianej podstawy byty
coraz bardziej rozbudowywane, cho¢ wskazuja na zblizone wymagania.



We wszystkich dokumentach zwraca si¢ uwage przede wszystkim
na koniecznosé:

- ksztattowania wtasciwej postawy wobec otoczenia, w tym pra-
codawcow, oraz umiejetnosci aktywnego uczestniczenia w ryn-
ku pracy,

- umiejetnosci Swiadomego uczestniczenia w zyciu gospodarczym,

- poznania mechanizmdw funkcjonowania gospodarki rynkowej
oraz roli pafnstwa w tej gospodarce,

- rozwijania zaréwno wiedzy, jak i umiejetnosci w zakresie podej-
mowania wtasnej dziatalnosci gospodarcze;j.

W dotychczasowych podstawach programowych wskazywano réw-
niez na potrzebe rozwijania umiejetnosci pracy w zespole, co w ramach
podstaw przedsiebiorczosci dotychczas byto obecne. Jednak w ostat-
niej podstawie, ze wzgledu na liczne powtdrzenia realizowanych tre-
sci w dotychczasowych podstawach w ramach réznych przedmiotéw
szkolnych, zrezygnowano z tego zagadnienia, gdyz zaplanowano, ze
bedzie ono poruszane w ramach wymagan szczegétowych w wiedzy
o spoteczeristwie. Jednoczesnie zauwaza si¢ liczne korelacje miedzy-
przedmiotowe tresci ksztatcenia z podstaw przedsigbiorczosci przede
wszystkim z: geografig, matematyka, informatyka, historig oraz ze
wspomniang wiedzg o spoteczenistwie, dlatego przygotowania ostatnie;j
podstawy programowej obejmowaty réwniez uzgodnienia miedzy ze-
spotami przedmiotowymi co do zapiséw i realizacji konkretnych tresci,
ktore pozostawaty na styku tych przedmiotéw szkolnych.

Odnoszac sie do tresci nauczania, ktére uwzglednione sg w oma-
wianych trzech podstawach programowych z zakresu podstaw przed-
siebiorczosci, zauwazalne jest przede wszystkim to, ze w dokumencie
z 2002 r. (pierwsza dla podstaw przedsiebiorczosci podstawa progra-
mowa) dokonano ogdlnych zapiséw, czesto w formie réwnowaznikdéw
zdan. Podobnie napisano takze czes¢ nazwang Osiggnigcia. Niestety,
wydaje sie, ze takie zapisy pozostawiajg twércom programdéw nauczania,
podrecznikow i innych elementéw obudowy podstawy programowe;j
zbyt duza dowolnosé. W efekcie okazuje sie na przyktad, ze w zapisach
nie jest sprecyzowane, jakie tresci kryjg sie pod hastami rynek pracy,
ani nie jest wskazane, ze nalezy nauczy¢ uczniéw przygotowywania
aplikacji do pracy, ktéra — jak sie wydaje w kontekscie tego tematu
— powinna by¢ najwazniejszym efektem ksztatcenia.



W kolejnych dwéch podstawach programowych (z lat 2008 i 2018)
zapisano juz wymagania szczegdtowe w postaci efektow ksztatcenia,
dlatego maja one bardziej jednoznaczny i precyzyjny charakter. W pod-
stawie programowej z 2008 r. podzielono tresci nauczania na szesé
czesci gtéwnych:

-

N N N N 2

cztowiek przedsigbiorczy,
rynek — cechy i funkcje,
instytucje rynkowe,
panstwo, gospodarka,
przedsiebiorstwo,

rynek pracy.

W ostatniej za$ podstawie wyrdzniono cztery grupy tematyczne,
ktore dotycza problematyki:

-

-
-
-

gospodarki rynkowe;j,
rynku finansowego,
rynku pracy,
przedsiebiorstwa.

Szczegdtowo analizujgc zapisy w objetych badaniami podstawach
programowych, zauwaza sie, ze wszystkie trzy dokumenty rozpoczynaja
sie od cech, jakimi wyrdznia si¢ osoba przedsiebiorcza, oraz od zdefi-
niowania, czym jest postawa przedsiebiorcza. W grupie powtarzajacych
sie tresci znajduja sie takze zagadnienia zwiazane przede wszystkim z:

-

N N N R N2 N2

\

rozréznianiem cech gospodarki centralnie planowane;j i rynkowej
oraz ze zmianami w Polsce w tym zakresie po 1989,
funkcjonowaniem i ze zréznicowaniem rynkéw oraz z procesami
na nich zachodzacymi,

budzetem panstwa,

ochrong konsumenta,

pieniadzem i jego obiegiem w gospodarce,

instytucjami rynku finansowego,

pozyskiwaniem i inwestowaniem kapitatu,

szeroko rozumianym rynkiem pracy i przygotowaniem do uczest-
nictwa w nim,

przedsiebiorstwem i umiejetnoscia przygotowania projektu wta-
snej firmy,

istotg etyki w postepowaniu cztowieka.



Ponadto w ostatniej podstawie programowej zapisano nowe, nie-
znajdujgce sie we wczesniejszych podstawach programowych tresci,
ktore sa odzwierciedleniem zmian wspdétczesnego swiata. Naleza do
nich: dostrzeganie potrzeby rozwijania kreatywnosci i innowacyjnosci
w zyciu osobistym oraz rozwoju spoteczno-gospodarczym w réznych
skalach, zagadnienia zwiazane z innowacyjnymi modelami biznesu
(w tym start-upami) oraz nowoczesnymi formami finansowania dzia-
talnosci gospodarczej. Wyodrebniono takze tresci, ktére dotychczas
witaczone byty w bardziej ogdlne zapisy, czyli koniecznosé systema-
tycznego oszczedzania, poznawanie metod przeciwdziatania zjawi-
skom kryzysowym w gospodarce krajowej i Swiatowej, krytyczng ana-
lize uméw kredytowych, znajdowanie i analize informacji o rodzimych
przedsiebiorcach i ich sukcesach. Takie przedstawienie niniejszych
tresci podkreslito ich waznga role we wspdtczesnym funkcjonowaniu
w otaczajacej nas rzeczywistosci oraz potrzebe ich dostrzegania.

Wydaje sie, ze chod tresci zapiséw w podstawach programowych
sg do siebie podobne, to réznig si¢ efektami ksztatcenia. Dzigki takie-
mu ujeciu wskazano jednoznacznie, co uczniowie powinni wiedzie¢
i umieé po zakoriczeniu edukacji w szkole sredniej, aby by¢ w petni
odpowiedzialnymi i by umieli ponosié¢ konsekwencje podejmowa-
nych decyzji.

Podsumowanie i wnioski

Wydaje sig, ze rola przedsiebiorczosci jako kompetencji kluczowej be-
dzie w przysztosci coraz wieksza. Tym bardziej pilna staje sie potrzeba

jej szerokiego ksztattowania na wszystkich szczeblach edukacji, od

przedszkolnej do szkolnictwa wyzszego i ksztatcenia ustawicznego.
Na kwestie te zwraca uwage wielu autoréw. Proces ten powinien byc¢

wspierany przez réznorodne podmioty gospodarcze i instytucje funk-
cjonujace w otoczeniu spoteczno-gospodarczym i kulturowym kazdego

cztowieka (Zioto, 2012). Podejmowane w ostatnich latach dziatania na

rzecz wzmocnienia rozwoju kompetencji przedsigbiorczosci przynosza
generalnie pozytywne skutki. Coraz wiekszy nacisk potozony jest takze

na rozwdj umiejetnosci i kompetencji spotecznych, a nie wyposazenie

uczniéw w wiedze ekonomiczna, co dominowato we wczesniejszych

podejsciach do edukacji w tym zakresie w polskiej szkole (por. Rachwat

iin., 2016). Coraz wiekszego znaczenia nabiera tez realizowanie celéw

wychowawczych, w efekcie czego lepiej powinny by¢ ksztattowane



postawy etyczne ucznidw i zrozumienie zasad solidarnosci spoteczne;j

oraz odpowiedzialnego biznesu. Na szczegdlng uwage zastuguje wiele

inicjatyw podejmowanych przez instytucje pozaszkolne. Mozna wiec

mowicé o szerokim wtaczeniu sie zaréwno podmiotéw rzadowych oraz
samorzadowych, jak i organizacji pozarzagdowych w rozwdj tej kompe-
tencji. W jednostkach naukowych podejmowane sa tez liczne projekty
badawcze i edukacyjne majace na celu rozwijanie postaw przedsiebior-
czych oraz organizowane cykliczne konferencje bedace statym forum

wymiany mysli miedzy naukowcami, praktykami zycia gospodarczego

a srodowiskiem szkolnym w zakresie tej problematyki (por. Rachwat,
2017b). Wydaje sie, ze powinno sie to przyczynié do jeszcze lepszego

rozwoju tej kompetencji u mtodego pokolenia.
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Tekst poswiecony jest koncepcji rozwoju kompetenciji kluczowych
w ujeciu historycznym, traktuje o sposobach realizacji tej koncepcji
w szkotach, sposobach mierzenia stopnia rozwoju kompetencji kluczo-
wych ucznidw, a takze najnowszych propozycjach zmian w koncepcji
kompetencji kluczowych sformutowanych na forum Unii Europejskie;j.
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Students’ key competences in
international reports and research

The article examines the concept of key competences and its
development over time, and looks at ways it has been implemented in
European schools. The text focuses on ways to measure students’ key
competences and presents results of the most relevant international
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— Definicja kompetencji kluczowych

Termin kompetencje od dtuzszego czasu funkcjonuje w jezyku zaréw-
no naukowym, jak i potocznym, réwniez w terminologii edukacyjnej.
Samo pojecie kompetencji jest definiowane na rézne sposoby, w za-
leznosci od kontekstu oraz dyscypliny naukowej, w ktérej funkcjonuje

osoba nim sie postugujaca. Pierwotnie termin francuski compétence

okreslat pewne zdolnosci do wykonywania zadania i byt uzywany

w ksztatceniu zawodowym. Jednak w latach 90. XX w. coraz czesciej

stosowano szersze rozumienie tego terminu, odnoszace si¢ do wiedzy
i umiejetnosci jej zastosowania w réznych kontekstach. W 1996 r. Rada

Europy zaproponowata nastepujgca definicje: ,Pojecie kompetencji

interpretuje sie jako mniej lub bardziej wyspecjalizowany system zdol-
nosci, umiejetnosci czy sprawnosci niezbednych lub wystarczajacych do

osiagniecia okreslonego celu”. Jest to wiec termin ogdlny, uniwersalny
i nadajacy sie do stosowania w réznych kontekstach oraz dyscyplinach

naukowych (Eurydice, 2002).

Obecnie kompetencje sg na ogdét rozumiane jako zasoby kulturowe
jednostki, jej strategie indywidualnego i spotecznego dziatania, stosu-
nek do wartosci, umiejetnos¢ ciggtego uczenia sie, ktére determinuja
jej szanse i aktywne postawy w grze spotecznej (Batachowicz, 2015).

W ramach wspétpracy europejskiej tematyka podstawowych, czy
najwazniejszych, kompetencji pojawita si¢ w roku 2000 w zwiagzku
z uruchomieniem procesu wyznaczania wspoélnych celdw europejskich
w dziedzinie edukacji, tzw. benchmarkéw. To wtasnie wtedy Rada Eu-
ropejska na posiedzeniu w Lizbonie wyznaczyta sobie zadanie uczy-
nienia gospodarki europejskiej najbardziej konkurencyjna i dynamicz-
na gospodarka swiata, oparta na wiedzy, zdolng do trwatego wzrostu.
Oznaczato to przyjecie konkretnych celéw: trzech strategicznych
i 13 szczegdtowych, odnoszacych sie do systemdéw edukacji panstw
cztonkowskich Unii. Realizacja celéw edukacyjnych, szczegdlnie tych
odnoszacych sie do uczenia sie przez cate zycie, realizowanych nie
tylko w ramach edukacji szkolnej, wymagata stworzenia nowego ze-
stawu pojec okreslajacych podstawowe oczekiwania wobec majacego
edukowac sie spoteczeristwa. Terminologia pedagogiczna okazata sie
niewystarczajaca, gdyz koncentrowata si¢ raczej na wiedzy, a nie na
umiejetnosciach i kompetencjach.

Rada Europejska wezwata paristwa cztonkowskie, Rade UE i Komisje
Europejska (KE) do stworzenia nowych definicji umiejetnosci podsta-



wowych zdobywanych w procesie edukacji przez cate zycie, a takze
umiejetnosci w zakresie technologii informacyjnych, znajomosci je-
zykdw obcych, kultury technicznej, przedsiebiorczosci i umiejetno-
sci spotecznych.

Komisja Europejska powotata grupy robocze ekspertéw wyznaczo-
nych przez kraje cztonkowskie do pracy w trzech obszarach priory-
tetowych (umiejetnosci podstawowych, technologii informacyjnych
i komunikacyjnych oraz matematyki, nauk scistych i techniki). Grupa
zajmujgca sie¢ tematyka umiejetnosci podstawowych zaproponowata
w 2002 . liste 0Smiu podstawowych kompetencji kluczowych (Eurydice
2002, 2012):

- porozumiewanie sie w jezyku ojczystym,

- porozumiewanie sie w jezykach obcych,

- kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne,
kompetencje informatyczne,
umiejetnosc¢ uczenia sie,
kompetencje spoteczne i obywatelskie,
inicjatywnosé i przedsiebiorczosé,
swiadomosé i ekspresja kulturalna.

N N N 2

W zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r.
opublikowano liste oSmiu kluczowych kompetencji, niezbednych czto-
wiekowi przez cate zycie. ,Zaktada sig, ze kompetencje kluczowe, na
ktdre sktadaja sie: wiedza, umiejetnosci i postawy, sprzyjaja samore-
alizacji jednostki, uruchamiaja jej aktywna postawe obywatelska, po-
magaja w procesie integracji spotecznej i utatwiaja odnalezienie si¢ na
rynku pracy. Wszystkie kluczowe kompetencje sa wzajemnie zalezne,
poniewaz ich cechami wspdlnymi sa: krytyczne myslenie, kreatywnosgé,
inicjatywa, umiejetnos¢ rozwigzywania problemdw, zdolnosé do oceny
ryzyka, podejmowania trafnych decyzji, konstruktywnego kierowania
emocjami” (Uszynska-Jarmoc, Bilewicz, 2015).

Poniewaz Rada Europejska i KE wielokrotnie wzywaty do kontynuacji
dziatan w dziedzinie umiejetnosci podstawowych, nawigzujac albo do
koncepcji osmiu kompetenciji kluczowych, albo do poszczegdlnych
umiejetnosci, kompetencje kluczowe zostaty na state wtaczone za-
réwno do europejskiej wspotpracy w dziedzinie edukaciji, jak i wspdl-
notowej polityki w dziedzinie zatrudnienia. W biatej ksiedze o edukac;ji



i szkoleniach z roku 1996 zaproponowano wprowadzenie europejskiego
systemu poréwnywalnosci i promocji umiejetnosci kluczowych oraz
opracowanie metod ich ksztattowania, oceniania i certyfikacji. Zamiast
ogolnie przyjetej praktyki poswiadczania kwalifikacji na zakoriczenie
ksztatcenia formalnego (Swiadectwa ukornczenia szkoty) zapropono-
wano wprowadzenie systemu certyfikacji poszczegdlnych umiejet-
nosci, nawet tych czgstkowych. Memorandum KE z 2002 r. w sprawie
ksztatcenia ustawicznego (obecnie raczej stosuje sie termin uczenie
sie przez cate zycie) przyniosto postulat zdefiniowania nowych umie-
jetnosci podstawowych dla wszystkich. Nowe umiejetnosci nawigzy-
waty przede wszystkim do koniecznosci przygotowania obywateli do
aktywnego uczestnictwa w spoteczenstwie i gospodarce opartych na
wiedzy. Podkreslano réwniez wage tradycyjnych podstawowych umie-
jetnosci czytania ze zrozumieniem i myslenia matematycznego. Solidne
wyksztatcenie podstawowe uzupetnione o umiejetnosé samodzielnego
uczenia sie zostato wskazane jako fundament uczestnictwa w spote-
czenstwie opartym na wiedzy (Eurydice, 2002).

Odrebnie nawiazywano do poszczegdlnych kompetencji kluczo-
wych, np. w zakresie technologii informacyjnych i komunikacyjnych (np.
eEurope 2002, 2005), wzywano nie tylko do podnoszenia kompetencji
cyfrowych obywateli UE, lecz takze do upowszechniania ustug eduka-
cyjnych oferowanych online.

Oprdcz instytucji europejskich znaczacy wptyw na definicje i ocene
kompetencji kluczowych miaty dwie organizacje: Miedzynarodowe Sto-
warzyszenie ds. Oceny Osiagnieé Szkolnych (IEA) i Organizacja Wspot-
pracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Jesli edukacja jest uwazana za
jeden z motoréw rozwoju gospodarczego w spoteczenstwie opartym na
wiedzy, to zapewnianie wysokiej jakosci nauczania staje sie priorytetem
politycznym, a badania edukacyjne prowadzone w celu znalezienia naj-
lepszych rozwiagzan staja sie waznym elementem wspdtpracy. Wtasnie
IEA i OECD zaangazowaty sie na poczatku XXI w. w wiele badarn maja-
cych na celu miedzynarodowe poréwnania osiggnieé ucznidéw w zakre-
sie podstawowych przedmiotéw nauczania i kluczowych kompetenc;ji
(Eurydice, 2002).

Efektem tej inicjatywy byto m.in. uruchomienie cyklicznych miedzy-
narodowych badan umiejetnosci uczniéw PISA (OECD). Sprawdzano
przede wszystkim umiejetnosci w zakresie nauk scistych i jezyka ojczy-
stego jako tatwiejsze do poréwnan miedzynarodowych, ale w 2000 r.



PISA objeta réwniez takie kompetencje przedmiotowe jak motywacja
do nauki, umiejetnos¢ obstugi komputera czy samodzielnego uczenia
sie. W ramach kolejnych badan PISA kontynuowano kierunek spraw-
dzania réznych umiejetnosci, w tym rozwigzywania probleméw i ko-
rzystania z technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Wplyw miedzynarodowych badan edukacyjnych

na definicje kompetencji kluczowych

Miedzynarodowe badania umiejetnosci ucznidw rozpoczeto juz w la-
tach 60. XX w. (Sawiniski, 2017). Zainteresowanie wynikami pierwszych
badan skutkowato powstaniem IEA oraz uruchomieniem Programu
Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw (PISA), prowadzo-
nego przez OECD. Obecnie IEA co cztery lata bada umiejetnosci ma-
tematyczne oraz kompetencje w naukach przyrodniczych w ramach
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS). Z kolei
umiejetnosc¢ czytania sprawdzana jest co pieé lat w projekcie Progress
in International Reading Literacy Study (PIRLS). Powtarzane jest tak-
ze badanie wiedzy obywatelskiej: International Civic and Citizenship
Education Study (ICCS). Oprécz badan cyklicznych IEA organizuje ba-
dania ad hoc, w zaleznosci od tego, jakie problemy zostang uznane za
istotne dla edukacji oraz potrzeb krajéw partnerskich. Przyktadem jest
toz 2013 r. dotyczace kompetencji komputerowych i informacyjnych
(ICILS). IEA zrzesza przedstawicieli okoto 70 krajow, ale tylko czesé
z nich regularnie bierze udziat w badaniach. Polska wspdtpracowata
z |[EA juz na poczatku lat 80. w ramach badania dotyczacego umie-
jetnosci przyrodniczych. Nasz kraj wziat tez udziat w analizie wiedzy
obywatelskiej w 1999 r., od roku 2006 uczestniczy zas w wiekszosci
badan (tamze).

Program PISA

Z wymienionych powodéw OECD rozpoczeta wtasne badanie — Program
Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw. Od 2000 . co trzy lata
sprawdza sie umiejetnosci 15-letnich ucznidw w zakresie matematyki,
czytania ze zrozumieniem oraz kompetencji przyrodniczych. W bada-
niu biorg udziat kraje OECD, ale zaprasza sie rowniez kraje spoza tej
organizacji, o ile spetnia rygorystyczne wymogi procedury badawcze;.
W 2012 r. w projekcie wzigto udziat 65 krajow, dzieki czemu PISA stata
sie najwiekszym badaniem edukacyjnym na swiecie.



W programie tym uwzgledniono szeroki zakres czynnikdw, ktére
moga wptywacé na efektywnosc¢ edukacji. Bierze sie pod uwage organi-
zacje systemu szkolnego i wiek rozdzielenia mtodziezy do szkét rézne-
go typu, bada sie wyposazenie szkét, liczebnosé klas oraz kwalifikacje
nauczycieli. Uczniéw pyta sie o aspiracje, postawy wobec szkoty i o to,
jak wedtug nich wyksztatcenie wptywa na sukces w zyciu. Oddzielnie
uwage poswieca sie poziomowi zycia w poszczegdlnych krajach czy
wielkosci publicznych srodkéw przeznaczanych na oswiate (tamze).

Wskazniki i poziomy odniesienia

Dla instytuciji europejskich planujgcych monitorowanie umiejetnosci

obywateli UE jasne byto wykorzystanie istniejacych juz zasobdw dostar-
czanych przez wyzej wymienione badania edukacyjne. Unia wniosta jed-
nak do koncepcji monitorowania rozwoju kompetencji kluczowych swoj

wiasny wktad - to zastosowanie koncepcji tzw. poziomdw odniesienia.

Tworzenie poziomdw odniesienia dopiero niedawno stato si¢ narze-
dziem stuzgcym do doskonalenia jakosci ksztatcenia. Zjawisko to po-
wstato w swiecie biznesu, gdy przedsigbiorstwa zaczety badaé metody
pracy stosowane przez konkurencyjne zaktady, by odkry¢ Zrédta ich
sukceséw (Eurydice, 2002). W European Benchmarking Code of Con-
duct podano nastepujaca definicje tworzenia poziomdéw odniesienia:

«Proces identyfikacji przyktadéw dobrej praktyki w innych organizacjach

i uczenia sie na tych przyktadach”. Oryginalnie wiec benchmarking
oznaczat poszukiwanie rozwigzan stosowanych przez innych i prze-
noszenie ich na wtasny grunt, by poprawié wtasne wyniki.

Dopiero potaczenie dwdch koncepciji, czyli wykorzystania wynikow
miedzynarodowych badan edukacyjnych oraz wyznaczania wspdlnych
poziomdw odniesienia, znalazto swoje odzwierciedlenie w sformutowa-
niu wspdlnych europejskich celdw edukacyjnych obejmujacych takze
poprawe umiejetnosci uczniéw.

Wspdlne cele europejskie (benchmarki) w dziedzinie edukacji sa
zdefiniowane w dwdch kluczowych dokumentach UE: strategii Europa
2020 oraz strategii Education and Training 2020.

Strategia Europa 2020 okresla nadrzedny cel rozwoju do roku 2020,
u ktérego podstaw znajduja sie¢ dwa mierzalne cele dotyczace edukaciji
i szkolen:

- obnizenie odsetka oséb wczesnie koriczacych nauke z 14 proc.

w 2010 r. do co najwyzej 10 proc.,



- zwiekszenie udziatu oséb z wyksztatceniem wyzszym lub réw-
nowaznym w populacji w wieku 30-34 lat z 33,5 proc. w 2010 r.
do co najmniej 40 proc.

Druga podstawe wspotpracy panstw cztonkowskich UE w obszarze
edukacji stanowi dokument Strategiczne ramy europejskiej wspdtpra-
cy w zakresie edukaciji i szkolenia — ET 2020, przyjety przez Rade UE
ds. Edukacji, Mtodziezy i Kultury w maju 2009 r.

Konkluzje Rady zawieraja gtdwne cele oraz wyzwania przysztej euro-
pejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia do 2020 r. Sa to:
1. uczenie si¢ przez cate zycie i mobilnos¢ w celach edukacyjnych,
2. poprawa jakosci i wynikéw ksztatcenia oraz skutecznosci ofer-
ty edukacyjnej,
3. promowanie sprawiedliwosci i aktywnej postawy obywatelskiej,
4. zwiekszanie innowac;ji i kreatywnosci na wszystkich pozio-
mach ksztatcenia.

Jednoczesnie, w ramach realizacji ww. celdw strategicznych, Komisja
Europejska zaproponowata realizacje pieciu europejskich pozioméw
odniesienia (benchmarkdéw) dotyczacych: zwiekszania udziatu doro-
stych w uczeniu sie przez cate zycie, zmniejszania odsetka uczniéw
z niskimi kompetencjami w czytaniu ze zrozumieniem oraz zbyt wcze-
snie konczacych nauke, zwiekszania udziatu dzieci w edukacji przed-
szkolnej oraz nowego benchmarku zmierzajacego do zwigkszenia od-
setka mtodych oséb majacych wyzsze wyksztatcenie. Jednoczesnie
KE zapewnita, ze bedzie kontynuowad prace w zakresie mobilnosci,
rynku pracy oraz uczenia sie jezykéw obceych, by ewentualnie opracowad
kolejne benchmarki.

W zwiagzku z nowymi ramami europejskiej wspdtpracy do 2020 r.
zatozono nastepujace cele do osiagniecia w ramach benchmarkdw:

- Udziat dorostych w uczeniu sie przez cate zycie: do 2020 r. min.

15 proc. dorostych powinno uczestniczy¢ w uczeniu si¢ przez
cate zycie.

- Uczniowie z niskimi kompetencjami w czytaniu ze zrozumieniem:
do 2020 r. udziat 15-latkéw ze stabymi umiejetnosciami w czy-
taniu ze zrozumieniem, matematyce i naukach przyrodniczych
powinien by¢é mniejszy niz 15 proc.



- Zdobycie wyzszego wyksztatcenia: do 2020 r. udziat oséb w wie-
ku od 30 do 34 lat z wyksztatceniem wyzszym powinien wynosic¢
co najmniej 40 proc.

- Zbyt wczesnie konczacy nauke: do 2020 r. udziat oséb zbyt weze-
snie koriczacych nauke powinien byé mniejszy niz 10 proc.

- Udziat w edukac;ji przedszkolnej: do 2020 r. min. 95 proc. dzie-
ci w wieku od czterech lat do rozpoczecia obowiazkowej nauki
powinno uczestniczyé¢ w edukacji przedszkolne;.

Realizacja koncepcji kompetencji kluczowych

w szkolach w Europie - na podstawie raportéw Eurydice

W 2012 r. Eurydice podjeta inicjatywe zebrania danych o realizacji
koncepcji kompetencji kluczowych we wszystkich krajach europej-
skich. Nawigzywata w ten sposéb do podobne;j inicjatywy z 2002 r.,
kiedy analiza taka zostata przeprowadzona dla dwczesnych cztonkdw
UE. Raport z 2002 r. prezentowat szczegdty wprowadzania koncepcji
kompetencji kluczowych do programoéw i praktyki szkolnej w ujeciu
poréwnawczym. Odnosit sie do szeroko rozumianej koncepcji kompe-
tencji kluczowych zwanych w réznych krajach kompetencjami pod-
stawowymi lub bazowymi. Pojecia kompetencje i umiejetnosci byty
stosowane jako synonimy. Ze wzgledéw metodologicznych w raporcie
nie uwzgledniono kluczowych kompetencji uczenia sie ani Swiadomo-
sci i ekspresji kulturalnej.

Najwazniejsze wnioski z raportu pokazuja, ze mimo réznych po-
dejsc stosowanych przez rézne kraje niemal wszystkie z nich w swoich
strategicznych dokumentach uwzglednity rozwoéj kompetenciji infor-
matycznych oraz kompetencji w zakresie przedsiebiorczosci. Najpow-
szechniejsze okazaty sig inicjatywy dotyczace nauczania jezyka ojczy-
stego oraz nauk przyrodniczych i scistych. Najpopularniejsze dziatania
podejmowane na szczeblu krajowym to reformy programdéw nauczania
poszczegdlnych przedmiotdw, ksztatcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli oraz wprowadzenie réznych form wsparcia dla uczniéow
ze stabymi wynikami. Kompetencje przekrojowe (interdyscyplinarne),
czyli m.in. umiejetnos¢ postugiwania sie technologiami informacyj-
no-komunikacyjnymi, przedsiebiorczosé i kompetencje obywatelskie,
byty w duzym stopniu w 2012 r. wtaczone do programdéw nauczania
w szkotach podstawowych i srednich. Kompetencje przekrojowe byty
nauczane jako oddzielny przedmiot, w ramach szerszego programu



nauczania, a takze realizowane jako ogdlne cele wyznaczone dla szkoty,
gdzie odpowiedzialnosé za ich realizacje ponosza nauczyciele wszyst-
kich przedmiotéw (Eurydice, 2012). Jednak integracja kompetencji
kluczowych ze szkolnymi programami nauczania nie oznaczata, ze
byty one w petni realizowane. Na przyktad badania migdzynarodowe
cytowane przez Eurydice pokazuja bardzo niski poziom zintegrowania
kompetencji informatycznych w zakresie nauczania matematyki, nauk
scistych i przyrodniczych oraz jezykdéw, a dotyczyto to nawet krajow
z dobrym dostepem do sprzetu komputerowego.

Kilka krajéw — w ramach wprowadzania koncepcji kompetenciji klu-
czowych — by wzmocnié spéjnosé procesu uczenia sie, podjeto inicja-
tywy zwigzane ze zmiang sposobu oceniania. W catej Europie standa-
ryzowane testy ogélnokrajowe koncentrowaty sie na umiejetnosciach
podstawowych, przede wszystkim na nauczaniu jezyka ojczystego i ma-
tematyki, oraz w mniejszym stopniu na naukach przyrodniczych i sci-
stych oraz jezykach obcych. Sposréd kompetencji przekrojowych tylko
kompetencje obywatelskie i spoteczne byty sprawdzane na szczeblu
krajowym, a liczba krajéw, ktére stosowaty takie egzaminy, wciaz rosta.

Strategie rozwoju kompetencji kluczowych

— w poszczegélnych krajach
Wiekszos¢ krajéw Unii Europejskiej opracowata strategie krajowe dla
co najmniej trzech kompetencji kluczowych. Strategie dotyczace je-
zyka ojczystego miaty na celu poprawe poziomu umiejetnosci czyta-
nia i pisania oraz promowanie dobrych nawykéw czytelniczych. Z kolei
strategie dotyczace nauk przyrodniczych i scistych koncentrowaty sie
na rozbudzeniu zainteresowania ksztatceniem w tych dziedzinach, by
doprowadzi¢ do zwiekszenia liczby kandydatéw (i absolwentéw) na
studia w dziedzinach STEM (ang. Science, Technology, Engineering and
Mathematics, czyli nauki Sciste, technologia, inzynieria i matematyka),
dazeniu do wigkszej réwnowagi ptci na studiach i w zawodach zwigza-
nych z tym dziedzinami oraz zapewnieniu pracodawcom pracownikdéw
majacych niezbedne umiejetnosci. W strategiach kompetencji informa-
tycznych najczesciej wymienianymi celami edukacyjnymi byty: zwiek-
szenie integracji wiedzy z zakresu technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych w procesie nauczania i uczenia sie, wyposazenie ucznidow
w niezbedne umiejetnosci z tego zakresu, zapewnienie nauczycielom
szkolen oraz poprawa infrastruktury w szkotach (Eurydice, 2012).



Inaczej byto z jezykami obcymi — tylko mniej niz potowa krajéw
europejskich miata ogdlng strategie wspierania rozwoju umiejetnosci
w tym zakresie. Réwniez mniej niz potowa krajéw opracowata cato-
sciowe strategie kompetencji spotecznych i obywatelskich, natomiast
strategie poswiecone rozwijaniu kompetenc;ji inicjatywnoscii przedsie-
biorczosci byty znacznie bardziej powszechne. Z kolei niemal wszyst-
kie kraje europejskie miaty strategie krajowe dotyczace kompetencji
informatycznych — ogdlne lub poswiecone wytgcznie TIK (technologie
informacyjno-komunikacyjne).

Kraje, ktdre nie opracowaty szeroko zakrojonych strategii, w wiek-
szosci uruchomity inicjatywy zaktadajace zwiekszenie zainteresowania
okreslonym obszarem tematycznym poprzez ogdlnokrajowe kampanie,
duze projekty, tworzenie nowych osrodkéw naukowych czy wspétprace
ze $wiatem gospodarczym (szczegdlnie w przypadku rozwijania inicja-
tywnosci i przedsiebiorczosci).

W publikacji z 2012 r. Eurydice informowata, ze ostatnie reformy pro-
gramow nauczania w krajach sieci polegaty wtasnie na wiaczeniu kon-
cepcji kompetencji kluczowych i efektdw ksztatcenia (tego, co uczen
powinien wiedziec, rozumied i umieé zrobic po skoriczeniu okreslonego
poziomu ksztatcenia), a niektdre kraje wprowadzity nawet skale osia-
gnie¢. W wielu krajach koncepcja nauczania oparta na przedmiotach
zostata przebudowana i zastapiona nowa, bardziej ztozona struktura
witgczajaca umiejetnosci praktyczne i uwzgledniajagca podejscie inter-
dyscyplinarne. Jest to szczegdlnie widoczne w przypadku kompeten-
cji przekrojowych, np. przedsigbiorczosci, technologii informacyjno-
-komunikacyjnych i wychowania obywatelskiego.

Umiejetnosci podstawowe byty nadal nauczane w ramach
tzw. przedmiotdéw tradycyjnych, natomiast kompetencje przekrojowe
w ramach odrebnych przedmiotdw, a takze wtgczano je do istniejgcych
juz przedmiotéw nauczania (np. umiejetnosci obywatelskie moga by¢
wiaczane do kursu nauczania historii) oraz zyskaty status interdyscy-
plinarny, czyli byty definiowane jako cel ogdlny pracy szkoty i wszyscy
nauczyciele byli zobowigzani je wprowadzaé. Wymaga to od pedagogéw
scistej wspotpracy i umiejetnosci wykraczania poza tradycyjne ramy
przedmiotéw szkolnych. Oznacza to rédwniez, ze nauczyciele musza
prowadzié zajecia tak, aby pozwoli¢ uczniom rozwija¢ w tym samym
czasie wiecej niz jedng kompetencje, np. technologie informacyjno-
-komunikacyjne mogg by¢ wykorzystywane jako narzedzie do naukiin-



nych przedmiotéw. Mimo ze kompetencje kluczowe zostaty w zasadzie
wprowadzone do podstawy nauczania we wszystkich krajach, nadal
widoczne byty réznice w nacisku na umiejetnosci podstawowe z pew-
nym niedoborem w przypadku umiejetnosci przekrojowych — gtéwnie
ze wzgledu na to, ze wiekszos¢ systemodw szkolnych byta (i nadal jest)
zorganizowana na podstawie nauczania przedmiotowego (Eurydice,
2012).

Umiejscowienie poszczegélnych kompetencji

kluczowych w programach szkolnych

Po roku 2012 Eurydice skoncentrowata sie na opracowaniu odreb-
nych raportéw dotyczacych poszczegdélnych kompetenc;ji kluczowych.
W krétkich odstepach czasu zredagowano trzy raporty na temat: przed-
siebiorczosci (2014), edukacji obywatelskiej (2017) i nauczania jezy-
kéw obcych w szkotach w Europie (2017). Trwaja prace nad kolejnym
raportem poswieconym edukacji cyfrowe;.

Z danych o nauczaniu jezykdw obcych wynika, ze ucza sie ich w Eu-
ropie coraz mtodsze dzieci (w poréwnaniu z sytuacja sprzed 10 lat),
coraz wiecej ucznidw szkét srednich pierwszego stopnia uczy sie dwéch
jezykéw obcych, a jezyk angielski jest najbardziej rozpowszechnionym
jezykiem obcym nauczanym w szkotach europejskich. W szkotach eu-
ropejskich uczy sie przede wszystkim: angielskiego, niemieckiego, hisz-
paniskiego i francuskiego, inne jezyki niemal sie nie pojawiaja, przy czym
nauka drugiego jezyka obcego czesto nie jest obowigzkowa. Uczniowie
szkét zawodowych maja mniej godzin nauki i ucza sie mniejszej liczby
jezykdw obcych niz ich koledzy w szkotach ogdlnoksztatcacych.

Z kolei raporty na temat kompetencji przekrojowych dowodza, ze
przedsigbiorczosé i edukacja obywatelska nie majg charakteru typo-
wych przedmiotéw szkolnych. Ich wtaczanie do programdéw nauczania
w wielu krajach wynikato wprost z wciagniecia ich na liste kompetenc;ji
kluczowych. Podobnie jak przed 2012 r. poszczegdlne kraje przyjety
wiec rézne strategie wtaczania tresci sktadajacych sie na te kompeten-
cje —od tworzenia odrebnych przedmiotdéw takich jak przedsigbiorczosé
i edukacja obywatelska przez wtaczanie ich do programéw tradycyjnych
przedmiotdw, takich jak historia i nauki spoteczne, do realizowania ich
w trybie interdyscyplinarnym, jako cele ogdlne dla catej szkoty realizo-
wane przez wszystkich nauczycieli (projekty, konkursy, wspétpraca ze
srodowiskiem lokalnym).



W dziedzinie edukacji obywatelskiej okazato si¢, ze ma ona na celu
wyksztatcenie nastepujacych umiejetnosci uczniéw: dziatania w sposdéb
demokratyczny i spotecznie odpowiedzialny, wchodzenia w efektywne
i konstruktywne relacje z innymi oraz myslenia krytycznego. Wyposaze-
nie mtodych ludzi w tego typu umiejetnosci wymaga czegos wiecej niz
tylko efektywne nauczanie przedmiotu. Umiejetnosé¢ wspodtdziatania
w grupie i szacunek dla innych to cechy, ktére ksztattujg sie raczej poza
tradycyjnymi lekcjami. Szkoty wprowadzaja wiec rézne formy demokra-
tycznego uczestnictwa w postaci dziatart samorzaddw uczniowskich,
realizujg projekty zachecajace do uczestnictwa w zyciu spotecznym.
Nauczanie zachowan obywatelskich ma tez swdj komponent miedzy-
narodowy obejmujacy wiedze o dziataniu instytucji miedzynarodowych
oraz prawach cztowieka i obywatela.

W kolejnym raporcie Eurydice (2016) informuje, ze w dziedzinie
przedsiebiorczosci w wigkszosci krajow jako cel edukacji w tym zakresie
przyjmuje sie utatwienie mtodziezy zdobycia zatrudnienia. Nauczanie
przedsiebiorczosci przyjmuje rézne formy: od wigczania tresci inter-
dyscyplinarnych do ksztatcenia w szkole podstawowej do odrebne-
go przedmiotu i bardziej ztozonych dziatan w projektach w szkotach
srednich. Niestety, ksztatcenie to ma charakter w duzej mierze teore-
tyczny, a szkolenia o charakterze praktycznym (miniprzedsiebiorstwa
uczniowskie, projekty) rzadko sa obowigzkowe i realizowane podczas
zajeé, czesciej zas w ramach dodatkowych dziatan fakultatywnych.
Najbardziej rozpowszechniony efekt ksztatcenia w tej dziedzinie to
znajomosé zagadnien finansowych (byé moze ze wzgledu na tatwa
ich mierzalnosg).

Ocenianie uczniéw w zakresie kompetencji kluczowych
Prowadzenie poréwnywalnego oceniania wynikéw uczniéw w zakresie
kompetencji kluczowych jest mozliwe na dwa sposoby. Sa to: miedzy-
narodowe badania edukacyjne badajace umiejetnosci ucznidéw (opisane
szczegbétowo w odrebnym podrozdziale) oraz, na poziomie krajowym,
prowadzenie egzamindw ogdlnokrajowych.

Ogodlnokrajowe egzaminowanie uczniéw zostato w Eurydice zde-
finiowane jako prowadzenie w skali kraju standaryzowanych testéw
i centralnie opracowywanych egzaminéw (Eurydice, 2012).

Z raportéw z lat 2012 i 2017 wynika, ze wiekszosé krajow europej-
skich przeprowadza egzaminy ogdlnokrajowe. Ich wyniki s3 wykorzy-



stywane dwutorowo — do przyznawania $wiadectw i/lub do kontrolo-
wania i ewaluacji pracy szkoét i/lub catych systemow edukaciji. Niektdre
egzaminy krajowe ktada nacisk na sprawdzanie kompetencji ucznidw,
co swiadczy o konsekwentnej zmianie podejscia z promowania wie-
dzy przedmiotowej ucznidw na podejscie promujace ich umiejetnosci.
W wiekszosci krajéow europejskich standaryzowane egzaminy i testy
zewnetrzne koncentruja sie na podstawowych umiejetnosciach, przede
wszystkim w zakresie jezyka ojczystego i matematyki, a w mniejszym
stopniu w zakresie nauk scistych i przyrodniczych, jezykéw obcych
oraz kompetencji spotecznych i obywatelskich. Z trzech kompeten-
cji przekrojowych jedynie kompetencje spoteczne i obywatelskie byty
sprawdzane w 2010 r. za pomoca standaryzowanych testdw, i to tylko
w okoto jednej trzeciej krajow. Kompetencje informatyczne i przed-
siebiorczosé¢ w 2012 r. znajdowaty sie w zasadzie poza systemem eg-
zamindw krajowych w szkolnictwie obowiazkowym. Oznacza to, ze
tendencja dostosowywania sie lub ograniczenia do tych aspektéw, ktore
podlegaja testowaniu, byta i jest w Europie bardzo rozpowszechniona.
Te sytuacje obserwowano zwtaszcza tam, gdzie egzaminy miaty duze
znaczenie dla ucznidw, nauczycieli lub samych szkét (Eurydice, 2012).

W 2017 r. Eurydice opublikowata raport poswiecony osiggnieciom
w zakresie podstawowych umiejetnosci uczniéw w Europie, uwzgled-
niajac w analizie wykorzystanie ogdlnokrajowych egzamindw i testéw
z jezyka ojczystego, matematyki oraz nauk scistych i przyrodniczych.
Raport ten potwierdzit obserwacje sprzed pigciu lat, ze obecnie wigk-
sz0s$¢ krajow europejskich przeprowadza egzaminy ogdlnokrajowe (nie
przeprowadzajg ich tylko Niemieckojezyczna Wspdlnota w Belgii, Grecja,
Chorwacja ani Bosnia i Hercegowina). Rdwniez dane z 2017 r. potwier-
dzaja wnioski z 2012 r., zgodnie z ktérymi podstawowe umiejetnosci
w zakresie jezyka ojczystego i matematyki sg testowane we wszystkich
krajach, natomiast w zakresie nauk scistych i przyrodniczych — w wigk-
szosci (dwie trzecie). W niektérych krajach sprawdza sie umiejetno-
sci uczniéw na zasadzie zmieniania co roku testowanego przedmiotu
(tzw. rotating subject). Stuzy to ograniczeniu obcigzen zwigzanych
z organizacja egzamindw, a jednoczesnie dostarcza poréwnywalnych
danych o umiejetnosciach uczniéw. Rozwigzanie to stosowane jest
w Finlandii, Austrii, Niemczech, Belgii (Wspodlnota Flamandzka) i Szkoc;ji.

Wiekszos$¢ krajow prowadzi jednak regularne egzaminy, wciaz do-
dajac nowe testy (w ostatnich latach byty to: Hiszpania, Litwa, £otwa,



Szwecja, Anglia i Szkocja). Tylko Chorwacja zrezygnowata catkowicie
z prowadzenia egzamindw krajowych. Warto podkreslié, ze rezygnacja
z testowania umiejetnosci nie oznacza rezygnacji z ich wprowadzania
do programdéw nauczania (np. Chorwacja reformuje podstawe progra-
mowa szkolnictwa podstawowego i Sredniego). Nadrzednym celem
reformy jest ksztattowanie kompetencji kluczowych jako podstawy
realizacji koncepciji uczenia sie przez cate zycie i rozwoju potencjatu
osobistego wszystkich uczacych sig, tzw. National Education Systems
(Eurydice, 2017).

Kolejne Zrédto wiedzy o osiggnieciach uczniéw to prowadzone
regularnie krajowe badania edukacyjne. Wiekszos¢ krajéw europej-
skich publikuje wyniki badan dotyczacych osiagnie¢ uczniéw w kaz-
dej z trzech dziedzin umiejetnosci podstawowych. Raporty krajowe sg
uzupetnianie o dane z badart miedzynarodowych PISA (ang. Programme
for International Student Assessment), TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study) i PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study). Jedna trzecia krajow opiera sie tylko na wy-
nikach badan migdzynarodowych, a zupetny brak danych obserwuje
sie wytacznie w Bosni i Hercegowinie. Na poziomie krajowym badane
sg najczesciej umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ojczystym i ma-
tematyka, w mniejszym zas stopniu te zwigzane z naukami Scistymi
i przyrodniczymi — tylko jedna trzecia krajéow prowadzita takie badania
(Eurydice, 2016).

Dzialania na rzecz poprawy slabych wynikéw uczniéw

W Swietle uzgodnionych w ramach wspdtpracy europejskiej bench-
markdw stabe wyniki uczniéw to problem, ktéry niepokoi wtadze edu-
kacyjne wielu krajéw. Chodzi tu o benchmark (wspdlny cel) przyjety
w 2008 r. przez Rade Europejska w ramach strategii ET 2020 mdéwiacy,
ze do 2020 r. nalezy zmniejszy¢ odsetek 15-latkéw, ktdérzy osiagaja
zbyt niskie wyniki w zakresie czytania, matematyki oraz nauk scistych
i przyrodniczych, do poziomu ponizej 15 proc. Poziom odniesienia tego
benchmarku to wyniki badania PISA ogtaszane co trzy lata — z ostat-
nich badan z 2012 r. wynika, ze 22,1 proc. europejskich ucznidw osigga
stabe wyniki w matematyce, 17,8 proc. — w czytaniu oraz 16,6 proc.
— w naukach scistych i przyrodniczych (Eurydice, 2016). Mozna wiec
uznaé, ze wszelkie dziatania krajowe zmierzajace do poprawienia sta-
bych wynikéw uczniéw bezposrednio wptywajg na poprawe poziomu



ich kompetencji kluczowych. Warto dodad, ze stabe wyniki czesto do-
tycza wszystkich kompetencji podstawowych i problemy z czytaniem
w jezyku ojczystym oraz z liczeniem przektadaja sie na ogdlnie stabsze
wyniki w nauce matematyki, przedmiotéw Scistych i przyrodniczych
(Eurydice, 2016). W wiekszosci szkét europejskich oferuje sie pomoc
uczniom majacym trudnosci z opanowaniem podstawowych umiejet-
nosci, takich jak czytanie i liczenie. Pomoc w nauce jezykdw obcych,
przedmiotdéw scistych i przyrodniczych jest oferowana znacznie rza-
dziej. Najczesciej stosowane srodki wsparcia to: wczesne rozpoznanie
i interwencja, zréznicowanie sposobdw oceniania, a szczegdlnie oceny
formatywnej, dziatania na rzecz zwiekszania motywacji do nauki oraz
zindywidualizowana pomoc.

Kraje deklaruja, ze wykorzystuja wyniki badar miedzynarodowych,
takich jak PISA, do monitorowania wynikéw i identyfikowania przyczyn
stabszych wynikdw. Czesto analizy te sa uzupetnianie o wyniki ogdélno-
krajowych egzamindw i raportéw z inspekcji szkolnych (Eurydice, 2012).

Przeglad wybranych miedzynarodowych badan

dotyczacych kompetencji kluczowych

Od lat zwraca sie uwage na to, ze szkota ma nie tylko przekazywaé
wiedze, lecz takze rozwija¢ kompetencje ucznidw w réznych obsza-
rach. Niektérzy przyjmuja, ze wyrézniamy cztery podstawowe grupy
kompetencji, w jakie wyposazani sg uczniowie:

- podstawowe kompetencje szkolne z zakresu matematyki, hu-
manistyki, nauk przyrodniczych wraz z umiejetnoscia ich prak-
tycznego wykorzystania,

- umiejetnosci zwigzane z wykorzystaniem TIK pozwalajace na
uczestnictwo w zyciu spoteczenstwa informacyjnego,

- zdolnosé postugiwania sie jezykiem obcym,

- tzw. twarde kompetencje, niezbedne w pracy zawodowej (Boni,
2011).

Piata grupa, do ktodrej zaliczane sa tzw. kompetencje miekkie (spo-
teczne, emocjonalne), nie jest objeta programami ksztatcenia i nie ma
danych, ktdre pozwolityby je zmierzyc.

Idac tym tropem, mozna zadaé pytania: ,Na ile sprawdzalny jest
rozwoj tych kompetencji u uczniéw?" i ,Na ile jest to zastuga samego
systemu edukacji?". Odpowiedz na nie nie jest tatwa, biorgc pod uwage



wptyw, jaki ma na cztowieka srodowisko, w ktérym funkcjonuje’ (Zasac-
ka, 2014, s. 58). Mimo to w Srodowiskach miedzynarodowych wiele razy
podejmowano préby zbadania i poréwnania stopnia rozwoju kompeten-
cji kluczowych dzieci i mtodziezy w poszczegdlnych krajach. Dotycza
one umiejetnosci czytania, liczenia, kompetencji cyfrowych, rozumo-
wania naukowego, postugiwania sie jezykiem obcym, a takze dotykaja
do pewnego stopnia umiejetnosci argumentacji i myslenia krytycznego.

Umiejetnos¢ czytania
Jednym z badan jest wspomniany juz PIRLS, stanowiacy miedzynaro-
dowy pomiar osiagniec¢ szkolnych w czytaniu, przeznaczony dla 10-let-
nich uczniéw w czwartym roku nauki?, dokonywany na podstawie testu
opracowanego przez miedzynarodowga grupe ekspertéow (Konarzew-
ski, 2017). Test pozwala zdoby¢ wiedze o zmianach poziomu osiaggnieé
w kazdym kraju uczestniczacym w badaniu wigcej niz raz. Jest tak skon-
struowany, ze czgs¢ zamieszczonych w nim tekstow i pytan powtarza
sie, tzn. zostata zaczerpnieta z testédw przeprowadzanych w poprzed-
nich edycjach badania, co daje mozliwos$é poréwnywania wynikéw. | tak
na przyktad pomiar dla 2016 r. przeprowadzony byt na podstawie odpo-
wiedzi na pytania do szesciu tekstdéw literackich i szesciu tekstow uzyt-
kowych (tacznie 179 pytan, z czego 103 mierzy poziom umiejetnosci
wyszukiwania informacji i prostego wnioskowania, a reszta sprawdza
umiejetnosci interpretacji i oceniania tekstu), przy czym kazdy uczen
dostawat zeszyt zawierajacy po jednym tekscie literackim i uzytkowym
wraz z odnoszacymi sie¢ do nich pytaniami, w wiekszosci otwartymi.
Edycja 2016 objeto tagcznie ponad 287 tys. ucznidw z ponad 10 tys.
szkdt (50 krajow), w tym ponad 4 tys. ucznioéw ze 148 szkdt w Polsce.
Badanie prowadzone jest od 2001 r., Polska dotgczyta do niego
w roku 20086. Ponizej przytoczono rezultaty poréwnan migedzynaro-
dowych, pokazujgce zmiane osiagnieé w czytaniu na przestrzeni lat.

Badanie czytelnictwa dzieci i mtodziezy w Polsce wskazuje, ze na nawyki czytelnicze w duzym
stopniu wptywa rodzina — dzieci z rodzin o wyzszym kapitale kulturowym chetniej siegaja
samodzielnie po ksigzki.

Badanie, prowadzone co pigé lat od 2001 r., koordynuje Miedzynarodowe Stowarzyszenie

ds. Oceny Osiagnieé Szkolnych (IEA), konsorcjum krajowych organizacji badawczych i agenciji
rzadowych z prawie 70 krajow.
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Tabela 1. Zmiany osiagnie¢ w czytaniu (Srednie wraz z btedem standardowym

i réznice) w ramach kolejnych edycji badania PIRLS (wybrane kraje)
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KRAJ EDYCJA SREDNIA 2006 2011 2016
BADANIA

Anglia 2001 553 (3,5) -1 6
2006 539 (2,5) 12 19
2011 552 (2,6)
2016 559 (1,9)

Austria 2006 538 (2,2) 2
2011 529 (1,9) 12
2016 541 (2,4)

Belgia (francuska) | 2006 500 (2,6) 6 -2
2011 506 (2,9)
2016 497 (2,6)

Butgaria 2001 550(3,8) |-3 1
2006 547 (4,4) 5
2011 532 (4.1) 20
2016 552 (4,2)

Czechy 2001 537 (2,3) 9 6
2011 545 (2,2) -2
2016 543 (2,1)

Dania 2006 546 (2,2) 8 1
2011 554 (1,7)
2016 547 (2,1)

Federacja Rosyjska | 2001 528 (4,3) |37 40 53
2006 565 (3,4) 4 16
2011 568 (2,7) 12
2016 581(2,2)

Francja 2001 525(2,4) |-4 -5
2006 522 (2,0) -2
2011 520 (2,7)
2016 511(2,2)

Gruzja 2006 471 (3,2) 17 17
2011 488 (3,1) 1
2016 488 (2,8)

Hiszpania 2006 513 (2,6) 1 15
2011 513(2,3) 15
2016 528 (1,7)

Holandia 2001 554 (2,4)
2006 547 (1,5) -1 -2
2011 546 (2,0) -1
2016 545 (1,7)

Hongkong 2001 528 (3,1) 36 43 41
2006 564 (2,4) 7 5
2011 571 (2,3) -2
2016 569 (2,7)
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Iran 2001 414 (43) |7 44 14
2006 421 (3,2) 36 7
2011 457 (2,9) -29
2016 428 (4,0)

Litwa 2001 543 (2,6) |-6 -15 6
2006 537 (1,7) -9 13
2011 528 (2,0) 22
2016 550 (2,8)

totwa 2001 545(2,3) |-4 13
2006 541 (2,3) 17
2016 558 (1,7)

Niemcy 2001 539 (1,9) 9 2 -2
2006 548 (2,2) -7 -10
2011 541 (2,3) -4
2016 537 (3.2)

Norwegia 2001 499 (2,9) |1 8 18
2006 498 (2,6) 9 19
2011 507 (2,0) 10
2016 517 (2,0)

Nowa Zelandia 2001 529 (3,7) 3 2 -6
2006 532 (2,1) -1 -9
2011 531(1,9) -8
2016 523 (2,2)

Rumunia 2001 512 (4,6) |[-22 -12
2006 489 (5,0) 13
2011 502 (4,3)

Singapur 2001 528 (5,2) 30 39 48
2006 558 (2,9) 9 18
2011 567 (3,3) 9
2016 576 (3,2)

Stowacja 2001 518 (2,8) 13 17 17
2006 531(2,8)
2011 535(2,7) 0
2016 535 (3,1)

Stowenia 2001 502 (1,9) 20 29 41
2006 522 (2,1) 9 21
2011 530 (2,0) 12
2016 542 (2,0)

Stany Zjednoczone | 2001 542 (3,8) |-2 14 7
2006 540 (3,4) 16 10
2011 556 (1,6) -7
2016 549 (3,1)

Szwecja 2001 561(2,2) |[-12 -19 -6
2006 549 (2,3) -8 6
2011 542 (2,1) 13
2016 555 (2,4)

Tajwan 2006 535 (2,0) 18 24
2011 553 (1,8) 6
2016 559 (2,0)




Trynidad i Tobago 2006 436 (4,8)
2011 471 (3,8) 9
2016 479 (3,3)

Wegry 2001 543 (2,2) -4
2006 551(2,9) 3
2011 539 (2,8)
2016 554 (2,9)

Witochy 2001 541 (2,4) 1
2006 551(2,9) -3
2011 541(2,2)
2016 548 (2,2)

Zrédto: Opracowanie na podstawie PIRLS 2016. Wyniki miedzynarodowego badania
osiggnieé czwartoklasistow w czytaniu, K. Konarzewski, K. Bulkowski (red.), IEA,

Warszawa: IBE, 2017, s. 38.

Tabela nr 1 pokazuje wyniki testowania w badanym kraju, oszaco-
wane jako srednia wazona osiggnie¢ w odniesieniu do przyjetej Srednie;j
wzorcowej 500 i odchyleniu standardowym 100. Zmiany zaznaczone
kolorem szarym (zmiana na niekorzys¢) i zielonym (zmiana na korzys¢)
pokazuja réznice, ktdre sg statystycznie istotne. Z tabeli wytgczono
kraje (w tym Polske), dla ktérych pomiaru dokonano tylko w dwéch
latach. Biorac to pod uwage, mozna zaobserwowac poprawe wynikéw
w czytaniu ucznidéw w przypadku prawie potowy krajow, wyrazny spa-
dek wynikédw w odniesieniu do Francji i Holandii oraz wahania wyni-
kéw w 13 krajach bioracych udziat w badaniu. Polska w edycji 2006
uzyskata sredni wynik 519, w edycji 2011 -526,aw 2016 r.— 565, przy
czym w roku tym poddano badaniu dzieci starsze (zmiany w legislacji
dotyczace wieku obowiazku szkolnego), wiec nie mozna byto dokonac
poréwnania wynikéw miedzy edycjami (Konarzewski, 2017).

Poziom umiejetnosci czytania jest przedmiotem analiz w ramach
najwiekszego miedzynarodowego badania umiejetnosci uczniéw na
swiecie — Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw
(ang. Programme for International Student Assessment), wdrazanego
przez miedzynarodowe konsorcjum koordynowane przez OECD co
trzy lata od 2000 r. we wszystkich krajach OECD, a takze w kilkudzie-
sieciu krajach partnerskich (Federowicz, 2017). Obejmuje ono grupe
15-latkdw (uczniowie, ktorzy w roku poprzedzajacym badanie skoriczyli
15 lat). W badaniu umiejetnosc¢ czytania idzie w parze z interpretacja,
co oznacza zaréwno rozumienie tekstu (zrozumienie zawartej w nim



tresci), jak i dziatania intelektualne, ktére pozwalaja na jego objasnie-
nie. Innymi stowy, zastosowane w badaniu zadania sprawdzajg i proste

umiejetnosci, i umiejetnosci bardziej ztozone, pokazujace, na ile szkota

odchodzi od rutyny i pracuje z uczniami metodami pozwalajacymiim na

wiekszg aktywnos¢ umystowg oraz samodzielnosé. W latach, w ktérych

czytanie i interpretacja stanowity gtéwna dziedzine miedzynarodowe-
go pomiaru, uzyto wiekszej liczby zadan (140 w 2000 r., 99 w 2009 r.),
w pozostatych zdecydowanie mniej. W edycjach z lat: 2000, 2003, 2006,
2009 oraz 2012 zadania rozwigzywano w tradycyjnej papierowej formie,
podczas gdy w 2015 r. w wigkszosci krajow (w tym w Polsce) wykorzy-
stano wytacznie komputery.

Kilkunastoletni okres, w ktérym prowadzone jest badanie, daje
mozliwosé przyjrzenia sie trendom wystepujacym na $wiecie w roz-
wijaniu umiejetnosci czytania uczniéw, a takze zmianom dokonywa-
nym na przestrzeni lat w odniesieniu do jednego kraju lub do grupy
krajow. Kazdy uczestniczacy w badaniu kraj moze odnalezé swoja
pozycje w migdzynarodowym pordéwnaniu, gdzie o miejscu na liscie
decyduje wynik mierzony odlegtoscia od sredniego wyniku dla kra-
jow OECD w nim uczestniczacych. Biate tto w tab. nr 2 oznacza pan-
stwa, ktérych wynik nie byt istotnie rézny od przecietnego w krajach
OECD, szare tto to kraje, w ktérych uzyskano lepsze wyniki, a zielone
—kraje, w ktorych wyniki byty gorsze od sredniego (Federowicz, 2017).



Tabela 2. Srednie wyniki uczniéw z pomiaru umiejetnosci czytania i interpretacji

w kolejnych edycjach badania PISA. Polska i kraje Unii Europejskiej biorace udziat w badaniu

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006
e | e
Finlandia 546 Finlandia 543 Finlandia 547
Irlandia 527 Irlandia 515 Irlandia 517
Szwecja 516 Szwecja 514 Polska 508
Austria 507 Holandia 513 Holandia 507
Belgia 507 Belgia 507 Szwecja 507
Francja 505 Polska 497 Estonia 501
Dania 497 Francja 496 Belgia 501
Hiszpania 493 Dania 492 Niemcy 495
Czechy 492 Niemcy 491 Wielka Brytania | 495
Wiochy 487 Austria 491 Dania 494
Niemcy 484 totwa 491 Stowenia 494
Wegry 480 Czechy 489 Austria 490
Polska 479 Wegry 482 Francja 488
Grecja 474 Hiszpania 481 Czechy 483
Portugalia 470 Luksemburg 479 Wegry 482
totwa 458 Portugalia 478 totwa 479
Butgaria 430 Wiochy 476 Luksemburg 479
Rumunia 428 Grecja 472 Chorwacja 477
Stowenia 469 Portugalia 472
Litwa 470
Wiochy 469
Stowacja 466
Hiszpania 461
Grecja 460
Butgaria 402
Rumunia 396




PISA 2009 PISA 2012 PISA 2015
Finlandia 536 Finlandia 524 Finlandia 526
Holandia 508 Irlandia 523 Irlandia 521

Belgia 506 Polska 518 Estonia 519
Estonia 501 Estonia 516 Niemcy 509
Polska 500 Holandia 11 Polska 506
Szwecja 497 Belgia 509 Stowenia 505
Niemcy 497 Niemcy 508 Holandia 503
Irlandia 496 Francja 505 Szwecja 500
Francja 496 Wielka Brytania | 499 Dania 500
Dania 495 Dania 496 Francja 499
Wielka Brytania | 494 Czechy 493 Belgia 499
Wegry 494 Wiochy 490 Portugalia 498
Portugalia 489 Austria 490 | | Wielka Brytania | 498
Wiochy 486 totwa 489 Hiszpania 496
totwa 484 Wegry 488 totwa 488
Stowenia 483 Hiszpania 488 Czechy 487
Gregja 483 Luksemburg | 488 Chorwacja 487
Hiszpania 481 Portugalia 488 Austria 485
Czechy 478 Chorwacja 485 Wiochy 485
Stowacja 477 Szwecja 483 Luksemburg | 481
Chorwacja 476 Stowenia 481 Litwa 472
Luksemburg | 472 Litwa 477 Wegry 470
Litwa 468 Grecja 477 Grecja 467
Butgaria 429 Stowacja 463 Stowacja 453
Rumunia 424 Rumunia 438 Malta 447
Bulgaria 436 Cypr 443

Rumunia 434

Butgaria 432

Zrédto: Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow. Wyniki badania PISA 2015
w Polsce, M. Federowicz, M. Sitek (red.), Warszawa: Instytut Badar Edukacyjnych, 2017, s. 61.
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Umiejetnos¢ liczenia

Badaniem poziomu wiedzy i rozumowania w zakresie matematyki na

skale miedzynarodowa zajmuje si¢ konsorcjum agencji badawczych

i rzadowych, koordynowane przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie ds.
Oceny Osiggnie¢ Szkolnych (IEA). TIMSS (ang. Trends in International

Mathematics and Science Study) to jedno z najdtuzej prowadzonych

migdzynarodowych badan poréwnawczych, przeprowadzane co cztery

lata od 1995 r.3 (Konarzewski, 2016). Polska zostata nim objeta w latach

2011i2015. Badanie obejmuje zwykle uczniéw IV klas szkdét podstawo-
wych, a takze klas VIII (Polska nie uczestniczyta dotychczas w badaniu

na tym poziomie). Podobnie jak w przypadku PIRLS do pomiaru umiejet-
nosci wiacza si¢ programy nauczania, a test osiagnie¢ matematycznych

jest obszerny i sktada sie z duzej liczby pytan (169 w 2015 r.), jest réwniez
dzielony na indywidualne zeszyty dla kazdego badanego ucznia. Czesé
zadan powielana jest w kolejnych latach, by méc poréwnaé wyniki.

Tabela 3. Osiagnigcia matematyczne w kolejnych edycjach badania TIMSS (wybrane kraje)*

KRAJ 1995 2003 2007 2011 2015
Anglia 484 (3,3)c 531(3,7) 541 (2,9) 542 (3,5) 546 (2,9)
Australia 495 (3,4)b | 499(39)b | 516(3,5)a 516 (2,9)a | 517 (3,1)a
Austria 531(2,9)b 505 (2,0)a 508 (2,6)a
Belgia 551 (1,8)a 549 (1,9)a 546 (2,1)a
(flamandzka)

Cypr 475(32)c | 510 (2,4)b 523 (2,7)a
Czechy 541 (3,1)d 486 (2,8)c 511 (2,4)b 528 (2,2)a
Dania 523 (2,4)b 537 (2,6)a | 539(2.9)a
Federacja 532 (4,7)b | 544 (4,9)b 542 (3,7)b | 564 (3,4)a
Rosyjska

Gruzja 438 (4,3)c 450 (3,7)b | 463 (3,6)a
Holandia 549 (3,0)c |540(21)b |535(21)ba |540(1,7)b |530(1,7)a
Hongkong 557 (4,0)e 575(3,2)d | 607 (3,6)cab | 602 (3,4)b | 614 (2,9)a
Iran 387 (50)c | 389 (4.2)c |402(4,1)b 431(3,5)a |432(3,2)a
Irlandia 523 (3,5)b 527 (2,6)b | 548 (2,2)a
Japonia 567 (1,9)c | 565(1,6)c | 568 (2,1)c 585(1,7)b | 593 (1,9)a
Korea Ptd. 581 (1,8)b 605 (1,9)a 608 (2,2)a

Przeprowadzone w latach: 1995, 1999, 2003, 2007, 2011 i 2015 (w 1995 r. dla 41 krajéw,
w 2007 r.dla 48, w 2011 dla 63, w 2015 dla 49).
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Litwa 534 (2,8)a | 530(2,4)a 534 (2,4)a | 536 (2,7)a
Niemcy 525 (2,1)b 528 (2,2)b | 522(2,0)a
Norwegia 476 (3,0)c 451 (2,3)c 473 (2,5)b 495 (2,8)a 493 (2,3)a
Nowa Zelan- | 469 (4,4)c 493 (2,2)b | 492 (2,3)ba 486 (2,6)a | 491 (2,3)ba
dia
Portugalia 442 (3,9)c 532 (3,4)b | 541(2,2)a
Singapur 590 (4,5)c 594 (5,6)cb | 599 (3,7)cb 606 (3,2)b | 618(3,8)a
Stowacja 496 (4,5)a 507 (3,8)a | 498 (2,5)a
Stowenia 462 (3,1)e 479 (2,6)d 502 (1,8)c 513 (2,2)b 520 (1,9)a
Stany Zjedno- | 518 (2,9)d 518 (2,4)dc | 529 (2,4)b 541 (1,8)a 539 (2,3)a
czone
Szwecja 503 (2,5)b 504 (2,0)b | 519 (2,8)a
Tajwan 564 (1,8)c 576 (1,7)b 591 (2,0)a 596 (1,8)a
Tunezja 339 (4,7)b | 327 (4,5)b 359 (3,9)a
Wegry 521 (3,6)a 529 (3,1)a 510 (3,5)cb 515(3,4)b | 529 (3,2)a
Witochy 503 (3,7)a | 507 (3,1)a 508 (2,6)a | 507 (2,6)a

* Istotnos¢ statystyczna réznic miedzy srednimi pomiaru pokazywana jest za pomoca

liter a—e. Réznica jest istotna, jesli srednie nie maja wspdlnych liter. W nawiasach

btedy standardowe.

Zrédto: Wybrane kraje na podstawie TIMSS 2015. Wyniki migdzynarodowego badania

osiggniec¢ czwartoklasistéw w matematyce i przyrodzie, K. Konarzewski, K. Bulkowski (red.),

IEA, Warszawa: IBE, 2016, s. 39.

Tabela nr 3 pokazuje réznice miedzy srednimi pdZniejszego i wcze-
sniejszego pomiaru. Uwzgledniono w niej kraje, dla ktérych pomiaru
dokonano w wigcej niz w dwdch latach. Wyniki pokazujg stopniowy
wzrost osiggniec uczniéw w wiekszosci krajow oraz spadek w Holandii
i Austrii. Czechy, Wegry i Norwegia odnotowaty z kolei duze wahania
wynikow. Cztery kraje: Wtochy, Stowacja, Litwa i Belgia charakteryzo-
waty sie stosunkowa stabilnoscig wynikéw na przestrzeni lat. Ponadto
spadek zréznicowania wynikéw wystapit w o$miu krajach: w Australii,
Anglii, na Cyprze, w Hongkongu, Irlandii, Portugalii, Singapurze i Sto-
wenii, wzrost zréznicowania w pieciu krajach: w Danii, Iranie, Korei Ptd.,
Szwecji i na Tajwanie (Konarzewski, 2017).
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Badanie PISA pozwala zaréwno na skomentowanie trendu zmian po-
ziomu umiejetnosci matematycznych obserwowanych od 2003 r.4, jak i na
odniesienie uzyskiwanych poziomdw danego kraju do srednich wynikéw
w krajach objetych badaniem (Federowicz, 2017). Pomiar prowadzony
jest na grupie 15-latkdw i bada, w jakim stopniu sg oni w stanie rozwigzaé
zadania praktyczne, wykorzystujac wiedze i umiejetnosci matematyczne.
Najlepsze wyniki mogli uzyskaé ci uczniowie, ktérzy potrafig wykorzysty-
wac pojecia matematyczne i narzedzia do analizy zjawisk, co wykracza
poza standardowe odtworzenie wyuczonych schematdéw. W edycji 2015
zastosowano 70 zréznicowanych zadan, z czego w przypadku 44 nale-
zato pokazac samodzielnie opracowane rozwigzanie, bez wskazywania
odpowiedzi z podanej listy. Wyniki badania w ramach edycji 2015 wskazuja
na systematyczne obnizanie si¢ Sredniego wyniku pomiaru umiejetnosci
matematycznych w krajach OECD na przestrzeni lat. Na tym tle polscy
uczniowie wypadaja lepiej, poprawiajac swoje osiggnigcia w kazdej ko-
lejnej edycji badania (tamze). Jest to szczegdlnie widoczne w zadaniach
wymagajacych rozumowania matematycznego, poczawszy od edycji 2012
badania, w ktérej po raz pierwszy polscy uczniowie uzyskali wynik w tej
grupie zadan podobny do sredniej OECD lub lepszy od niej (opracowana
na potrzeby badania skala szesciu poziomdw trudnosci zadan z odpowia-
dajacymi im umiejetnosciami uczniéw pozwalata zbadagé, jak uczniowie
radza sobie z zadaniami wysoko na skali, mierzgcymi umiejetnosci ztozone).

Wykres 1. Wyniki uczniéw w Polsce i w krajach OECD w badaniu PISA 2015

w zadaniach wymagajacych rozumowania matematycznego (w proc.)
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Numery 943Q2 992Q3 462Q1 992Q2 992Q2 998Q4 192Q1 603Q1 603Q1 571Q1 420Q1 155Q4 559Q1 992Q1
zadan

Zrédto: Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw. Wyniki badania PISA 2015
w Polsce, M. Federowicz, M. Sitek (red.), Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych, 2017, s. 78.

Matematyka byta gtéwna dziedzing badania PISA w edycjach 2003 i 2012.



— Rozumowanie naukowe
Jedna z kompetencji kluczowych wymienionych powyzej to rozumo-
wanie naukowe. Przytoczymy dwa migdzynarodowe badania mierzace
osiagniecia ucznidw w tym obszarze. Pierwsze z nich to badanie TIMSS,
drugie — PISA.

Podobnie jak w przypadku matematyki test osiggnied¢ przyrod-
niczych TIMSS sktada sie corocznie z wielu pytan (np. 168 w edycji
2015), uwzgledniajac programy nauczania przedmiotéw przyrodniczych
w réznych krajach (Konarzewski, 2016). Test jest dzielony na podzbiory
i w formie zeszytéw przydzielany do wypetnienia uczniom klas IV szkét
podstawowych (zadania dotycza biologii, geografii i fizyki). W edycji
2015 $redni wynik dla Polski wynidst 547 pkt i byt wyzszy od miedzyna-
rodowej sSredniej (dziewiagte miejsce wsrdd 47 krajow). Polscy uczniowie
lepiej radzili sobie z wykorzystywaniem wiadomosci, gorzej z zadaniami
wymagajacymi rozwiazywania problemoéw. Bioragc pod uwage pomiar
osiagnieé w czasie, w przypadku niektérych krajéw (w tym Polski) nie
mozna byto pokusié sie o wnioski. Pomimo ze w badaniu bierze udziat
kilkadziesiat krajéw (45 panstw uczestniczyto w przynajmniej dwdch
edycjach badania w latach 1995-2015), w tabeli nr 4 uwzgledniono
wytacznie te, ktdre dysponujg przynajmniej trzema pomiarami —jest ich
tacznie 29. Znaczne wahania wynikéw na przestrzeni lat odnotowano
w trzech krajach: Czechach, Norwegii i we Wioszech. Stopniowy wzrost
nastepowat w potowie krajow, a spadek w dwéch (Belgia i Holandia).
Wzgledna stabilizacja w poziomach osiggniec uczniéw w zakresie nauk
przyrodniczych dotyczyta: Australii, Niemiec, Stowacji, Standéw Zjed-
noczonych i Tajwanu (Konarzewski, 2016).

Tabela 4. Osiagniecia przyrodnicze w kolejnych edycjach badania TIMSS (wybrane kraje)

KRAJ 1995 2003 2007 2011 2015
Anglia 528 (3,2)b 540 (3,5)a | 542(2,8)a |529(3,0)a |536(24)a
Australia 521 (3,7)ba 521(4,3)ba | 527 (3,3)b | 516 (2,9)a | 524 (2,9)ba
Austria 538 (3,6)b 526 (2,5)a | 532 (2.8)a
Belgia 518 (1,9)b 509 (2,0)a | 511(2,3)a
(flamandzka)

Cypr 450 (3,4)b 480 (2,4)a 481 (2,6)a
Czechy 532 (3,1)a 515(3,0b | 511 (2,4)a | 528 (2,2)a
Dania 517 (2,9)b | 528 (2.8)a | 527 (2.1)a
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Federacja 526 (5,3) 546 (5,0) |552(3,4) |567(3.2)

Rosyjska

Gruzja 418 (4,6) |455(3,9) |451(37)

Holandia 530 (3,2) 525 (2,0) 523(2,6) |531(22) |517(27)

Hongkong 508 (3,4) 542 (3,0) 554 (3,5) 535 (3,7) 556 (2,9)

Iran 380 (4,6) 414 (4,2) 436 (4,4) 453 (3,8) 421 (4,0)

Irlandia 553 (1,7) 543 (1,5) 548 (21) |559(1,9) |569(1,8)

Japonia

Korea Ptd. 576 (2,1)b 587 (2,1)a 589 (2,0)a

Litwa 512(2,6)b | 514 (24)b |515(2,4)b |530(27)a

Niemcy 528 (2,4)a | 528(2,9)a | 528 (2,4)a

Norwegia 504 (3,7)d | 466 (2,6)c |477(35)b |494(2,5)a |493(22)a

Nowa Zelan- | 505 (5,4)ab | 520 (2,4)bc | 504 (2,7)a | 497 (2,4)b | 505 (2,7)a

dia

Portugalia 452 (4,1)c 522 (3,8)b | 508 (2,2)a

Singapur 523 (4,8)c 565 (5,5)b | 587 (41)a | 583(3,4)a |590(3.7)a

Stowacja 526 (4,8) 532 (3,7)b | 520 (2,6)a
ab

Stowenia 464 (3,1)e 490 (2,6)d | 518(1,9)bc | 520 (2,6)b | 542 (2.4)a

Stany Zjedno- | 542 (3,4)ab | 536 (2,5)b 539 (2,7)b | 544 (21)a | 546(2,2)a

czone

Szwecja 525(29)b |533(2,8)a |540(3,6)a

Tajwan 551(1,8)b | 557 (2,0)a | 552 (2,2)ab | 555 (1,8)ab

Tunezja 314 (5,7)b 318 (5,9)b | 346 (5,3)a

Wegry 508 (3,4)c 530 (2,8)b |536(3,4) |534(37) |542(3.3)a
ab ab

Wiochy 516 (3,8)a | 535(3.2)c |524(2,7)b |516(2,6)a

* Istotnos¢ statystyczna réznic miedzy Srednimi pomiaru pokazywana jest za pomoca

liter a—e. R6znica jest istotna, jesli sSrednie nie maja wspdlnych liter. W nawiasach

btedy standardowe.

Zrédto: Wybrane kraje na podstawie TIMSS 2015. Wyniki miedzynarodowego badania

osiggniec¢ czwartoklasistéw w matematyce i przyrodzie, K. Konarzewski, K. Bulkowski (red.),

IEA, Warszawa: IBE, 2016, s. 50.

Badanie PISA stuzy z kolei weryfikacji, w jakim stopniu ucznio-
wie potrafig zastosowac wiedze z zakresu nauk przyrodniczych do
rozwiazywania zadanych probleméw (Federowicz, 2017). Badane
rozumowanie naukowe obejmuje znajomos¢ faktéw, standardowe;j
metodyki pozyskiwania danych i regut wnioskowania. Rozumowanie



w naukach przyrodniczych byto gtéwna dziedzing pomiaru w dwdéch
edycjach badania: 2006 i 2015. W edycji 2015 zwrdcono uwage na
trzy aspekty: wiedze, umiejetnoscii postawy, przy czym umiejetnosci
objety wyjasnianie zjawisk w sposdb naukowy, poprawnosé zastoso-
wanych procedur badawczych oraz interpretacje danych. Do pomiaru
zastosowano 184 zadania, z czego 85 byto wykorzystywanych we
wczesniejszych pomiarach, co pozwolito na dokonanie poréwnan.
Nowoscig byto obligatoryjne wykorzystanie komputera jako narze-
dzia badawczego.

Wykres 2. Zmiany wynikéw pomiaru rozumowania w naukach przyrodniczych

uczniéw w Polsce i sSrednio w krajach OECD w latach 2000-2015
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Zrédto: Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow. Wyniki badania PISA 2015
w Polsce, M. Federowicz, M. Sitek (red.), Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych, 2017, s. 41.

Linig przerywanga zaznaczono wyniki, ktére nie sa poréwnywalne
(petnego skalowania do pomiaru dokonano w 2006 r.). Zmiana narze-
dzia pomiaru (z papierowego na komputerowy) miedzy edycjami 2012
i 2015 réwniez uniemozliwita pordwnanie wynikdéw, co zaznaczono
z kolei brakiem linii tagczacej. W zwigzku z tym sredni wynik dla krajéw
OECD uczestniczacych w pomiarze (57 krajéw) to 498 pkt w 2006 r.
i 493 pkt (dla 72 krajow) w 2015 r. Poréwnujgc dane, mozna zauwa-
zy¢, ze sredni wynik dla krajéw OECD nie ulega duzej zmianie, z wy-
jatkiem ostatniej edycji badania, w ktérej jest on nizszy, na co mogta
mie¢ wptyw zmiana sposobu pomiaru z papierowego na komputerowy



(Federowicz, 2017, s. 41). Wyniki dla Polski systematycznie rosty, ze
sredniego poziomu w 2006 r. do znacznie wyzszego od sredniej OECD
w roku 2015. Co istotne, osiggniecia polskich uczniéw (pomimo spadku
w latach 2012-2015) w okresie 2006-2015 charakteryzuja sie dodat-
nim trendem wzrostowym.

Kompetencje komputerowe i informacyjne

Jednym z badan dokonujgcych miedzynarodowego pomiaru poziomu

postugiwania sie technologiami informacyjno-komunikacyjnymi jest
Badanie Kompetencji Komputerowych i Informacyjnych (ang. ICILS,
International Computer and Information Literacy Study). Przeprowa-
dzone byto po raz pierwszy w 2013 r. przez konsorcjum krajéw koordy-
nowanych przez IEA (Fraillon i in., 2014). Nasz kraj wzigt w nim udziat
w pierwszej edycji (2870 ucznidw ze 157 szkdt) jako jedno z 21 bada-
nych panstw i/lub systeméw edukacyjnych. £acznie w badaniu udziat
wzieto ponad 60 tys. uczniéw z ponad 3,3 tys. szkdt. Zgodnie z definicja
zawarta w raporcie krajowym z badania kompetencje komputerowe i in-
formacyjne zdefiniowane zostaty jako ,zdolnosé jednostki do korzysta-
nia z komputera w dociekaniu, tworzeniu i komunikowaniu informacji

w celu skutecznego udziatu w kontekscie rodziny, szkoty, miejsca pracy
i szeroko rozumianego spoteczeristwa”, a samo badanie sprawdzato, jak
uczniowie Il klasy gimnazjum potrafig ocenié, przeksztatcié informacje
i podzieli¢ sie nig przy uzyciu komputera (Sijko, 2014).

Polscy uczniowie osiagneli wyniki nalezace do najwyzszych w ba-
daniu (Fraillon i in., 2014). Jednoczesnie poréwnanie miedzynarodo-
we pokazuje, ze w przypadku krajéw o najwyzszych wynikach réznice
miedzy nimi nie przekraczaty 10 pkt, jesli zas chodzi o kraje majace
najstabsze wyniki, wéwczas réznice byty wyraznie wieksze, np. miedzy
Chile a Turcja to az 126 pkt.

Tabela 5. Srednie wyniki dla pomiaru kompetencji komputerowych i informacyjnych

(w nawiasie btad standardowy), rok nauki i Srednia wieku badanych uczniéw, wedtug krajow

KRAJ ROK NAUKI SREDNIA WIEKU SREDNI WYNIK
Czechy 8. 14,3 553 (2,1)
Australia 8. 14,0 542 (2,3)
Polska 8. 14,8 537 (2,4)
Norwegia 9. 14,8 537 (2,4)
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Korea Ptd. 8. 14,2 536 (2,7)
Niemcy 8. 14,5 523 (2,4)
Stowacja 8. 14,3 517 (4,6)
Federacja Rosyjska 8. 15,2 516 (2,8)
Chorwacja 8. 14,6 512 (2,9)
Stowenia 8. 13,8 511 (2,2)
Litwa 8. 14,7 494 (3,6)
Chile 8. 14,2 487 (3,1)
Tajlandia 8. 13,9 373 (4,7)
Turcja 8. 14,1 361 (5,0)
Kraje niespetniajgce wymagar odnosnie do wielkosci préby

Dania 8. 15,1 542 (3,5)
Hongkong 8. 141 509 (7,4)
Holandia 8. 14,3 535 (4,7)
Szwajcaria 8. 14,7 526 (4,6)
Systemy edukacyjne wtaczone do benchmarku

Nowa Fundlandia 8. 13,8 528 (2,8)
i Labrador, Kanada

Ontario, Kanada 8. 13,8 547 (3,2)

Systemy edukacyjne wtaczone do benchmarku, niespetniajace wymagar: odnosnie
do wielkosci préby

Miasto Buenos Aires, 8. 14,2 450 (8,6)
Argentyna

Zrédto: Opracowanie na podstawie Fraillon, J., Ainley, J., Schulz, W,, Friedman, T.,, Gebhardt, E.,
Preparing for Life in a Digital Age. The IEA International Computer and Information Literacy

Study International Report, 2014, s. 96.

Zastosowanie w badaniu mapy ze zdefiniowanymi czterema
przedziatami pozwolito z kolei na weryfikacje poziomu umiejetnosci
uczniéw w odniesieniu do okreslonego poziomu kompetencji, gdzie
poziom 1 odpowiada podstawowej wiedzy o komputerze pozwalajacej
na wykonanie prostych zadan, natomiast poziom 4 odpowiada umie-
jetnosci selekcjonowania najbardziej odpowiednich dla komunikacji
informaciji. W dalszej czesci tekstu przytoczono wyniki dla poziomu
od 3 wzwyz (poziom 3 to taki, na ktérym uczniowie potrafiag samo-
dzielnie pozyskacd informacje z dostepnych Zrédet, aby odpowiedzied
na zadawane im pytania).
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Wykres 3. Proporcja uczniéw przypadajaca na poszczegélne poziomy
wykonania testu CIL (Computer and Information Literacy) — kraje posortowane

malejaco wzgledem proporcji uczniéw na poziomie 3 lub wyzej

Czechy —
Kanada (Ontario) —
Dania —
Norwegia —
Australia —
Polska —
Szwajcaria —
Niemcy —
Holandia —
Stowenia —
Rosja —
KoreaPtd.  |[—
Chorwacja —
Stowacja —
Litwa —
Hongkong —
Chile —
Argentyna (Buenos Aires) —
Tajlandia —
Turcja —

100% 50% 0 50% 100%

B Ponizej poziomu 1 M Poziom 1 Poziom 2 Poziom 3 Poziom 4

Zrédto: Kompetencje komputerowe i informacyjne mtodziezy w Polsce. Raport
z miedzynarodowego badania kompetencji komputerowych i informacyjnych ICILS 2013,
K. Sijko (red.), Warszawa: IBE, 2014, s. 44.

Jak wida¢ na wykresie nr 3, prawie we wszystkich krajach najwiekszy
odsetek ucznidw plasuje sie na poziomie 2. Zdecydowana wiekszosé
badanych uczniéw osiagneta wyniki lokujgce ich na poziomach 1-3.
Wsrdd krajéw majacych najwyzsze wyniki (Czechy, Dania, Australia, Pol-
ska, Norwegia) i w miescie Ontario odsetek ucznidéw powyzej poziomu
2 jest zdecydowanie wyzszy niz dla poziomu 1 i nizej. Z kolei dla wiek-
szosci pozostatych krajow, ktére maja najwyzszy odsetek ucznidéw na
poziomie 2, odsetek ucznidw ponizej tego poziomu jest wyzszy od tego
powyzej tego poziomu. W przypadku Tajlandii i Turcji dominowat odsetek
ucznidw osiagajacy maksymalnie poziom 1 na mapie kompetencji. Pol-
ska wypada podobnie jak inne kraje rozwiniete. Jak zauwazajg autorzy
krajowego raportu, wazne jest jednak postawienie pytania, czy wysokie



wyniki $wiadcza o tym, ze poziom wiedzy i umiejetnosci ucznidw jest
wystarczajgco dobry”, gdyz badanie ma charakter poréwnawczy i nie
daje podstaw do odpowiedzi na nie (Sijko, 2014).

Poziom znajomosci technik komputerowo-informacyjnych lub stopien
dostepu do sprzetu z oprogramowaniem byty przedmiotem rédwniez kilku
innych badan (Sijko, 2014). Naleza do nich badanie COMPED (realizo-
wane w 1989 r. i koordynowane réwniez przez IEA, koncentrujace sie na
zasobnosci polskich szkét w komputery i oprogramowanie), sondaz Survey
of Schools przeprowadzony przez organizacje European Schoolnet na
zlecenie Komisji Europejskiej w 2013 r. (zaréwno oceniajacy dostep do
sprzetu komputerowego, Internetu, jak i m.in. poréwnujacy deklaracje
nauczycieli dotyczace czestotliwosci korzystania z narzedzi TIK na zaje-
ciach) oraz — przytaczane juz wczesniej — badanie PISA (wykorzystanie
komputera jako obowigzkowego narzedzia badawczego w rozwigzywaniu
zadan testowych poczawszy od edycji 2015). W innym wymienionym juz
badaniu — TIMSS — mozna znalez¢ informacje o wykorzystaniu kompu-
teréw na zajeciach podczas wykonywania zadanych przez nauczyciela
éwiczen, jednakze nie byty one przedmiotem wiekszych analiz.

Umiejetnos¢ poslugiwania sie jezykiem obcym

Umiejetnosé postugiwania sie jezykiem obcym determinuje stopien
otwarcia sie mtodego cztowieka na swiat i poruszania si¢ w nim. Z tego
wzgledu w wiekszosci panstw Europy uczy sie w szkotach dwdch jezy-
kdéw obcych obowigzkowo lub —jak jest to w niektérych krajach — nauka
drugiego jezyka jest opcjonalna. Systemy szkolne, ktére oferujg szeroki
wachlarz jezykdw obcych, majg tendencje do osiggania lepszych wy-
nikdw w ich nauczaniu (Costa i in., 2015). Mimo ze na rynku pracy nie
wszystkie z nich sie licza w réwnym stopniu, réznorodnosé jezykowa
jest niezwykle wazna dla osobistego rozwoju cztowieka.

Egzaminy zewnetrzne, o ktérych byta wczesniej mowa, sa podstawa
mierzenia jakosci nauczania jezyka obcego w szkole. Z kolei najbardziej
znane badanie migdzynarodowe w obszarze pomiaru osiggnie¢ uczniéw
w rozwijaniu kompetencji postugiwania sie jezykiem obcym to Europej-
skie Badanie Kompetencji Jezykowych (ang. ESLC — European Survey on
Language Competences). Zrealizowano je w 2011 r. z inicjatywy Komisji
Europejskiej i nie miato ono dotychczas kolejnej edycji. Wzieto w nim
udziat okoto 54 tys. uczniéw z 14 krajéw Europy (w tym ponad 3 tys. gim-
nazjalistéw Il klas z Polski) i dotyczyto weryfikacji poziomu znajomosci
dwdch najczesciej nauczanych jezykdw obcych — angielskiego i niemiec-
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kiego w przypadku Polski (Szpotowicz, 2013). Test pisemny sprawdzat
dwie z trzech sprawnosci jezykowych, jakimi s3 rozumienie tekstu pi-
sanego, samodzielne tworzenie tekstu oraz rozumienie ze stuchu, i byt
jednym z trzech testéw dostosowanych odpowiednio do poziomu za-
awansowania ucznia (zadania na poziomie A1i A2 wedtug ESOKJ5 — naj-
nizszy stopien trudnosci, A2 i B1 —sredni, B1 i B2 — najwyzszy).

Wykres 4. Odsetek ucznidéw zakwalifikowanych na poszczegélne poziomy ESOKJ

w pierwszym badanym jezyku dla poszczegdlnych krajow uczestniczacych w badaniu
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Wykres 5. Odsetek uczniéw zakwalifikowanych na poszczegdlne poziomy ESOKJ

w drugim badanym jezyku dla poszczegdlnych krajéow uczestniczacych w badaniu
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Zrédto: Raport tematyczny. Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych ELSC, Raport
krajowy 2011, M. Szpotowicz (red.), Warszawa: IBE, 2013, s. 26.

Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego.



Wyniki przedstawione na wykresie nr 3 pokazaty znaczne réznice
w umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem obcym wsréd ucznidw réz-
nych krajéw. Jednoczesnie pokazaty dwa czynniki najmocniej na to
wptywajace: rozpowszechnienie danego jezyka obcego w danym pan-
stwie i na Swiecie (liczba 0séb postugujacych sie nim, obecnosé jezyka
w mediach, Zrédtach informacji) oraz status jezyka jako pierwszego (lub
drugiego) najczesciej nauczanego w danym kraju (Szpotowicz, 2013,
s. 25). Stad wsrdéd wszystkich jezykdw obcych to wtasnie dla angiel-
skiego odsetek ucznidw znajacych go na poziomie B1i B2 jest najwyz-
szy. W zaleznosci od badanej umiejetnosci — np. pisania samodzielnie
tekstow — jest on réwniez dwa razy wiekszy niz odsetek ucznidw osiag-
gajacych najwyzsze wyniki (poziom B2) w przypadku drugiego jezyka
obcego. W przypadku zaréwno pierwszego, jak i drugiego jezyka rozu-
mienie tekstéw pisanych oraz rozumienie ze stuchu majg podobne roz-
kfady. Co ciekawe, prawie 16 proc. uczniéw uczacych sie jezyka obcego
pierwszego i 20 proc. ucznidw uczacych sie jezyka obcego drugiego nie
osigga poziomu poczatkujagcego A1 (wyniki na wykresach okreslone
jako poziom ,-A1").

Kompetencje spoleczne i obywatelskie

Badanie dotyczace edukacji obywatelskiej International Civic and Ci-
tizenship Education Study (ICCS) dostarcza informacji o tym, jak mto-
dzi ludzie sg przygotowywani do odgrywania roli obywateli w swiecie
(Schulziin., 2018). Jest realizowane od 2009 r., przy czym zagadnienia
te badane byty przez IEA czterokrotnie (w ramach badania CIVED 1999
i Six Subject Survey przeprowadzonegow 1971 r., w latach 20092016
jako ICCS). Grupa docelowa sa uczniowie VIII lub XIX klasy (w krajach,
w ktorych srednia wieku uczniéw w VIl klasie jest nizsza niz 13,5 roku).
Nalezy podkresli¢, ze 17 z 246 uczestniczacych krajéw lub systemodw
edukacyjnych wprowadzito elementy wiedzy o spoteczeristwie i edu-
kacji obywatelskiej do wszystkich przedmiotéw nauczanych w szkole.
W badaniu ocenia sie poziom wiedzy ucznidw, stopiert zrozumienia
zagadnien, postawy, a takze ich zaangazowanie obywatelskie, wyko-

Kraje biorace udziat w badaniu: Belgia (flamandzka), Butgaria, Chile, Chiny (Tajwan), Chorwacja,
Kolumbia, Dania, Republika Dominikany, Estonia, Finlandia, Niemcy (Nadrenia Pétnocna-
-Westfalia), Hongkong, Wtochy, totwa, Litwa, Malta, Meksyk, Holandia, Norwegia, Peru,
Korea Ptd., Federacja Rosyjska, Stowenia, Szwecja.



rzystujac rézne zadania i testy kognitywne. Ponadto zostato ono wzbo-
gacone o trzy moduty regionalne — dla Azji, Europy i Ameryki tacinskiej
—co miato na celu uwzglednienie regionalnych kontekstéw kulturowych.

Badanie pokazato, ze srednio 35 proc. studentéw uzyskato wyniki
testédw wiedzy na poziomie A, 32 proc. — na poziomie B, 21 proc. — na
poziomie C, 10 proc. — na poziomie D, a jedynie 3 proc. uczniéw wyka-
zato bardzo niski poziom wiedzy obywatelskiej sklasyfikowanej jako
ponizej poziomu D (Schulz i in., 2018, s. 201). Poréwnujac z rokiem
2009, w edycji 2016 srednie wyniki wzrosty dla 11 krajéw. Nie zaobser-
wowano takze statystycznie istotnych spadkéw w wykazanej wiedzy
w zadnym panstwie z uczestniczacych w obu edycjach badania. Kraje,
ktére osiggaty najstabsze wyniki w badaniu (Kolumbia, Meksyk, Repu-
blika Dominikany), odnotowaty w 2016 r. nieco wyzsze odsetki uczniéw
z wiedzg obywatelskg na poziomie B lub wyzej w poréwnaniu z edycja
2009. Analizowano takze stopiert zaangazowania ucznidéw w rézne sfery
zycia spotecznego, identyfikujac czynniki sprzyjajace temu zjawisku lub
je utrudniajace. Najwazniejsze z nich to telewizja i rozmowy z rodzicami
o sprawach spotecznych i politycznych, przy czym zaobserwowano
spadek liczby wskazan na telewizje jako Zrédto informac;ji. Wptyw gazet
okazat sie wraz z uptywem czasu mniejszy w niemal wszystkich krajach
bioracych udziat w obu edycjach badania. Wykorzystanie nowych me-
diéw spotecznosciowych do zaangazowania obywatelskiego jest nadal
ograniczone, cho¢ zréznicowane w zaleznosci od kraju.

Propozycje zmian w definicjach kompetencji kluczowych
Zalecenie Rady Unii Europejskiej z 22 maja 2018 r. w sprawie kompetenc;ji
kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie wprowadza nowe,
zaktualizowane definicje kompetencji kluczowych przyjetych w zaleceniu
z 2006 r. Zmiany sg wynikiem konsultacji rozpoczetych w 2016 r., ktére
wskazaty na potrzebe zmian, ale nie znaczna redefinicje pojeé. W efek-
cie postawiono nieco inne akcenty. Nowa lista kompetencji uwzglednia:

1. Kompetencje w zakresie pisania i czytania (ang. Literacy
competence); w oficjalnym ttumaczeniu UE przyjeto polski termin:
Kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji
Umiejetnos¢ czytania i pisania jest rozumiana jako zdolnos¢ iden-
tyfikowania, rozumienia, wyrazania, tworzenia i interpretowania pojeg,
uczud, faktow i opinii w mowie oraz pismie, przy wykorzystaniu obrazu,



dzwieku i technologii cyfrowych we wszystkich dziedzinach oraz kon-
tekstach. Zaktada ona przede wszystkim zdolnos¢ do efektywnego
komunikowania sie z innymi osobami. Rozwdj tej kompetencji stanowi
podstawe procesu dalszego uczenia sie.

W poréwnaniu z dotychczasowg definicjg pierwszej kompetenciji
kluczowej, ktéra w zaleceniu z 2006 r. byta nazwana ,porozumiewanie
sie w jezyku ojczystym” (ang. Communication in the mother tongue),
nowe rozumienie kompetencji w zakresie czytania i pisania nie zaweza
ich do jezyka ojczystego, ale zaktada, ze moga by¢ rozwijane w jezyku
nauczania lub jezyku urzedowym kraju lub regionu.

2. Kompetencje w zakresie wielojezycznosci
(ang. Languages competence)

Kompetencje te okreslajg zdolnosé wtasciwego i skutecznego korzy-
stania z réznych jezykéw w celu porozumiewania sie (w 2006 r. nazwane
~porozumiewanie sie w jezyku obcym”, ang. Communication in foreign
languages). Nowa definicja obejmuje réwniez utrzymywanie i dalszy
rozwdj kompetencji porozumiewania sie w jezyku ojczystym.

3. Kompetencje matematyczne oraz kompetencje

w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii
(ang. Mathematical competence and competence

in science, technology and engineering)

Kompetencje matematyczne to najogdlniej umiejetnosé rozwija-
nia i wykorzystywania myslenia matematycznego w rozwigzywaniu
problemdw zycia codziennego. Kompetencje naukowe odnoszg sie do
zdolnosci i checi wykorzystywania istniejacej wiedzy i metodologii do
wyjasniania swiata przyrody, w celu formutowania pytan i wyciagania
whnioskéw opartych na wynikach badan. Nowy w stosunku do defini-
cji z 2006 r. (kompetencje matematyczne, naukowe i techniczne, ang.
Mathematical competence and basic competences in science and
technology) komponent definicji obejmujacy kompetencje technicz-
ne i inzynierskie jest rozumiany jako stosowanie tej wiedzy i metod
w odpowiedzi na postrzegane ludzkie potrzeby lub pragnienia.

4. Kompetencje cyfrowe (ang. Digital competence)
Kompetencje cyfrowe obejmuja krytyczne i odpowiedzialne korzy-
stanie z technologii cyfrowych i wykorzystywanie ich do réznych celdw,



w tym: uczenia sig, pracy i udziatu w zyciu spotecznym. Oprdcz akcen-
towanej w poprzednim zaleceniu (2006) obstugi programdw i urzadzen
(komputera), z oczywistym uwzglednieniem postepu technologicznego,
w zaktualizowanym rozumieniu zaktada sie tez umiejetnosé korzystania
z informacji i danych, porozumiewania sie i wspotpracy, a takze tworze-
nia tresci cyfrowych (w tym programowania), kompetencje zwiazane
z bezpieczenstwem cybernetycznym i rozwiazywanie probleméw.

5. Kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie uczenia
sie (ang. Personal, social and learning competence)

Termin umiejetnos¢ uczenia sie (ang. Learning to learn) z 2006 r.
zastapity ,kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie uczenia sie”. Sa
one definiowane jako zdolnos¢ autorefleksji, skutecznego zarzadzania
czasem i informacjami, konstruktywnej pracy z innymi osobami, zarza-
dzania wtasnym uczeniem sig¢ i kariera zawodowa. Obejmuja ponadto
m.in.: zdolnosé radzenia sobie w trudnych sytuacjach, nauke uczenia sie,
wspieranie swojego dobrostanu fizycznego i emocjonalnego, empatie
i zarzadzanie konfliktem.

6. Kompetencje obywatelskie (ang. Civic competence)

Kompetencje obywatelskie, ktdre zastgpity kompetencje spoteczne
i obywatelskie (ang. Social and civic competence) z 2006 r. s3 rozumia-
ne jako zdolnos$¢ do podejmowania przez jednostke odpowiedzialnego
dziatania wynikajacego z bycia obywatelem oraz petnego uczestnic-
twa w zyciu spotecznym. Zaktadaja rozumienie struktur spotecznych,
gospodarczych i politycznych, a takze znajomos$¢ wydarzen i trendéw
globalnych oraz swiadomos¢ ciggtosci w rozwoju spoteczenstw.

7. Kompetencje w zakresie przedsiebiorczosci
(ang. Entrepreneurship competence)

W projekcie wprowadzajacym zaktualizowane kluczowe kompeten-
cje szczegdlny nacisk potozono na propagowanie przedsigebiorczosci
i rozwijanie innowacyjnego sposobu myslenia, ktére umozliwia uwol-
nienie osobistego potencjatu oséb uczacych sie. Kompetencje w za-
kresie przedsiebiorczosci odnosza sie do zdolnosci wykorzystywania
szans i pomystéw oraz przeksztatcania ich. Przedsiebiorczosé opiera
sie na kreatywnosci, mysleniu krytycznym, rozwiazywaniu problemoéw,
podejmowaniu inicjatywy, a takze na wytrwatoscii zdolnosci do wspdl-



nego dziatania, planowaniu i zarzgdzaniu projektami majagcymi wartosc
kulturalng, spoteczng lub komercyjna.

8. Kompetencje w zakresie sSwiadomosci i ekspresiji kulturalnej
(ang. Cultural awareness and expression competence)

Tak sformutowana nazwa 6smej kompetenciji nie zmienita sie. Kom-
petencje w zakresie Swiadomosci i ekspres;ji kulturalnej obejmuja ro-
zumienie sposobdw kreatywnego wyrazania i wymiany pomystéw oraz
znaczen w réznych kulturach za pomoca réznych rodzajéw sztukiiform
kulturalnych oraz poszanowanie tego procesu. Obejmuja réwniez an-
gazowanie sie w rozwdj i wyrazanie, na rézne sposoby i w wielu kon-
tekstach, wtasnych pomystéw oraz poczucie wtasnego miejsca i roli
w spoteczenstwie.

Zaproponowane kluczowe kompetencje uwzgledniaja zmiany edu-
kacyjne i spoteczne. Wymagania dotyczace kompetencji ulegty zmianie
m.in. w zwigzku z rosnaca liczba miejsc pracy poddanych automatyza-
cji oraz coraz istotniejsza rola technologii we wszystkich dziedzinach
pracy i zycia. Rosnie takze znaczenie kompetencji spotecznych, oby-
watelskich i w zakresie przedsigbiorczosci, ktére stanowig fundament
zdolnosci dostosowywania sie do zmian i wiasciwego funkcjonowania
w zmieniajacym sie Swiecie.

W zaleceniu podkresla sig, ze ,inwestowanie w umiejetnosci i kom-
petencje oraz we wspdlne, zaktualizowane rozumienie kompetencji
kluczowych jest pierwszym krokiem ku wspieraniu poziomu ksztatcenia,
szkolenia i uczenia sie pozaformalnego w Europie”. Wyniki omawianych
miedzynarodowych badan i wnioski z raportéw Eurydice potwierdzaja,
Ze wciagz jest miejsce na szukanie skutecznych sposobdéw na poprawe
umiejetnosci ucznidw.



— Bibliografia

- Costa, P, Albergaria-Almeida, P, The European Survey on Language Compe-
tences: measuring foreign language student proficiency, "Procedia — Social and
Behavioral Sciences", 191 (2015) 2369-2373.

- Batachowicz, J. (2015), Edukacja dziecka w okresie przemian kulturowych [w:]
J. Uszynska-Jarmoc, M. Bilewicz (red.), Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy.
Teoria i badania, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

- Boni, M. (red.) (2011), Mtodzi 2011, Warszawa: Kancelaria Prezesa Rady Ministrow.

- Eurydice (2017), Eurydice Brief. Citizenship Education at School in Europe 2017,
Bruksela: Eurydice EACEA.

- Eurydice (2002), Key Competencies. A developing concept in general com-
pulsory education/Kompetencje kluczowe. Realizacja koncepcji na poziomie
szkolnictwa obowigzkowego, Bruksela/Warszawa: Europejskie Biuro Eurydice/
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

- Federowicz, M., Sitek, M. (red.) (2017), Program Miedzynarodowej Oceny Umie-
jetnosci Ucznidw. Wyniki badania PISA 2015 w Polsce, Warszawa: Instytut Ba-
dan Edukacyjnych.

- Fraillon, J., Ainley, J., Schulz, W,, Friedman, T., Gebhardt, E. (2014), Preparing for
Life in a Digital Age. The IEA International Computer and Information Literacy
Study International Report, Springer.

- Komisja Europejska/EACEA/Eurydice (2012), Developing Key Competences
at School in Europe: Challenges and Opportunities for Policy/Rozwijanie kom-
petencji kluczowych w szkotach w Europie: wyzwania i szanse dla polityki
edukacyjnej, Luksemburg Raport Eurydice, Urzad Publikacji Unii Europejskiej.

- Komisja Europejska/EACEA/Eurydice (2016), Entrepreneurship Education
at School in Europe/Nauczanie przedsiebiorczosci w szkotach w Europie, Raport
Eurydice, Luksemburg: Urzad Publikacji Unii Europejskiej.

- Konarzewski, K., Bulkowski, K. (red.) (2017), PIRLS 2016. Wyniki miedzynaro-
dowego badania osiggnigc czwartoklasistow w czytaniu, Warszawa: |IEA, IBE.



Konarzewski, K., Bulkowski, K. (red.) (2016), TIMSS 2015, Wyniki miedzyna-
rodowego badania osiggniec¢ czwartoklasistéw w matematyce i przyrodzie,
Warszawa: IEA, IBE.

Uszynska-Jarmoc, J., Bilewicz, M. (2015), Wprowadzenie [w:] J. Uszyriska-Jar-
moc, M. Bilewicz (red.), Kompetencje kluczowe dzieci i mtodziezy. Teoria i ba-
dania, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie JZak".

Sawinski, Z. (2017), Propozycja globalnego spojrzenia na badania w edukacji
[w:] Zrozumiec edukacje w Europie. 20 lat Eurydice w Polsce, Warszawa: Fun-
dacja Rozwoju Systemu Edukac;ji.

Sijko, K. (red.) (2014), Kompetencje komputerowe i informacyjne mtodziezy
w Polsce. Raport z miedzynarodowego badania kompetencji komputerowych
i informacyjnych ICILS 2013, Warszawa: IBE.

Schulz, W., Ainley, J., Fraillon, J., Losito, B., Agrusti, G., Friedman, T. (2018), ICCS
2016 International Report. Becoming Citizens in a Changing World, Springer.

Szpotowicz, M. (red.) (2013), Raport tematyczny. Europejskie Badanie Kompe-
tencji Jezykowych ELSC, Raport krajowy 2011, Warszawa: IBE.

Zasacka, Z. (2014), Czytelnictwo dzieci i mtodziezy, Warszawa: Instytut
Badan Edukacyjnych.






W artykule skoncentrowano si¢ na najwazniejszych efektach zagranicz-
nych mobilnosci edukacyjnych finansowanych ze srodkéw programu
Erasmus+ dla trzech kategorii uczestnikéw: uczniéw i absolwentéw
polskich szkét zawodowych, studentéw uczelni wyzszych oraz mtodych
0s6b w wieku od 18 do 30 lat realizujacych dtugoterminowy zagra-
niczny projekt wolontariatu. Autorzy zestawiaja kompetencje zdoby-
wane w trakcie tych trzech typdéw zagranicznej mobilnosci z wymaga-
niami kompetencyjnymi pracodawcéw, aby odpowiedzieé¢ na pytanie,
czy i w jakim stopniu umiejetnosci zdobyte podczas zagranicznych
wyjazddw edukacyjnych przydatne sg na wspétczesnym rynku pracy.

— Stowa kluczowe:
mobilnos¢ edukacyjna
kompetencje
Erasmus+

edukacja formalna
edukacja pozaformalna
rynek pracy



Learning mobility as a tool for
developing competences required

on the labour market

The article focuses on the most important effects of learning mobility
financed through Erasmus+ programme for three groups of participants:
Polish vocational schools pupils and graduates, higher education
students and young people aged 18-30 who participate in a long-term
volunteering activity. The authors compare the competences acquired
through these three types of learning mobility with competence
requirements declared by the employers in order to verify whether and
to what extent they are valued on the labour market.

Keywords:
learning mobility
competences
Erasmus+

formal education
non-formal education
labour market



— Wstep

Zagraniczna mobilnos$¢ edukacyjna to wyjazd do innego kraju, by
zdobywad nowa wiedze, umiejetnosci, uczyé sie jezyka obcego oraz
rozwija¢ szeroko pojete kompetencje miedzykulturowe. Zgodnie
z zasadami europejskich programoéw edukacyjnych taki wyjazd moze
zosta¢ zorganizowany na réznych etapach ksztatcenia, réwniez
przez instytucje dziatajace poza obszarem edukacji formalnej. Od
2007 r., kiedy Komisja Europejska rozpoczeta realizacje programoéw
.Uczenie sie przez cate zycie" oraz ,Mtodziez w dziataniu”, ze srod-
kéw unijnych sfinansowano ponad 500 tys. wyjazddéw, w ktérych
udziat mogta wzigé réwniez polska mtodziez. W ramach realizowa-
nych projektéw polskie instytucje edukacyjne organizowaty m.in.
wymiany studenckie, programy studidéw i nauki zawodu za granica,
staze i praktyki, wymiany mtodziezy oraz projekty o charakterze
wolontariackim. Program Erasmus+ przewidziany na lata 2014-2020,
opierajac sie na osiagnieciach z ponad 25 lat funkcjonowania euro-
pejskich programdéw edukacyjnych, kontynuuje te dziatania. Jego
sztandarowa inicjatywa jest wtasnie miedzynarodowa mobilnos¢
edukacyjna w dziedzinie ksztatcenia, szkolenia i mtodziezy, ktéra
ma na celu:

- podniesienie poziomu kluczowych kompetencji i umiejetnosci,
w szczegodlnosci w zakresie ich przydatnosci dla rynku pra-
cy i ich wktadu w spdjnosé spoteczenstwa, zwtaszcza dzieki
zwiekszonym mozliwosciom dotyczacym mobilnosci eduka-
cyjnej oraz dzieki zaciesnionej wspotpracy miedzy srodowi-
skiem ksztatcenia i szkolenia a sSrodowiskiem pracy,

- poprawe jakosci innowacyjnej i umiedzynarodowienia in-
stytucji edukacyjnych oraz szkoleniowych, w szczegdlnosci
dzieki zaciesnionej wspdtpracy transnarodowej miedzy or-
ganizatorami ksztatcenia i szkolenia a innymi zainteresowa-
nymi stronami,

- wspieranie tworzenia europejskiego obszaru uczenia si¢ przez
cate zycie, ktéry ma stuzyé dopetnieniu krajowych reform po-
litycznych oraz wspieraniu modernizacji systemdw ksztatcenia
i szkolenia, w szczegdlnosci dzieki zaciesnionej wspodtpracy
politycznej, lepszemu zastosowaniu unijnych narzedzi przej-
rzystoscii uznawalnosci oraz dzieki upowszechnianiu dobrych
praktyk, a takze zwiekszaniu swiadomosci tego obszaru,



- poszerzanie miedzynarodowego wymiaru ksztatcenia i szko-
lenia, w szczegdlnosci poprzez wspoétprace miedzy insty-
tucjami krajow programu a krajéow partnerskich w dziedzi-
nie ksztatcenia i szkolenia zawodowego oraz szkolnictwa
wyzszego, dzieki zwiekszeniu atrakcyjnosci europejskich
instytucji szkolnictwa wyzszego oraz wspieraniu dziatan
zewnetrznych Unii, w tym jej celéw rozwoju, poprzez pro-
mowanie mobilnosci i wspdtpracy miedzy instytucjami szkol-
nictwa wyzszego z krajow programu i krajéw partnerskich
oraz poprzez ukierunkowane budowanie potencjatu w kra-
jach partnerskich,

- poprawe nauczania i uczenia si¢ jezykdw oraz promowanie
szerokiej r6znorodnosci jezykowej Unii i Swiadomosci mie-
dzykulturowej (Komisja Europejska, 2018).

— Kompetencje niezbedne na rynku pracy

Rynek pracy poczatku XXI w. stoi przed istotnymi wyzwaniami, spowo-
dowanymi przemianami demograficznymii postepem technologicznym,
zmianami modeli sciezek zawodowych, ewoluujaca rolg pracodawcoéw
i Srodowiska pracy, ograniczonymi mozliwosciami efektywnego wyko-
rzystania kapitatu ludzkiego oraz istnieniem biernych grup edukacyj-
nych (Gdérniak, 2015). Szybkie starzenie sie spoteczenstwa' powoduje,
ze wydtuzenie okresu aktywnosci zawodowej stanie sie faktem, a co
za tym idzie — wzrosnie potrzeba aktualizacji kompetenc;ji i kwalifikacji,
powodowana takze szybkim postepem technologicznym. Naturalng
konsekwencjg tych procesdéw jest destandaryzacja i dynamizacja Scie-
zek zawodowych oraz przejscie do otwartego modelu kariery zawo-
dowej, charakteryzujacego si¢ kilkakrotnym przekwalifikowaniem sig,
czestymi zmianami zawodu, pracodawcy czy miejsca zamieszkania
(tamze). W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera koncep-
cja uczenia sie przez cate zycie, badania juz dzis bowiem wskazuja, ze
oprdécz kompetencji zawodowych i doswiadczenia na znaczeniu zyskujg
kompetencje migkkie oraz znajomos¢ jezykéw obcych (Kocdr, Strze-
boriska, Dawid-Sawicka, 2015).

1. Szacuje sig, ze w 2020 r. 43 proc. Polakéw bedzie miato wiecej niz 50 lat, a do 2050 r. jedna
trzecia obywateli bedzie miata wiecej niz 65 lat.
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Wykres 1. Ogdélne wymagania wobec poszukiwanych pracownikéw w latach 2010-2014
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Kompetencje

Jezyki ob
ezyki obce 2010
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Zrédto: BKL — Badanie ofert pracy 2010-2014.

Znajduje to odzwierciedlenie w deklarowanym przez pracodawcéw
zapotrzebowaniu na kompetencje. W 2014 r. pierwsze miejsce pod
wzgledem czestosci wskazan w tresci ogtoszen o prace zajmowaty bo-
wiem oczekiwania w zakresie kompetencji, czyli wiedzy i umiejetnosci
formalnie niepotwierdzonych (Kocér, Strzeboriska, Dawid-Sawicka,
2015). Oprécz posiadania kompetencji zwiazanych z wykonywaniem
danego zawodu pracodawcy najczesciej oczekiwali od kandydatéw
kompetencji interpersonalnych, samoorganizacyjnych, kierowniczych
i komputerowych.



Mobilnos¢ edukacyjna sposobem narozwijanie kompetencji potrzebnych narynku pracy 137
Tabela 1. Wymagania dotyczace kompetencji kandydatéw
do pracy w réznych zawodach, 2014
Stanowisko Kie-| Spe-| Sred- Pra- Pra- Robot- Opera- Pra-
rowni-| cjali- ni cow- cow- nicy torzy | cownicy
cy sci per- nicy nicy prze- imon- przy
sonel | biuro-| ustug | mystowi terzy | pracach
wi | isprze- irze-| maszyn pro-
dawcy | miesini- iurza- stych
Kompetencje oy dzeni
kognitywne 24 22 16 12 13 3 2 2
samoorganizacyjne 54 57 63 44 48 15 12 16
artystyczne 6 13 13 14 14 3 3 2
fizyczne 2 4 9 7 7 4 6 8
interpersonalne 43 54 64 38 48 5 5 5
kierownicze 54 26 24 14 24 2 1 1
dyspozycyjne 22 17 20 18 18 9 8 8
biurowe 3 7 2 0 0 0
techniczne 5 3 3 6 14 7 2
komputerowe 31 46 28 42 21 5 15 3
matematyczne 0 0 0 0 0 0 0 0
zawodowe 48 40 27 15 24 22 14 9

Zrédto: BKL — Badanie ofert pracy 2014.

—_ Edukacja formalna i edukacja pozaformalna

Opisywane w tym artykule efekty uczenia sie dotyczg osdb, ktore
braty udziat w projektach w ramach dwdch typéw edukacji: formal-
nej (uczniowie i absolwenci polskich szkét zawodowych biorgcy udziat
w mobilnosciach w ramach programu Erasmus+ i studenci realizujgcy
mobilnosci w ramach programu Erasmus i Erasmus+) i pozaformalne;j
(osoby w wieku od 18 do 30 lat realizujgce dtugoterminowy zagraniczny
projekt Wolontariatu Europejskiego).

Jak wiadomo, uczestnictwo w edukacji formalnej jest do pewnego
wieku obowiagzkowe i wynika zazwyczaj z motywacji zewnetrznej, eduka-
cja pozaformalna oparta jest zas na dobrowolnym uczestnictwie i zalezy
najczesciej od wewnetrznej motywacji uczacego sie. Cel nauki w edu-
kacji formalnej jest okreslony odgérnie i zalezy od programu naucza-
nia, natomiast w edukacji pozaformalnej jest on okreslony przez osobe
uczaca sie. Ponadto, stosunki miedzy uczacymi sie a prowadzacymi
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zajecia oparte sg na odmiennych zasadach: o ile w edukac;ji formalne;j
nauczyciel realizuje program i kieruje sie zasadg uczen-mistrz, o tyle
w edukacji pozaformalnej prowadzacy zajecia (facylitator) jest mo-
deratorem procesu i podaza za tokiem uczenia si¢ uczniéw, a pod-
stawa relacji z nimi sg zasady partnerskie, ktére zaktadajg zmiennosé
rél: uczestnicy moga przekazywaé wiedze facylitatorowi oraz innym
uczestnikom procesu uczenia si¢ (Szlek, Bratek, Miton, 2014).

Proces uczenia sie w edukacji pozaformalnej zostat opisany i zo-
brazowany przez Davida Kolba i Rogera Frye'a juz w latach 70. XX w.
Opracowany przez nich model podkresla role subiektywnego doswiad-
czenia podczas uczenia sie, a edukacja pozaformalna jest definiowa-
na jako ,proces, w ktérym wiedza jest tworzona przez transformacje
doswiadczenia” (Kolb, 1984, s. 31). Model ten (rys. 1) zaktada istnienie
czterech nastepujacych po sobie etapdw procesu uczenia sie przez
doswiadczenie: doswiadczenia, refleksji, abstrakcyjnej konceptualizacji
i aktywnego eksperymentowania (tamze).

Rysunek 1. Cykl uczenia sie¢ wedtug Kolba
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o

/
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Zrédto: Experiential learning: experience as the source of learning and development.



Doswiadczenie to pierwszy etap procesu uczenia sie opisanego
przez Kolba. Odnosi sie on do sytuacji przezywanej przez ucznia. Ko-
lejnym etapem jest refleksja, czyli obserwacja i zastanowienie si¢ nad
przezywana sytuacja, ktéra naturalnie przechodzi w trzeci etap, zwany
abstrakcyjng konceptualizacja, czyli wycigganiem wnioskdw z przezytej
sytuaciji. Ostatnim etapem jest zas aktywne eksperymentowanie, ktdre
pozwala, na podstawie przezytego doswiadczenia i refleksji nad nim,
zmieni¢ swoje zachowanie i stosowadé nowg wiedze oraz umiejetnosci
w praktyce, testujac ich uzytecznosé.

Podczas uczenia sie w edukacji pozaformalnej bardzo wazng role od-
grywa facylitator. Zgodnie z zatozeniami programu Erasmus+ Mtodziez
jego rola polega na ,asystowaniu mtodym ludziom w przemyslanym
i kreatywnym procesie, ktory inspiruje do odkrywania ich potencjatu”2.
Facylitator powinien zatem aktywnie stuchac i obserwowacé uczest-
nikéw oraz dostosowywaé swoje podejscie, aby zaspokajaé potrzeby
mtodziezy, z ktdérg pracuje. Niezwykle istotne jest jego wsparcie pod-
czas kazdego etapu uczenia sie. Stwarza on warunki do bezpiecznego
doswiadczania, wspomaga oraz ukierunkowuje proces refleks;ji i abs-
trakcyjnej konceptualizacji, a takze przygotowuje uczniéw do transferu
zdobytej wiedzy i umiejetnosci do nowych sytuacji i probleméw. Relacje
facylitatora z osobami uczacymi sie w edukac;ji formalnej i pozaformal-
nej obrazuje rysunek nr 2.

Rys. 2. Role uczacych sie i przekazujacych wiedze w edukacji formalnej i pozaformalnej

EDUKACJA FORMALNA EDUKACJA POZAFORMALNA

$

N

Zrédto: Uczyé sig inaczej. Kompendium wiedzy o edukacji pozaformalnej na podstawie

doswiadczen uczestnikow i uczestniczek programu ,Mtodziez w dziataniu” (2007-2013).

Na podstawie materiatéw Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji oraz Przewodnika po programie
Erasmus+ wersja 2 (2018): 15.12.2017.



Wplyw zagranicznych mobilnosci edukacyjnych
— narozwijanie kompetencji

1. Badanie wptywu zagranicznych stazy i praktyk na kompetencje
ucznidéw oraz absolwentoéw polskich szkét zawodowych

Badanie wptywu zagranicznych stazy i praktyk na kompetencje
uczniéw oraz absolwentdéw polskich szkét zawodowych zostato prze-
prowadzone z wykorzystaniem technik ilosciowych i jakosciowych. Uzy-
skane wyniki zostaty réwniez wzbogacone o dane pozyskane w ramach
analizy desk research (gtéwnie informacji kontekstowych oraz staty-
stycznego podsumowania realizacji badanych programéw). Kwestio-
nariusz przestano na wszystkie dostepne adresy uczestnikéw zakoni-
czonych stazy i praktyk zrealizowanych w latach 2007-2016, a link do
ankiety udostepniony zostat réwniez szkotom, z prosba o przekazanie
bytym uczniom i absolwentom placéwek uczestniczacych w programie.
Ostatecznie Narodowa Agencja Programu Erasmus+ otrzymata ponad
2,6 tys. anonimowych wypetnien udostepnionego kwestionariusza. Re-
spondentami 20 indywidualnych wywiaddéw pogtebionych (IDI) byli
absolwenci szkét z doswiadczeniem udziatu w zagranicznych stazach
i praktykach w ramach badanych programéw. Wybrana losowo préba
byta zréznicowana zaréwno pod wzgledem wyuczonych zawodéw, pfci,
miejsca obecnego zamieszkania, jak i krajéw docelowych zrealizowa-
nych mobilnosci. Spotkania zorganizowano w miejscach zamieszka-
nia, pracy lub nauki bytych stazystéw. W ramach badania zrealizowano
réwniez pie¢ zogniskowanych wywiadéw grupowych (FGI) w szkotach
aktywnie realizujacych projekty, ktére zostaty wybrane w taki sposdb,
by mdc stworzy¢ grupy ksztatcace sie w réznych zawodach i branzach.
W wywiadach wzigli udziat uczniowie uczestniczacy w wyjazdach oraz
absolwenci, ktdrzy zakoriczyli nauke w roku szkolnym poprzedzajagcym
badanie. W wywiadach wzieto udziat tacznie 65 osdb.

— Kompetencje migkkie
Uczestnicy wyjazdéw edukacyjnych o charakterze zawodowym zauwa-
zyli, ze wyjazdy na zagraniczne staze i praktyki pozwalajg rozwijac¢ nie
tylko umiejetnosci zwigzane bezposrednio z nauka zawodu, lecz takze
wiele kompetencji migkkich, takich jak umiejetnos¢ pracy zespotowe;j,
zdolnos¢ do samodzielnego rozwigzywania probleméw oraz umiejet-
nos¢ radzenia sobie w trudnych warunkach. Ponad potowa respon-
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dentéw badania kwestionariuszowego przyznata réwniez, ze wyjazd

zdecydowanie pomodgt im lepiej radzié sobie ze stresem i tatwiej znaj-

dowad rozwigzania w nietypowych sytuacjach. Zdecydowana wiekszos$é
respondentdw zauwazyta tez, ze udziat w stazu za granica pozwolit im
lepiej planowad i prowadzié¢ samodzielnie proces nauki (ponad 51 proc.
badanych potwierdzito, ze wptyw ten byt bardzo zauwazalny) oraz lepie;j
zarzadzaé czasem (ponad potowa respondentdéw). Dla sporej czesci

badanych wyjazd na staz byt réwniez pierwszym samodzielnym wyjaz-
dem za granice. Respondenci badania kwestionariuszowego zauwazyli,

ze zagraniczne wyjazdy miaty duzy wptyw na nauke samodzielnosci,

a staz w duzym stopniu wptynat na sposdb organizaciji pracy stazy-

stow i praktykantéw. Ponad 57 proc. ankietowanych uznato, ze efektem
mobilnosci byty zdecydowanie lepsze planowanie i organizacja zadan.

Wykres 2. Wptyw stazu na kompetencje migkkie. Zestawienie odpowiedzi
na pytanie: Prosze okresli¢, w jakim stopniu zgadza sie Pan(-i) z ponizszymi

twierdzeniami (wyniki badania kwestionariuszowego, N = 2592)

Udziat w stazu za granica pozwolit mi zdobyé
praktyczne doswiadczenie zawodowe.

Udziat w stazu za granicg pozwolit mi zapoznac si¢

z innymi niz w Polsce sposobami nauki zawodu.

Udziat w stazu pozwolit mi nauczy¢ sie tych
elementéw zawodu, ktdrych nie miat(a)

-bym okazji nauczyc si¢ w mojej szkole. M uczniowe
M pracownicy

Udziat w stazu za granica zwigkszyt moje studenci

szanse na znalezienie pracy w Polsce.

Udziat w stazu za granicg zwigkszyt moje
szanse na znalezienie pracy za granica.

Udziat w stazu za granica pozwolit mi zapoznaé
si¢ z innym niz w Polsce srodowiskiem
zawodowym, organizacja i kultura pracy.

Udziat w stazu za granica pozwolit mi zapoznaé
sie z innymi niz w Polsce zasadami pracy,
funkcjonowania firm i Srodowiska branzowego.

0% 20% 40% 60% 80%

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Respondenci badania szczegdlnie docenili réwniez wptyw stazu na

rozwoj umiejetnosci interpersonalnych, umiejetnosé pracy zespoto-
wej oraz pracy w miedzynarodowym i miedzykulturowym srodowisku.

Ponad 69 proc. absolwentéw stazy przyznato, ze doswiadczenie pracy

za granica pozwolito im na fatwiejsze nawiazywanie kontaktéw z in-

nymi osobami. Wiekszos$¢ respondentdw przyznata rdwniez, ze dzieki

100%



doswiadczeniom zdobytym podczas stazu mogg tatwiej realizowac
zadania w zespotach (ponad 77 proc.) oraz wykonywad prace w miedzy-
narodowym srodowisku (ponad 74 proc.). Osoby, z ktédrymi przeprowa-
dzono wywiad, szczegdlnie podkreslaty, ze udziat w projekcie wptynat
na zmiane ich pogladdw i pozwolit poznaé inne kultury.

Kompetencje jezykowe

Miedzynarodowy charakter mobilnosci sprawit, ze zwiekszenie kom-
petencji jezykowych uczestnikéw byto jednym z najbardziej widocz-
nych efektéw zagranicznych szkolerl o charakterze zawodowym. Po-
nad 97 proc. uczestnikdw badania kwestionariuszowego potwierdzito,
ze udziat w wyjazdach miat pozytywny wptyw na ich kompetencje
jezykowe, przy czym ponad dwie trzecie respondentéw uznato, ze
zagraniczne wyjazdy w wysokim stopniu poprawity ich zdolnos$¢ do
porozumiewania sie jezykiem obcym w Srodowisku pracy. Deklaracje
dotyczace poprawy znajomosci jezyka obcego pojawiaty sie réwniez
w wypowiedziach respondentéw wywiadéw w kontekstach zwigza-
nych z rozwijaniem kompetencji spotecznych, ktdre nierzadko wymie-
niano jako jedna z najistotniejszych korzysci wynikajacych z udziatu
w projektach. Poruszajac temat kompetencji jezykowych, czesto
wskazywano na mozliwosci przetamania barier w komunikaciji z cu-
dzoziemcami. Co wazne, czesto wynikato ono nie tyle z koniecznosci
wykonywania zleconych zadan, ile po prostu z koniecznosci porozu-
miewania sie z innymi osobami, co wymagato pokonania nieSmiatosci
i bariery jezykowej. Dla zwiekszenia umiejetnosci postugiwania sie
jezykiem obcym istotny okazat sie réwniez rzetelnie zaplanowany
okres przygotowania do wyjazdu, chociaz nalezy dodaé, ze poziom
zadowolenia z zaje¢ w duzej mierze zalezat od stopnia dostosowania
zakresu realizowanego materiatu do potrzeb wyjezdzajagcej grupy oraz
charakteru i tematyki danego projektu.

Kompetencje zawodowe

Jednym z najwazniejszych celdw zagranicznych stazy i praktyk zawodo-
wych jest zwigkszenie wiedzy uczestnikéw wyjazddw oraz zdobywanie
przez nich nowych kompetenc;ji, przydatnych na dalszych etapach roz-
woju edukacyjno-zawodowego. Z danych zebranych podczas badania
loséw absolwentédw mobilnosci wynika jednoznacznie, ze praktyczne
ksztatcenie za granica bardzo wzbogacito doswiadczenie zawodowe
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uczestnikéw, a zdecydowana wigkszos¢é badanych stazystéw uznata,
ze taka forma ksztatcenia wykracza poza ramy formalnej edukacji, po-
zwalajac (czesto pierwszy raz w zyciu) doswiadczy¢ realidéw pracy na
danym stanowisku (ponad dwie trzecie respondentéw zadeklarowa-
to, ze polecitoby praktyczna nauke zawodu za granicg innym osobom
wchodzacym na rynek pracy).

Wykres 3. Wyniki badania kwestionariuszowego: poziom wskaznika

NPS. Zestawienie odpowiedzi na pytanie: W skali od 0 do 10 na ile
prawdopodobne jest, ze polecitby(-aby) Pan(-i) wyjazd na zagraniczny staz/
praktyke osobom, ktére dopiero wchodza na rynek pracy? (N = 2592)

1499

|
365 318
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
248 531 1817
odpowiedzi ipowiedzi odpowiedzi
]
9,55% 69,99% 60,44
Krytycy Neutralni Promotorzy Wyniki NPS

Zrédto: Opracowanie wiasne.

W opinii bytych stazystéw i praktykantéw juz samo poznanie kon-
tekstu pracy zawodowej przyniosto istotne korzysci dla ich rozwoju
zawodowego. Ponad 92 proc. badanych potwierdzito, ze wyjazd pomdgt
im poznaé specyfike zadan wykonywanych na danym stanowisku pracy.
Czesto okazywato sie, ze juz samo otrzymywanie od pracodawcdéw
codziennych zadan, pozwalajacych na ciekawe i réznorodne zajecie,
miato istotny wptyw na poznanie specyfiki pracy w danym zawodzie.
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Wykres 4. Korzysci ptynace z realizacji mobilnosci w kontekscie oferty praktyk
zawodowych w Polsce. Na wykresie przedstawiono dane dotyczace respondentéw, ktdorzy

zgodzili si¢ z danym stwierdzeniem (wyniki badania kwestionariuszowego, N = 2592)

Udziat w stazu za granica pozwal' mi zdoby¢ B W bardzo
praktyczne doswiadczenie zawodowe.

. . . T - wysokim
Udziat w stazu za granicg pozwolit mi zapoznac si¢

z innymi niz w Polsce sposobami nauki zawodu. I stopniu

Udziat w stazu pozwolit mi nauczyé sie tych B Raczej .
elementéw zawodu, ktérych nie miat(a) w wysokim
-bym okazji nauczyé si¢ w mojej szkole. stopniu

Udziat w stazu za granica zwigkszyt moje
szanse na znalezienie pracy w Polsce.
Udziat w stazu za granica zwigkszyt moje
szanse na znalezienie pracy za granica.
Udziat w stazu za granica pozwolit mi zapoznac

sig zinnym niz w Polsce Srodowiskiem e

zawodowym, organizacja i kulturg pracy.

Udziat w stazu za granica pozwolit mi zapoznaé I

sie z innymi niz w Polsce zasadami pracy,

funkcjonowania firm i Srodowiska branzowego.
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Zrédto: Opracowanie wiasne.

Praktyczne szkolenie za granicg to rdwniez szansa na lepsze po-
znanie zasad i mechanizmdéw funkcjonowania przedsiebiorstw z da-
nej branzy. W opinii badanych absolwentéw istotnym czynnikiem ja-
kosciowym stazu byt nie tylko wtasciwy dobdr instytucji, lecz takze
wybdr odpowiednich mentordéw, ktérych autorytet niejednokrotnie
wptywat na zmiany postaw stazystédw. Nalezy jednak zaznaczyé, ze
byto to uzaleznione przede wszystkim od stopnia porozumienia, jakie
udato sie nawiazad stazyscie z jego opiekunem, oraz od zaangazowania
przedstawicieli instytucji przyjmujacych na staz. W opinii badanych byto
to zdecydowanie tatwiejsze, kiedy swoje zadania stazysci realizowali
w mniejszych grupach.

Pytani o zakres czynnosci wykonywanych na stanowisku pracy
respondenci wymieniali wiele zadan, od bardzo prostych czynnosci
fizycznych, ktdre nie wymagaty specjalistycznej wiedzy ani doswiad-
czenia, do bardziej skomplikowanych zadan, bezposrednio zwiazanych
ze sciezka ksztatcenia, a czasem wymagajacych specjalistycznej wie-
dzy i umiejetnosci. Wiekszos¢ badanych zauwazyta znaczace réznice
miedzy nauka zawodu w Polsce i za granica, chwalac zagraniczna infra-
strukture, dostepnosc sprzetu, opieke mentorska, a przede wszystkim
mozliwo$¢ wykonywania ciekawszych zadan.

Wyniki badania pokazuja rézny poziom deklaracji respondentéw
w odniesieniu do poszczegdlnych kompetencji zawodowych, ktérych
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rozwdj byt zwigzany z udziatem w zagranicznych stazach i praktykach.
Chociaz niemal wszyscy badani stazysci potwierdzili, ze doswiadczenie

pracy za granica miato wptyw na zdobycie wigkszosci wymienionych

kompetencji, to nie wszyscy zgodzili sie, ze staz w tak samo istotny spo-
s6b przyczynit sie do rozwoju kazdej z nich. Deklarowane rozbieznosci

dotyczyty gtéwnie takich kompetencji jak opracowywanie dokumentdw,
znajomos¢ nowych technologii i oprogramowania oraz umiejetnosci

interpersonalne zwigzane z obstuga klienta, prowadzeniem negocjaciji

lub wykorzystaniem technik sprzedazowych. Mniej niz potowa ankie-
towanych uznata, ze staz przyczynit si¢ do zwiekszenia wymienionych

umiejetnosci w raczej wysokim lub bardzo wysokim stopniu.

Wykres 5. Wptyw mobilnosci na kompetencje zawodowe. Zestawienie
odpowiedzi na pytanie: Prosze oceni¢, w jakim stopniu wyjazd na zagraniczny
staz/praktyke pozwolit Panu(-i) na nabycie lub zwigkszenie ponizszych

kompetencji (wyniki badania kwestionariuszowego, N = 2592)

umiejetnosci interpersonalne (np. obstuga . .
klienta, negocjacje, sprzedaz) M Staz pomdgt

mi rozwinaé
nastepujace

kompetencje:

znajomosé nowoczesnych
technologii/oprogramowania

przygotowanie specjalistycznej dokumentacji

postugiwanie si¢ narzedziami/obstuga
specjalistycznych maszyn i sprzetu

znajomos¢ specyfiki poszczegdlnych
stanowisk pracy

umiejetnos¢ pracy w miedzynarodowym srodowisku

porozumiewanie si¢ w jezyku
obcym w srodowisku pracy

komunikowanie sig i wspétpraca w zespole

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Rdznice w postrzeganiu przez bytych stazystéw wptywu mobilno-
sci na zdobywanie i rozwdj poszczegdlnych kompetencji zawodowych
pokazuje rdwniez zestawienie wynikdw w podziale na branze, w jakich
realizowano wyjazdy. Podczas gdy ponad trzy czwarte uczestnikéw
stazy w branzy mechanicznej zauwazyto, ze wyjazdy w wysokim stop-
niu pomogty w lepszej obstudze narzedzi i specjalistycznego sprzetu,
wzrost kompetencji w tym obszarze zadeklarowat jedynie co trzeci
absolwent mobilnosci w branzy administracyjno-biurowe;j. Istotne
réznice w postrzeganiu korzysci ptynacych z udziatu w zagranicznych
szkoleniach dotyczyty rdwniez wptywu wyjazdéw na zwigkszenie



znajomosci nowoczesnych technologii i oprogramowania, ktére okazaty
sie zdecydowanie wazniejsze dla absolwentéw kierunkéw zwigzanych
z branza mechaniczna (ponad 60 proc.), elektryczno-elektroniczna
(ponad 55 proc.) i budowlang (ponad 50 proc.) niz dla oséb realizuja-
cych staze w administracji i ustugach (ponad 37 proc.) czy turystyce
(ponad 32 proc.).

Mozliwos$é poznania nowych technologii szczegdlnie doceniali ab-
solwenci klas informatycznych, ktérzy zwracali uwage na mozliwosé
poznania bardziej zaawansowanego sprzetu i oprogramowania niz te, na
jakich pracowali w kraju. Zdaniem respondentéw najczesciej wynikato
to z zupetnie innych mozliwosci finansowych zagranicznych instytucji.
Réwniez absolwenci stazy i praktyk w branzy budowlanej podkreslali
réznice w zaawansowaniu technologicznym polskich i zagranicznych
instytucji partnerskich. Byli stazysci czesto podkreslali, ze instytucje
przyjmujace, pomimo bogatego zaplecza, byty réwniez w stanie za-
pewnié¢ dodatkowe narzedzia i specjalistyczny sprzet, jezeli tylko byt
on niezbedny do wykonywania pracy.
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Wykres 6. Wptyw stazu na kompetencje zawodowe. Zestawienie odpowiedzi

na pytanie: Prosze ocenic¢, w jakim stopniu wyjazd na zagraniczny staz/praktyke
pozwolit Panu(-i) na nabycie lub zwigkszenie ponizszych kompetenciji

(dane dotycza respondentdw, ktorzy uznali, ze nabyli wskazane kompetencije

w wysokim stopniu; wyniki badania kwestionariuszowego, N = 2592)

B administracyjno-

-ustugowa
przygotowanie W budowlana
specjalistycznej
dokumentaciji W elektryczno-

-elektroniczna
' mechaniczna
igorniczo-hutnicza
rolniczo-lesna
z ochrong
S srodowiska
Znajomosc nowoczesnych
technologii/oprogramowania turystyczno-
-gastronomiczna
medyczno-
-spoteczna
artystyczna

postugiwanie si¢
narzedziami/obstuga
specjalistycznych
maszyn i sprzetu

znajomoscé specyfiki
poszczegdinych
stanowisk pracy

porozumiewanie si¢
w jezyku obcym
w Srodowisku pracy

komunikowanie sie
i wspétpraca w zespole

umiejetnosc pracy
w migdzynarodowym
$rodowisku

umiejetnosci interpersonalne
(np. obstuga klienta,
negocjacje, sprzedaz)

1 1 1 1 )
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Zrédto: Opracowanie wtasne.



148 Joanna Dabrowska-Resiak, Mateusz Jezowski, Michat Pachocki

Ponad dwie trzecie oséb aktywnych zawodowo potwierdzito, ze za-
graniczne staze i praktyki w istotny sposéb utatwiajg mtodym ludziom
znalezienie pracy. Dla wielu uczestnikdw badania istotna okazata sie
réwniez mozliwos$¢ formalnego potwierdzenia udziatu w mobilnosciach.
Ponad dwie trzecie respondentdw uznato, ze otrzymane od zagranicz-
nych pracodawcdw dyplomy i certyfikaty okazaty sie przydatne podczas
poszukiwania zatrudnienia. Doswiadczenie zagranicznych stazy i prak-
tyk ma czesto znaczacy wptyw na utwierdzenie uczniéw w przekonaniu
o stusznosciich wybordéw sciezek edukacyjno-zawodowych. Dotyczyto
to szczegdlnie tych osdb, ktére wezesdniej nie uczestniczyty w praktycz-
nych szkoleniach, oraz przypadkdw, kiedy realizowane wczesniej prak-
tyki krajowe nie spetnity oczekiwan w kwestii lepszego poznania branzy
ksztatcenia lub kontekstu przysztej pracy zawodowej. Wyniki badania
absolwentdéw szkét zawodowych, ktérzy brali udziat w zagranicznych
stazach i praktykach podczas nauki w szkole, pokazuja, ze ponad dwie
trzecie absolwentéw aktywnych na rynku pracy potwierdzito zwiazek
miedzy obecnie wykonywanym zawodem a branzga, w ktérej realizowano
mobilnos$é. Jednoczesnie ponad potowa badanych studentéw zauwa-
zyta zwiazek miedzy tematyka stazu a wybranym kierunkiem studiow.

Wykres 7. Ocena korzysci zawodowych z perspektywy potrzeb rynku pracy.
Zestawienie wypowiedzi uczniéw, studentéw oraz oséb pracujacych, dotyczace
opinii os6b, ktére zgodzity sie z danym twierdzeniem w raczej wysokim lub

bardzo wysokim stopniu (wyniki badania kwestionariuszowego, N = 2012)
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Udziat w stazu za granica pozwolit mi zapoznac sig¢

z innymi niz w Polsce sposobami nauki zawodu.

Udziat w stazu pozwolit mi nauczy¢ sie tych
elementéw zawodu, ktdrych nie miat(a)

-bym okazji nauczy¢ si¢ w mojej szkole. B uczniowe
B pracownicy

Udziat w stazu za granica zwigkszyt moje studenci

szanse na znalezienie pracy w Polsce.

Udziat w stazu za granica zwigkszyt moje
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Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Badanie pokazato réwniez, ze postrzeganie korzysci ptynacych ze
stazu rézni sie¢ w zaleznosci od doswiadczen respondentéw zwigza-
nych z poznaniem rynku pracy. Uczestnicy badania, ktérzy nie skon-
czyli jeszcze szkoty, okazali sie zdecydowanie mniej krytyczni w oce-
nach przydatnosci stazu z perspektywy oczekiwan rynku pracy. Ponad
80 proc. badanych ucznidéw uznato, ze staz w wysokim stopniu pozwolit
im zdoby¢ praktyczne doswiadczenie zawodowe. Podobne deklaracje
dotyczyty jednak niespetna 70 proc. studentdéw i ponad 68 proc. oséb
aktywnych zawodowo. Réznice w deklaracjach wida¢ réwniez w oce-
nach dotyczacych zwiekszenia potencjalnych szans bytych stazystéw
na znalezienie zatrudnienia. Podczas gdy ponad dwie trzecie uczniéw
uznato, ze doswiadczenie mobilnosci zwiekszyto ich szanse na znale-
zienie pracy zaréwno w Polsce (ponad 69 proc.), jak i za granica (ponad
68 proc.), podobne deklaracje dotyczyty nieco ponad 51 proc. studen-
téw i niespetna potowy pracownikdw.

2. Badanie loséw studentow uczestniczacych
w mobilnosciach w programie Erasmus i Erasmus+
Badanie loséw studentéw uczestniczacych w mobilnosciach w progra-
mie Erasmus i Erasmus+ ma charakter badania ilosciowego. Zaktada
potaczenie dwdch schematéw badawczych: schematu trackingowego,
ktdry jest rodzajem badania przekrojowego, oraz schematu panelowego,
czylijednej z metod badan podtuznych. Badanie zaplanowano jako pa-
nelowe, czyli takie, ktore polega na kilkakrotnym powtdrzeniu pomiaru
z uzyciem tych samych lub podobnych narzedzi pomiarowych wsréd
tej samej grupy respondentéw w regularnych odstepach czasowych.
Jednoczesnie wykorzystanie metody badania trackingowego pozwala
na objecie badaniem co roku kolejnych grup absolwentéw. W 2017 r.
badanie zostato zainicjowane, przeprowadzono takze pilotaz narzedzia
oraz zrealizowano pierwsza faze o charakterze badania trackingowego.
Gtéwnym celem przedsiewzigcia jest przesledzenie dalszych loséw
edukacyjnych i zawodowych tych osdb, ktdre podczas studidw zostaty
stypendystami programu Erasmus lub Erasmus+ i dzieki temu wyje-
chaty na zagraniczne studia lub praktyki zawodowe. Gtdwne obszary
tematyczne badania obejmuja kariere zawodowga absolwentéw studidw
wyzszych (w tym: zadowolenie z sytuacji zawodowe;j i oczekiwania wo-
bec pracy), dalsza edukacje (kontynuowanie nauki na poziomie studiéw
magisterskich, a takze rozpoczecie kariery naukowej) oraz mobilnosé



(wptyw wyjazddw zagranicznych na sytuacje zawodowg i edukacyjng
uczestnika wyjazdu). Badaniem objeto wszystkich studentdw, ktérzy
uczestniczyli w projektach mobilnosciowych w ramach programu Era-
smus i Erasmus+ w latach 2007-2015. Do préby wtaczono zaréwno
osoby odbywajace praktyki, jak i te studiujgce na uczelni zagraniczne;j
w ramach programu. W badaniu uczestniczyli absolwenci wszystkich
stopni studidw, od licencjackiego do doktoranckiego. Wykluczono nato-
miast osoby, ktére wcigz studiuja, a w latach wczesniejszych jeszcze nie
ukonczyty zadnego stopnia studidw. W tym artykule zostang oméwione
wyniki badania przeprowadzonego w grupie oséb, ktére uczestniczyty
w praktykach zawodowych w ramach programu Erasmus.

Program Erasmus (a takze jego nastepca, Erasmus+) kojarzony jest
przede wszystkim z wyjazdami na zagraniczne uczelnie, gdzie studenci
realizuja czes¢ programu studiéw. Jednak nie jest to cata oferta — po-
czawszy od 2007 r., wraz z rozpoczeciem programu ,Uczenie sie przez
cate zycie", studenci zyskali mozliwosé wyjazdu na zagraniczne praktyki
i staze. Pierwsi polscy studenci wyjechali na zagraniczne praktyki w roku
akademickim 2007/2008. W pierwszym roku za granice wyruszyto tacz-
nie niespetna 900 osdb. W kolejnych latach zainteresowanie praktykami
znacznie wzrosto, a, co ciekawe, liczba studentéw wyjezdzajgcych na
praktyki rosta bardziej dynamicznie niz liczba studentéw wyjezdzaja-
cych na studia. Od roku 2011 $rednio 3,5 tys. polskich studentéw wy-
jezdza w kazdym roku akademickim na praktyki w ramach stypendium
z programu Erasmus. W 2007 r. stypendysci wyjezdzajacy na praktyki
stanowili niecate 10 proc. wszystkich mobilnosci w programie Erasmus
—ponad 90 proc. mobilnosci dotyczyto wyjazdéw na studia. Popularnosé
praktyk wzrosta na tyle, ze w latach 2014 i 2015 wyjazdy na praktyki
stanowity juz ponad 30 proc. mobilnosci w kazdym roku.

Kompetencje i umiejetnosci

Badanie przeprowadzone wsrdd stypendystdw programu Erasmus
i Erasmus+ nie dotyczyto bezposrednio rozwoju kompetencji dzigki
wyjazdom zagranicznym, ale kwestia ta zostata w nim ujeta jako je-
den z watkéw. Przede wszystkim nalezy tu podkreslié, ze wyjazdy na
praktyki miaty duze znaczenie dla rozwoju respondentéw — juz po kil-
ku latach stypendysci Erasmusa zauwazyli, ze wyjazd miat najwigkszy
wptyw witasnie na rozwdj ich kompetencji i umiejetnosci (stwierdzito
tak 83 proc. ankietowanych). Drugim w kolejnosci obszarem, na ktéry
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najwiekszy wptyw miaty praktyki, jest rozwdéj zawodowy respondentéw
(79 proc. stypendystéw).

Wykres 8. Wptyw wyjazdu na zagraniczne praktyki studenckie

w opinii stypendystow programu Erasmus (N = 1352)

wptyw na kompetencje i umiejetnosci

wptyw na rozwdj zawodowy/plany zawodowe
wptyw na postrzeganie siebie i samoocene
wptyw na dalsze studia/plany edukacyjne

wptyw na sytuacje osobista

wptyw na decyzje o miejscu zamieszkania

wyjazd nie wptynat na zaden aspekt mojego zycia
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Zrédto: Opracowanie wiasne.

Uczestnicy badania, juz teraz absolwenci studiéw, bardzo wysoko
oceniaja sam wyjazd. Wskaznik NPS (Net Promoter Score), opisujacy
stosunek respondentéw do okreslonego zjawiska, w przypadku praktyk
w programie Erasmus jest bardzo wysoki — wynosi 88,31. Oznacza to,
ze ponad 90 proc. respondentéw to promotorzy programu: oceniaja
oni swoje praktyki na 9 lub 10 w skali 0-10. Odsetek osdb krytycznie
nastawionych do swojego wyjazdu jest bardzo niski—jedynie niespetna
2 proc. respondentdéw ocenito go w przedziale 0-6.

Wykres 9. Poziom wskaznika NPS dla uczestnikdw zagranicznych
praktyk studenckich w programie Erasmus. Zestawienie odpowiedzi
na pytanie: W skali od 0 do 10, na ile prawdopodobne jest, ze poleci

Pan(-i) wyjazd na zagraniczne praktyki innym studentom? (N = 1352)
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Krytycy Neutralni Promotorzy Wyniki NPS

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Zdecydowana wiekszosé respondentéw chetnie powtdrzytaby wy-
jazd na praktyki z programu Erasmus. Co szczegdlnie wazne z punktu
widzenia programu, 94 proc. badanych chciatoby wrécic do tego same-
go kraju, a 85 proc. wrécitoby do tej samej instytucji, w ktérej odbyto
praktyki w trakcie studiow.

Wykres 10. Odsetek stypendystow, ktérzy zdecydowaliby si¢ na ponowny
wyjazd na praktyki w programie Erasmus do tego samego kraju (N = 1352)

1%

B Zdecydowanie tak

M Raczej tak
Raczej nie
Zdecydowanie nie

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Wykres 11. Odsetek stypendystéw, ktorzy zdecydowaliby sie na ponowny
wyjazd na praktyki w programie Erasmus do tej samej instytucji (N = 1352)

B Zdecydowanie tak

B Raczejtak
Raczej nie
Zdecydowanie nie

Zrédto: Opracowanie wtasne.
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— Kompetencje jezykowe i rozwoj osobisty

W ramach badania respondenci zostali takze poproszeni o wskazanie
najwazniejszych korzysci, jakie odniesli dzigki wyjazdowi na zagranicz-
ne praktyki. Ankietowany mégt wskazac¢ do trzech najwazniejszych
korzysci. Niemal dwie trzecie respondentdéw uznato, ze najwazniejszy
dla nich byt rozwéj kompetenc;ji jezykowych — 64 proc. byto zdania, ze
to poprawa znajomosci jezykéw obcych stanowi najwiekszg korzysé,
jaka odniesli z wyjazdu. Wielu stypendystéw uznato takze, ze duze
znaczenie maja dla nich te aspekty wyjazdu, ktére zwigzane sa z ich
rozwojem osobistym — kompetencjami miedzykulturowymi (doswiad-
czenie zycia w innym kraju i innej kulturze) oraz poznaniem nowych
0s6b. Warto takze zwrdcié¢ uwage na te korzysci, ktére zwigzane sa
bezposrednio z karierg zawodowa, takie jak utatwienie startu na rynku
pracy (28 proc. ankietowanych), zwiekszenie szans na zatrudnienie
w Polsce (16 proc. respondentéw) oraz za granica (25 proc. badanych
0s0b). Sa to aspekty szczegdlnie cenne, poniewaz respondenci wypet-
niajacy ankiete w wiekszosci mieli juz za sobga pierwsze doswiadczenia
na rynku pracy, a tym samym oceniali wyjazd na praktyki juz z perspek-
tywy osoby zatrudnione;j.

Wykres 12. Najwazniejsze korzysci ptynace z praktyk w programie

Erasmus+ w ocenie stypendystéw (N = 1352)
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zwiekszenie szansy na zatrudnienie za granica

zdobycie przydatnych kontaktow
akademickich i zawodowych

zwigkszenie szansy na zatrudnienie w kraju

wptyw na decyzje o dalszej edukacji

rozwijanie zainteresowar
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Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Wykres 13. Kontakty z osobami poznanymi podczas praktyk (N = 1352)

utrzymuje kontakty towarzyskie, przyjacielskie

utrzymuije kontakty zawodowe

utrzymuje kontakty akademickie, naukowe

nie utrzymuje kontaktu
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Zrédto: Opracowanie wtasne.

Wykres 14. Wptyw wyjazdu na praktyki w programie Erasmus na otrzymanie statej
pracy. Zestawienie odpowiedzi na pytanie: Czy Pana(-i) zdaniem wyjazd z programu

Erasmus pomogt Panu (-i) w otrzymaniu pierwszej statej pracy? (N = 721)

B Zdecydowanie tak

B Raczejtak

I Raczej nie
Zdecydowanie nie
Nie dotyczy,
nie musiatem(-am)
bra¢ udziatu
w procesie
rekrutacji

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Poszukiwanie pracy

Niektorzy respondenci w czasie brania udziatu w badaniu pracowali juz
zawodowo. Zostali oni zapytani, czy wedtug nich wyjazd na zagraniczne

praktyki wptynat na otrzymanie przez nich statej pracy — czgsto byto to

pierwsze zatrudnienie w zyciu, rozpoczete jeszcze w trakcie studidw
lub zaraz po otrzymaniu dyplomu. Blisko dwie trzecie respondentéw

uznato, ze wyjazd na zagraniczne stypendium z programu Erasmus byt
istotnym walorem i przyczynit sie do otrzymania przez nich oferty pracy.
Ponad trzy czwarte ankietowanych (77,12 proc.) przyznato sie tez, ze

podczas poszukiwania pracy podkreslato fakt wyjazdu na zagraniczne

stypendium. Niemal wszyscy uczestnicy praktyk odnotowali to w swo-
im CV (94 proc.). Blisko dwie trzecie podczas rozmowy kwalifikacyjnej

poruszyto kwestie swojego doswiadczenia uzyskanego dzieki zagra-



nicznym praktykom (64 proc.), a prawie co trzeci ankietowany powotat
sie na takie doswiadczenie takze w liscie motywacyjnym (30 proc.).

Respondenci zostali takze poproszeni o uszeregowanie w kolejnosci
od najwazniejszych do najmniej waznych czynnikdw, ktére przyczynity
sie do dostania przez nich pracy. Pierwsza tréjka rankingu zwigzana
jest zkompetencjami zawodowymi — za najwazniejszy czynnik uznano
skonczenie odpowiedniego kierunku studidéw, a za drugi — umiejetnosci
zwigzane z konkretnym zawodem albo branzg. Podium zamyka znajo-
mos¢ jezykdw obcych. Sam fakt wyjazdu na zagraniczne stypendium
ma mniejsze znaczenie — respondenci uznali, ze udziat w praktykach
to szdsty (z oSmiu) pod wzgledem waznosci czynnik, jednak juz kom-
petencje, ktére rozwijane sa podczas takiego wyjazdu, maja znacze-
nie niebagatelne. Samo dalsze uczenie si¢ jezyka obcego dzigki takim
wyjazdom pozwala na zwiekszenie szans absolwenta studiéw na rynku
pracy, podobnie jak zdobycie w trakcie praktyki nowych umiejetno-
sci zawodowych.

Na uwage zastuguje tez to, ze udziat w stazach i praktykach zawo-
dowych (niezaleznie od tego, czy w ramach programu Erasmus, czy nie)
zostat umieszczony juz na miejscu czwartym, wiec respondenci uznali
go za istotny. Takie uszeregowanie czynnikdéw pozwala przypuszczad,
ze chod fakt wyjazdu na zagraniczne praktyki sam w sobie nie stanowi
0 wyraznej przewadze jednego kandydata do pracy nad drugim, to juz
umiejetnosci i kompetencje rozwiniete dzieki wyjazdom (np. nabycie
nowych kompetencji zawodowych lub lepsze postugiwanie sie jezykiem
obcym) moga mie¢ duzo wieksze znaczenie. Warto réwniez zauwazyé,
ze zdaniem samych respondentéw kompetencje miekkie nie majg du-
zego znaczenia podczas procesu rekrutacji do pracy.



Rysunek 3. Ranking czynnikéw wptywajacych na otrzymanie pierwszej
statej pracy (w kolejnosci od najbardziej do najmniej waznych)

— w ocenie uczestnikow praktyk w programie Erasmus (N = 724)
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ukoriczenie posiadane znajomos¢ odbyte staze/ posiadane doswiadczenie kompetencje referencje
odpowiedniego umiejetnosci jezykoéw obcych praktyki doswiadczenie wyjazdu miekkie
kierunku zawodowe/ zawodowe zawodowe z programu
studiéw branzowe Erasmus+

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Oprdcz oceny wptywu mobilnosci na dalsza sytuacje zawodowa
respondenci z grupy studentéw wyjezdzajacych na zagraniczne prak-
tyki, ktérzy podjeli juz stata prace zawodowa, w ramach badania lo-
sow zostali poproszeni o ocene swoich kompetencji. Miata ona forme
deklaratywng — respondenci sami oceniali, w jakim stopniu opanowali
dana umiejetnosé. Ogdlna ocena w catej grupie jest bardzo wysoka:
badani uznali, ze opanowali wszystkie kompetencje w wysokim i bar-
dzo wysokim stopniu. Dotyczy to zaréwno kompetencji o charakterze
przekrojowym, jak i wiedzy o swojej dziedzinie specjalizacji oraz kom-
petencji miedzykulturowych.
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Wykres 15. Deklaratywna ocena kompetencji wsréd uczestnikéw praktyk (N = 1352)
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przed grupa oséb
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Zrédto: Opracowanie wiasne.

Najstabiej w samoocenie ankietowanych wypadta umiejetnosé wy-
stapien publicznych: ponad 13 proc. 0séb uznato, ze nie ma tej umie-
jetnosci wcale lub posiada ja jedynie w niewielkim stopniu, a dalsze
25 proc. ocenito, ze opanowato ja srednio. Jednoczesnie jednak warto
podkreslié, ze ponad 60 proc. respondentéw uwaza, ze posiada kom-
petencje zwigzana z wystapieniami publicznymi na wysokim lub bar-
dzo wysokim poziomie. Druga najgorzej opanowang przez badanych
umiejetnoscia jest koordynowanie pracy innych oséb — niespetna dwie
trzecie ankietowanych ocenito, ze opanowato te umiejetnosé na wy-
sokim poziomie, Srednio kompetencje te opanowato 27 proc. respon-
dentdw, a wcale lub stabo — kolejne 7 proc. W przypadku pozostatych
kompetencji w zasadzie trudno jest wskazad te, ktére ankietowani
(w swojej samoocenie) opanowali stabo. Warto natomiast wyréznic te,
ktére w wysokim stopniu opanowali niemal wszyscy respondenci. Po-
nad 99 proc. 0s6b ocenito, ze co najmniej w stopniu Srednim posiadajg
kompetencje kluczowe: uczenie sie (96,74 proc. w stopniu wysokim
i bardzo wysokim) i powiazana z nim kompetencje analizy informacji
i wnioskowania (92,67 proc. w stopniu wysokim i bardzo wysokim) oraz
rozwigzywania probleméw (99,49 proc. w stopniu wysokim i bardzo
wysokim). Niemal wszyscy ankietowani ocenili takze bardzo wysoko
swoje kompetencje miedzykulturowe — wspoétpraca z osobami innych
narodowosci nie stwarza trudnosci 92,09 proc. respondentdéw. Takie



wyniki nie powinny dziwié ze wzgledu na doswiadczenie wyjazdu na
zagraniczne stypendium i pracy w Srodowisku miedzykulturowym juz
w okresie studidw.

3. Badanie efektow uczenia sie w projektach

Wolontariatu Europejskiego

Efekty uczenia sie w projektach Wolontariatu Europejskiego sa jednym
z przedmiotéw miedzynarodowego badania Exploring Erasmus+: Youth
in Action (RAY), prowadzonego w Europie od 2009 r. Badanie RAY sta-
wia nastepujace pytania badawcze:

- Jak projekty programu Erasmus+ Mtodziez wptywajg na uczestni-
czacych w nich mtodych ludzi i osoby pracujace z mtodzieza oraz
na organizacje i Srodowiska lokalne, w ktérych sa realizowane?

- W jakich warunkach realizowane sa projekty programu Era-
smus+ Mtodziez? Jaki jest profil ich uczestnikdw oraz organizacji
je realizujgcych?

- W jaki sposéb wyniki badania RAY moga przyczynié sie do upo-
wszechniania przyktadéw dobrych praktyk projektéw progra-
mu Erasmus+ Mtodziez i zapewni¢ istotny wktad w opraco-
wywanie kolejnych edycji unijnych programoéw skierowanych
do mtodziezy?

Zeby znaleZ¢é odpowiedzi na te pytania, badanie prowadzone jest za
pomocg kwestionariusza online dostepnego dla ankietowanych trzy
miesiace po zakoriczeniu projektu finansowanego ze srodkdéw programu
Erasmus+ Mtodziez, co w zatozeniu miato umozliwi¢ im bardziej wywa-
zonga i obiektywnga ocene projektu oraz jego efektéw. Jego najnowsza
edycja (catkowita préba badawcza: 19 421 0séb, z czego 797 stanowili
uczestnicy projektéw Wolontariatu Europejskiego) jasno pokazuje, ze
dzieki dtugoterminowym projektom Wolontariatu Europejskiego ich
uczestnicy maja szanse na rozwiniecie cennych kompetencji i umie-
jetnosci przydatnych na rynku pracy (Bammer, Fennes, Karsten, 2017).

Wolontariat Europejski

Jednym z komponentdéw programu Erasmus+ jest Wolontariat Europej-
ski (European Voluntary Service — EVS). Stwarza on osobom w wieku od
17 do 30 lat mozliwosé zaangazowania sie w nieodptatny i prowadzo-
ny w innym kraju Unii Europejskiej lub spoza niej w petnym wymiarze
czasu pracy wolontariat trwajgcy maksymalnie rok. Projekt Wolonta-



riatu Europejskiego moze koncentrowac sie na réznych zagadnieniach

i obszarach tematycznych, np. kulturze, problematyce i dziatalnosci

mtodziezowej, sporcie, opiece spotecznej, dziedzictwie kulturowym,
sztukach pigknych, obronie cywilnej, sSrodowisku czy tzw. wspétpracy na

rzecz rozwoju. Wolontariusze goszczg w innym kraju i pracuja dla spo-
tecznoscilokalne;j. Jest to praca niezarobkowa i wykonywana w petnym

wymiarze godzin. Projekt Wolontariatu Europejskiego moze angazowacé
od 1 do 30 wolontariuszy, ktérzy pracujg indywidualnie badZ w grupie.
W przypadku grupy wolontariuszy pracuja oni w tych samych ramach

czasowych, a ich zadania taczy wspdlna tematyka.

Wolontariat Europejski w duzej mierze opiera sie na zasadach edu-
kacji pozaformalnej, czyli nauce poprzez praktyke i doswiadczenie,
ktdra nie opiera sie na tradycyjnej relacji uczen — nauczyciel. W edu-
kacji pozaformalnej osoba uczaca (facylitator) i nauczana (uczestnik)
pozostaja w relacji partnerskiej. Osoba uczaca (w przypadku Wolonta-
riatu Europejskiego sa to zazwyczaj pracownicy organizacji goszczace;j
wolontariuszy) moze wspomagac¢ i wptywacé na procesy uczenia sie, ale
nie narzuca uczestnikom prawd ani wiadomosci. Uczestnik znajduje sie
w centrum procesu uczenia si¢, a zadaniem facylitatora jest wspieranie
gow tym.

Rozwoj kompetencji i umiejetnosci

Dtugoterminowe projekty Wolontariatu Europejskiego sg bardzo sku-
tecznym i bezpiecznym srodowiskiem do sprawdzenia w praktyce wie-
dzy zdobytej podczas ksztatcenia formalnego. Wolontariusze pracuja

w doswiadczonych i akredytowanych przez Narodowg Agencje Era-
smus+ organizacjach, ktérych przedstawiciele, zgodnie z zasadami

edukacji pozaformalnej, dbajg o ich proces uczenia sie i zdobywania

kompetenciji. Az 67,1 proc. badanych uczestnikéw twierdzi, ze dzieki

udziatowi w tego typu projekcie ma jasniej sprecyzowane cele zawodo-
we, a 80 proc. planuje dalszg nauke. Ponadto ponad 70 proc. ankieto-
wanych uwaza, ze dzigki udziatowi w projekcie wolontariatu ich szanse

na rynku pracy wzrosty. Wolontariat Europejski daje takze mozliwosc

zweryfikowania, czy wybdr Sciezki ksztatcenia lub przysztego zawodu

byt stuszny. Znajduje to odzwierciedlenie w wynikach innego badania

przeprowadzonego przez FRSE — Kompetencje zdobywane w ramach

Wolontariatu Europejskiego w kontekscie wymogdw rynku pracy. Wyni-
ka z niego, ze niektdérzy wolontariusze po zakonczeniu projektu zmienili



kierunek ksztatcenia, czesto na taki, ktory zwigzany jest z tematyka ich
projektu wolontariatu (Jezowski, 2018).

Uczestnicy projektéw Wolontariatu Europejskiego deklaruja rozwi-
niecie wielu kompetencji kluczowychz. Az 97,4 proc. ankietowanych
wolontariuszy twierdzi, ze lepiej porozumiewa si¢ w jezyku obcym,
81,8 proc. czesciej podejmuje inicjatywe i stato sie bardziej przedsie-
biorczymi, a 78,6 proc. rozwineto umiejetnosc uczenia sie. Co czwarty
ankietowany zas utrzymuje, ze po udziale w projekcie bardziej inte-
resuje sie zyciem politycznym i spotecznym swojego kraju, mozna
zatem przyjac, ze rozwinat tym samym swe kompetencje spoteczne
i obywatelskie. Uczestnicy projektu deklarujg réwniez zdobycie i roz-
winigcie wielu tzw. kompetencji migkkich, ktére moga byé szczegdlnie
przydatne na rynku pracy. Mowa tu przede wszystkim o umiejetnosci
pracy w grupie (90 proc. ankietowanych wolontariuszy), argumentaciji
i bronienia swojego zdania (82,4 proc.), umiejetnosciach negocjacyj-
nych (83,9 proc.) oraz komunikacji w wielokulturowym i wielojezycz-
nym Srodowisku (95,5 proc.).

W badaniu postuzono si¢ nastepujacymi definicjami kompetencji kluczowych, zgodnie
z Europejskimi ramami odniesienia: porozumiewanie si¢ w jezyku obcym [opiera si¢
w znacznej mierze na tych samych wymiarach umiejetnosci co porozumiewanie si¢ w jezyku
ojczystym — na zdolnosci do rozumienia, wyrazania i interpretowania poje¢, mysli, uczué,
faktow i opinii w mowie oraz pismie (rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie)
w odpowiednim zakresie kontekstdw spotecznych i kulturalnych (w edukacji i szkoleniu,
pracy, domu i czasie wolnym) w zaleznosci od checi lub potrzeb danej osoby]; kompetencje
matematyczne (umiejetnosé rozwijania i wykorzystywania myslenia matematycznego w celu
rozwiazywania problemoéw wynikajacych z codziennych sytuacji); kompetencje naukowe
(odnosza sie do zdolnosci i checi wykorzystywania istniejgcego zasobu wiedzy i metodologii
do wyjasniania swiata przyrody, w celu formutowania pytan i wyciagania wnioskdw opartych
na dowodach); kompetencje cyfrowe [obejmuja umiejetne i krytyczne wykorzystywanie
technologii spoteczeristwa informacyjnego (TSI) w pracy, rozrywce i porozumiewaniu sie];
umiejetnos¢ uczenia sig (zdolnosé konsekwentnego i wytrwatego uczenia sig, organizowania
wtasnego procesu uczenia sie, w tym poprzez efektywne zarzadzanie czasem i informacjami,
zaréwno indywidualnie, jak i w grupach); kompetencje spoteczne (kompetencje osobowe,
interpersonalne i miedzykulturowe obejmujace petny zakres zachowan przygotowujacych
osoby do skutecznego i konstruktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym,
szczegdlnie w spoteczeristwach charakteryzujacych sie coraz wigksza réznorodnoscia, a takze
rozwigzywania konfliktéw w razie potrzeby); kompetencje migdzykulturowe (umiejetnosé
odnalezienia sie w zmieniajacych sie i wielokulturowych spotecznosciach); kompetencje
obywatelskie (umiejetnosc¢ petnego i Swiadomego uczestnictwa w zyciu publicznym);
Swiadomos¢ kulturalna (docenianie znaczenia twérczego wyrazania idei, doswiadczen i uczué
za posrednictwem wielu srodkéw wyrazu, w tym muzyki, sztuk teatralnych, literatury i sztuk
wizualnych).
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Przydatnos¢ wyzej wymienionych kompetencji i umiejetnosci po-
twierdzaja byli wolontariusze europejscy, ktérzy po zakoriczonym pro-
jekcie weszli na rynek pracy. Wyniki badania Kompetencje zdobywane
w ramach Wolontariatu Europejskiego w kontekscie wymogow rynku
pracy dowodzg wrecz, ze sg one wyzej cenione przez bytych wolonta-
riuszy niz umiejetnosci zdobyte w trakcie edukacji formalne;.

Wykres 16. Przydatnos¢é w zyciu zawodowym wiedzy i umiejetnosci

zdobytych w trakcie edukacji formalnej (N = 544)

B Czy uwazasz, ze wiedza i umiejetnosci zdobyte podczas edukaciji formalnej
sa przydatne w Twoim zyciu zawodowym?
tak, sa bardzo przydatne
s3 do pewnego stopnia przydatne

nie, nie s3 wcale przydatne

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Wykres 17. Przydatnos¢ w zyciu zawodowym wiedzy i umiejetnosci

zdobytych w trakcie edukacji pozaformalnej (N = 544)

B Czy uwazasz, ze wiedza i umiejetnosci zdobyte w trakcie projektu Wolontariatu
Europejskiego s przydatne w Twoim zyciu zawodowym?

tak, sg bardzo przydatne
sa do pewnego stopnia przydatne

nie, nie s3 wcale przydatne

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Wykres 18. Kompetencje rozwiniete podczas uczestnictwa

w projekcie Wolontariatu Europejskiego (N = 544)

porozumiewanie si¢ w jez. obcym

kompetencie matematyczne I
kompetencie naukowe e
kompetencie cyfrowe 1

umiejgtnos¢ uczenia sig ]
kompetencje spoteczne
kompetencje miedzykulturowe
kompetencje obywatelskie

$wiadomos¢ kulturalna

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B nie rozwinatem tej kompetenciji
B rozwinatem te kompetencje w ograniczonym stopniu
rozwinagtem te kompetencje w duzym stopniu

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Zestawiajac wymagania pracodawcéw wobec pracownikéw oraz ze-
staw kompetencji nabywanych dzigki uczestnictwu w projekcie Wolon-
tariatu Europejskiego, widaé, ze czes¢ najbardziej pozgdanych na rynku
pracy kompetencji — znajomos¢ jezykdw obcych, umiejetnosé pracy
w zespole, kompetencje spoteczne czy interpersonalne — doskonale
mozna rozwing¢ wtasnie poprzez dtugoterminowy projekt Wolonta-
riatu Europejskiego. Stwarza on wolontariuszom mozliwosé poznania
podstaw zarzgdzania projektami, budzetem, a wszystko to w obcym
kregu kulturowym i przy uzyciu jezyka innego niz ojczysty. Wolontariat
Europejski jest zatem niezwykle cennym uzupetnieniem i rozwinigciem
wiedzy zdobytej podczas edukacji formalnej. To nie tylko niezwykle
cenne doswiadczenie, zaréwno zawodowe, jak i zyciowe. W czasach
spowolnienia gospodarczego, gdy mtodziludzie sa szczegdlnie dotknie-
ci problemem bezrobocia, stat sie on takze ciekawg alternatywa dla
pierwszych doswiadczert zawodowych, dajaca dodatkowo mozliwosé
nabycia kompetencji jezykowych, spotecznych i migdzykulturowych.
Nie daje on co prawda mozliwosci zarobku, lecz moze stanowié istotne
narzedzie w walce z bezczynnoscig bezrobotnych mtodych ludzi.



— Whnioski

Przedstawione wyniki badarn dowodzg, ze zagraniczne wyjazdy edu-
kacyjne w programie Erasmus+ stuza rozwijaniu szerokiego wachlarza
kompetencji: zawodowych, interpersonalnych i spotecznych, a takze

jezykowych. Ponadto zagraniczna mobilnos¢ edukacyjna przyczynia si¢
do wzrostu pewnosci siebie, skonkretyzowania swoich planéw zawodo-
wych i budowania sieci kontaktdw przydatnych w pézniejszej karierze.
Bioragc pod uwage wymagania kompetencyjne pracodawcéw oraz ich

oczekiwania wobec poszukiwanych pracownikéw, mozna stwierdzié, ze

uczestnictwo w mobilnosci edukacyjnej w ramach programu Erasmus+
sprzyja nabywaniu i rozwijaniu kompetencji oraz umiejetnosci cenio-
nych na rynku pracy w Polsce. Co wiecej, wiekszos¢ ankietowanych,
niezaleznie od rodzaju realizowanego projektu, stwierdzita, ze doswiad-
czenie mobilnosci edukacyjnej pomogto im w znalezieniu zatrudnienia.
Uczestnictwo w zagranicznej mobilnosci jest takze czesto okreslane

przez jej uczestnikéw jako cenne doswiadczenie zyciowe, a zdecy-
dowana wiekszosé ankietowanych w ramach opisanych wyzej badan

polecitaby innym osobom wziecie udziatu w mobilnosci edukacyjne;.
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Uczestnictwo w miedzynarodowych projektach edukacyjnych stwarza
sprzyjajace warunki do ksztattowania postaw przedsiebiorczych, pro-
spotecznych, obywatelskich i demokratycznych oraz rozwijania kom-
petencji interpersonalnych. Pozwalajg one lepiej zarzadzaé soba, sku-
teczniej radzic sobie na rynku pracy oraz petniej uczestniczy¢ w zyciu
spoteczenstwa. Miedzynarodowe projekty odgrywaja wazna role w jako-
sciowym funkcjonowaniu szkoty w wymiarze zaréwno pedagogicznym,
pogtebiajac wiedze i podnoszac umiejetnosci nauczycieli oraz mtodzie-
zy, jak i spotecznym, promujac postawe spotecznej odpowiedzialnosci.

_ Stowa kluczowe:
kompetencje kluczowe
umiejetnosci

projekty

edukacja

rozwoj



International educational
projects as a way to develop

key competences

Participation in international educational projects creates favourable
conditions for the development of entrepreneurial, socially-oriented,
civic and democratic attitudes as well as interpersonal competences.
They enable more efficient self-management, better performance
on the labour market and fuller engagement in society. International
educational projects play an important role in quality functioning of
a school in pedagogical dimension, developing knowledge and skills of
teachers and pupils. Regarding social dimension, they promote social
responsibility attitude.

— Keywords:
key competences
skills

projects
education
development



— Wprowadzenie

Heraklitowe panta rhei (z gr. wszystko ptynie) jest jedng z charaktery-
stycznych cech wspdtczesnego swiata. Zachodzace zmiany dotycza
wszystkich dziedzin zycia, réwniez edukacji. Decydenci edukacyjni
uswiadomili sobie, ze przystosowanie sie do nowych przemian cywi-
lizacyjnych jest mozliwe tylko wtedy, gdy przeorientuje sie edukacje
z dos¢ jednostronnego procesu przekazywania tresci nauczania na
efekty uczenia sie. Okreslajg one to, co uczacy sie wie, rozumie i potrafi
wykonad po ukoriczeniu procesu uczenia si¢. W gospodarce opartej na
wiedzy nie wystarczy juz zapamietywanie faktédw i procedur, ale wazne
jest nabywanie konkretnych umiejetnosci.

Kompetencje kluczowe to jedno z wazniejszych poje¢ we wspot-
czesnej literaturze naukowej i popularnonaukowej. Cho¢ ma ono juz
pewna historig, to nadal tocza sie o nie spory i dyskusje na jego temat
(Smoczynska, 2005). W prowadzonych rozwazaniach beda odniesie-
nia do definicji kompetencji kluczowych zawartych w zaleceniu Rady
z 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie ucze-
nia sie przez cate zycie. Rada definiuje kompetencje kluczowe jako
potgczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw. Zrozumienie kazdego z ele-
mentdw jest wazne dla zarysowania ram omawianego zagadnienia.
Podczas gdy wiedza typu know-what jest wiedza o faktach — infor-
macja, wiedza typu know-how obejmuje umiejetnosci lub zdolnosci
wykonywania okreslonych zadan i rozwigzywania ztozonych proble-
mow. Z kolei postawa jest sktonnoscia i gotowoscia do dziatania lub
reagowania na idee, osoby lub sytuacje. W kompetencjach kluczowych
nalezy zatem poszukiwaé systemu wiedzy teoretyczno-praktyczne;j,
utrwalonej w konkretnych umiejetnosciach i odpowiedzialnych posta-
wach (Toronczak, 2011b). Uwaza sie je za jednakowo wazne, poniewaz
kazda z nich przyczynia si¢ do udanego zycia w spoteczenstwie. W za-
leceniu Rady ustanowiono osiem kompetenc;ji kluczowych (Zalecenie
Rady, 2018):

- w zakresie rozumienia i tworzenia informac;ji,

- w zakresie wielojezycznosci,

- matematyczne oraz w zakresie nauk przyrodniczych, technologii

i inzynierii,

- cyfrowe,

- osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci uczenia sie,

- obywatelskie,



- w zakresie przedsigbiorczosci,
- w zakresie Swiadomosci i ekspresji kulturalne;.

Kompetencje kluczowe mozna nabywaé w rézny sposéb i w réznych
kontekstach. Wydaje sie, ze realizacja miedzynarodowych projektéw
edukacyjnych stwarza sprzyjajace warunki do nabywania i rozwijania
kompetenciji kluczowych. W realizacji miedzynarodowych przedsie-
wzieé mozna méwié o pewnej dynamice juz i jeszcze nie. Uczestnicy
projektéw maja juz pewne umiejetnosci, ale jeszcze nie posiadaja ich
w stopniu doskonatym. Dlatego mozna je ciagle rozwija¢ i doskona-
lid. W artykule zostang zaprezentowane projekty z sektora edukac;ji
szkolnej, ktore byty realizowane zaréwno w programie Erasmus+, jak
i dawniej realizowanym programie ,Uczenie si¢ przez cate zycie". Jednak
zanim zostang zeprezentowane mozliwosci rozwijania kompetenciji
kluczowych w projektach, warto odpowiedzie¢ sobie na pytanie: ,Czym
wiasciwie jest projekt?”. Jest wiele definicji odnoszacych sie do pojecia
projekt. Powszechnie definiuje sie go jako ,ztozone przedsiewziecie, po-
dejmowane w réznych dziedzinach z zamiarem osiggnigcia zatozonego
celu w oznaczonym czasie i przy okreslonym budzecie” (Roszkowski,
Wiatrak, 2005, s. 9). Jesli projekt jest ztozonym przedsiewzieciem, kto-
re obejmuje wiele etapdéw jego realizacji, to stwarza on przestrzen do
nabywania i rozwijania nowych umiejetnosci i kompetencji. W tym kon-
tekscie nalezy sprébowac odpowiedzie¢ sobie na kilka dosé waznych
pytan. Czym w ogole sa kompetencje kluczowe? W jaki sposéb mozna
je rozwija¢ w projektach? Jak realizacja miedzynarodowych projektéw
wptywa na rozwoéj kompetencji kluczowych jego uczestnikéw? Na ile
projekty inspiruja procesy edukacyjne w szkole w zakresie kompeten-
cji kluczowych?

Miedzynarodowe projekty edukacyjne a kompetencje
— wzakresie rozwijania i tworzenia informacji

Wydaje sie, ze ttumaczenie wyrazenia Literacy competence na jezyk
polskijako ,kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informac;ji”
nie do korica jest precyzyjne, bo nie wskazuje bezposrednio na pod-
stawowe umiejetnosci czytania i pisania, ktére stanowig fundament
dalszego procesu uczenia si¢ i nabywania innych kompetencji. W za-
leceniu Rady stwierdzono: ,Umiejetnosc rozumienia i tworzenia infor-
macji to zdolnos¢ identyfikowania, rozumienia, wyrazania, tworzenia



i interpretowania poje¢, uczué, faktéw i opinii w mowie i piSmie, przy
wykorzystaniu obrazéw, dzwiekdw i materiatéw cyfrowych we wszyst-
kich dziedzinach i kontekstach. Zaktada ona zdolnosé skutecznego
komunikowania sie i porozumiewania sie z innymi osobami, we wta-
sciwy i kreatywny sposdéb” (Zalecenie Rady, 2018, s. 8). Prezentowana
definicja wskazuje na cata grupe umiejetnosci podstawowych, ktdre
z powodzeniem s3 rozwijane podczas przygotowania i realizacji mie-
dzynarodowego projektu edukacyjnego.

Juz na etapie przygotowywania projektu konieczne jest zbadanie
potrzeb instytucji, a nastepnie precyzyjne okreslenie jego celdw. Od-
powiednie ich sformutowanie umozliwia wtasciwe okreslenie rezulta-
téw projektu (outputs) oraz jego efektéw (results). Wyznaczanie celéw
wymaga zaawansowanego procesu rozumowania i pogtebionej analizy
tego, co ma zostac osiagniete w projekcie. Formutujac cele projektu
i jego rezultaty, nalezy precyzyjnie okresli¢ wskazniki, aby mdc pdzniej
zweryfikowaé sukces projektu. Przygotowanie koncepc;ji projektu wy-
maga opracowania struktury podziatu zadan, oszacowania zasobdéw
ludzkich, przygotowania harmonogramu, okreslenia budzetu, zapla-
nowania monitoringu i ewaluacji oraz stworzenia strategii promowania
i upowszechniania rezultatdw projektu. Tego rodzaju dziatania wymaga-
ja od zespotu namystu, pogtebione;j refleksji, zdolnosci identyfikowania
problemdw, a takze skutecznej komunikacji i porozumiewania sie ze
wszystkimi cztonkami grupy projektowej (Tororiczak, 2011).

Z kolei etap realizacji projektu inspiruje proces uczenia sie w sposdb
wielostronny, stawiajac nie tyle na wiedze i opanowanie technik, ile na
rozumienie proceséw, konstruowanie hipotez, definiowanie probleméw
praktycznych i ksztattowanie strategii dziatania. Nauczyciele i ucznio-
wie, przystepujac do realizacji projektdw, muszg stale poréwnywac rze-
czywisty postep prac, identyfikowac niezbedne dziatania prewencyjne
lub korekcyjne, czuwac nad stanem ryzyka projektu, dostarczac infor-
macje o rezultatach i stanie ich przygotowan, a takze szacowac¢ aktual-
ny budzet i koszty zwigzane z realizacja dziatan projektowych (Toron-
czak, 2011). Wszystkie te dziatania zaktadaja posiadanie umiejetnosci
w zakresie rozwijania i tworzenia informac;ji, a takze przyczyniaja si¢ do
wykorzystywania zrédet réznego rodzaju, poszukiwania, gromadzenia
i przetwarzania informacji, wykorzystywania odpowiednich pomocy
oraz formutowania i wyrazania swoich argumentéw w mowie i piSmie
w przekonujacy sposdb, odpowiednio do kontekstu” (Zalecenie Rady,



2018, s. 8). Niewatpliwie przygotowanie i realizacja migdzynarodowe-
go projektu stwarza przestrzen do rozwijania kompetencji w zakresie
rozwijania i tworzenia informaciji.

Miedzynarodowe projekty edukacyjne
a kompetencje w zakresie wielojezycznosci
W zaleceniu Rady stwierdzono, ze kompetencje w zakresie wielojezycz-
nosci ,okreslajg zdolnos¢ do prawidtowego i skutecznego korzystania
z réznych jezykdw w celu porozumiewania sie. Jesli chodzi o zakres
umiejetnosci, pokrywa sie on zasadniczo z umiejetnoscia rozumienia
i tworzenia informac;ji” (Zalecenie Rady, 2018, s. 8). Definicja ta wskazuje
na scisty zwigzek miedzy kompetencjami w zakresie ,rozwijania i two-
rzenia informacji” a wielojezycznoscia. Jesli jezyk ojczysty jest pierw-
szym i podstawowym narzedziem komunikacji cztowieka ze Swiatem
i determinuje w zasadniczy sposéb jego myslenie, wyrazanie emocji
i uczué, przekonania i wartosci oraz ksztattowanie tozsamosci, to do-
swiadczenie jezyka ojczystego jest podstawa, na ktérej budowane sg
stowa i struktury kazdego jezyka obcego (Gajek, 2009; Sokol, 2012).
By¢ moze dlatego niektdrzy autorzy okreslajg wielojezycznosé jako ,kod
genetyczny” Unii Europejskiej, ktéry stanowi jej naturalne dziedzictwo.

W realizacji migdzynarodowych projektéw edukacyjnych jezyki
obce stanowig podstawowe narzedzie komunikacji, porozumiewania
sie i budowania wzajemnych relacji. Jego uczestnicy rozwijajg kompe-
tencje jezykowe w mowie i pismie, poniewaz w komunikacji z partne-
rami zagranicznymi ,ma miejsce autentyczne negocjowanie znaczen
jezykowych i kulturowych” (Gajek 2009, s. 40). Przyktadem mozliwosci
rozwijania kompetenc;ji jezykowych sa projekty ,Mobilnosci kadry edu-
kacji szkolnej” (Akcja 1), realizowane w programie Erasmus+. Maja one
na celu poprawe jakosci pracy placéwek oswiatowych poprzez udziat
ich pracownikéw w trzech typach wyjazdéw zagranicznych:

- w kursach i szkoleniach,

- w obserwacjach pracy zagranicznej szkoty partnerskiej lub innej

organizacji zwigzanej z edukacja szkolna (job shadowing),
- w prowadzeniu zaje¢ dydaktycznych w szkole partnerskiej za
granicg (teaching assignment).

Jak pokazujg badania, ten rodzaj mobilnosci przynosi wiele korzysci
kadrze edukacyjnej. W opinii beneficjentéw tego typu wyjazdy stwarzaja



wiele mozliwosci doskonalenia kompetencji zwigzanych z nauczaniem
jezyka obcego” (,Mobilni nauczyciele”, 2016, s. 15). Kontakt z osobami
z innych krajéw, uczestnictwo w kursach i szkoleniach, prowadzenie
zajeé¢ w jezyku obcym sprawiaja, ze ,umiejetnosci jezykowe zdobyte
podczas zagranicznych mobilnosci pozwalaja na bezproblemowe poro-
zumiewanie sie, pomimo bteddw i ograniczonego stownictwa” (,Mobilni
nauczyciele”, 2016, s. 15). Wartoscig dodana tego typu mobilnosci jest
uzywanie jezyka obcego réwniez w codziennych sytuacjach podczas
pobytu za granica. ,Umiejetnosci jezykowe, w tym znajomosé jezykdw
specjalistycznych, stajg si¢ zatem nieodtgcznym warunkiem powo-
dzenia projektéw mobilnosciowych, a skokowy przyrost kompetenciji
jezykowych obserwujemy we wszystkich grupach docelowych, ktére
braty udziat w dotychczasowych programach” (Komorowska, Zajac,
2012,s.16).

Inng mozliwoscia rozwijania kompetencji jezykowych jest realiza-
cja projektédw w ramach partnerstw strategicznych i wspétpracy szkét
(Akcja 2), ktérych celem jest miedzynarodowa wspétpraca réznych
instytucji edukacyjnych w Europie. Ten rodzaj projektéw zaktada dwa
rodzaje mobilnosci zagranicznych: miedzynarodowe spotkania projek-
towe (TPM) oraz dziatania stuzgce uczeniu si¢, nauczaniu i szkoleniom
dla kadry i uczniéw (LTT). To wtasnie w ramach tych dziatan rozwijana
jest swiadomos¢ jezykowa oraz doskonalone sa umiejetnosci jezyko-
we. Ciekawym przyktadem przedsiewziecia poswigconego doskona-
leniu metod nauczania jezyka angielskiego jest projekt pt. DysTEFL2
— Dyslexia for Teachers of English as a Foreign Language, zrealizowany
przez Uniwersytet £odzki. Celem tego projektu byto ulepszenie metod
nauczania jezyka angielskiego uczniéw z dysleksja. W ramach przed-
siewziecia przygotowano szkolenia i kursy internetowe (interaktywny
kurs na platformie Moodle, kurs MOOC — Massive Open Online Learning
Course) oraz materiaty do samoksztatcenia. Rezultaty projektu maja
duzy wptyw na zmniejszenie luki w szkoleniu nauczycieli pracujacych
z dyslektykami (Adamskiiin., 2017). W tym kontekscie warto dodacd, ze
projekty edukacyjne nie tylko stanowig doskonata forme realizacji wy-
magan jezykowych podstawy programowe;j, lecz takze stwarzajg okazje
do rozwijania umiejetnosci niejezykowych wspomagajacych uczenie
sie. Przyktadem jest korzystanie z réznych Zrédet informac;ji, rozwijanie
swiadomosci jezykowej i strategii komunikacyjnych oraz wspétdziatanie
w grupie (Szpotowicz, 2011).



Miedzynarodowe projekty edukacyjne
a kompetencje w zakresie nauk matematycznych,
przyrodniczych, technologii i inzynierii
Zalety matematyki w zyciu codziennym odkryto juz w starozytnosci,
przez wieki jej znaczenie ciaggle rosto. Wspdtczesnie matematyka na-
lezy do nauk elementarnych umozliwiajacych funkcjonowanie kazdego
cztowieka w zyciu osobistym, zawodowym i spotecznym. Wydaje sie,
ze kompetencje matematyczne przydatne sg jedynie w sytuacjach
wymagajacych konkretnych umiejetnosci ,liczenia, znajomosci miar
i struktur”, ale w dokumencie dotyczacym kompetencji kluczowych
stwierdza sig, ze przyczyniaja sie one réwniez do ,rozwigzywania pro-
blemdéw w codziennych sytuacjach” (Zalecenie Rady 2018, s. 9). W przy-
padku omawianego zagadnienia beda to sytuacje zwigzane z realizacja
projektu, w ktérym myslenie matematyczne odgrywa istotna role.
Kompetencje matematyczne rozwijane sa nie tylko podczas zbie-
rania i opracowywania réznego rodzaju danych w projekcie (okreslania
wskaznikéw ilosciowych, szacowania budzetu, okreslania kosztéw).
Praktycznie wszystkie etapy realizacji projektu wykorzystuja mate-
matyczne sposoby myslenia oraz prezentacji. Projektowanie ewaluac;ji
jest jednym z przyktaddéw wykorzystywania umiejetnosci matematycz-
nych w projekcie. Dobrze zaprojektowana ewaluacja podporzadkowa-
na jest metodologicznemu procesowi zbierania informacji. Opiera si¢
on na nastepujacych krokach: zebranie informacji o osiggnietych lub
przewidywanych wynikach, ich analiza, ocena, wyciggniecie wnioskéw
oraz podjecie decyzji dotyczacych poprawy jakosci dziatan w projekcie.
Przystepujac do ewaluacji projektu, nalezy opracowad wtasny zestaw
wskaznikdéw ilosciowych rezultatu. Sa to miary statystyczne mierzace
poziom rezultatéw w nastepujacy sposdb (Stronkowski, 2010, s. 54-57):
- liczba (np. liczba podrecznikdéw, ucznidw, nauczycieli),
- odsetek (np. odsetek uczestnikéw projektéw, ktdrzy zdali eg-
zamin),
- wspotczynnik, czyli stosunek dwodch liczb do siebie (np.
wzrost/spadek liczby ucznidéw z danej szkoty bioracych udziat
w olimpiadach przedmiotowych w stosunku do liczby takich
ucznidw w poprzednim roku.

Nie tylko podczas zarzadzania projektem rozwijane sg umiejetnosci
matematyczne, lecz takze podczas realizacji projektéw poswieconych



kompetencjom matematycznym. Dobrym przyktadem jest projekt
The world with Mathematics. In search of new teaching methods of
Mathematics and related subjects, zrealizowany przez gmine Tarno-
brzeg. Jego zasadniczym celem byto wdrozenie nowego podejscia do
nauczania matematyki i innych przedmiotéw scistych. Nowy model
nauczania matematyki przyczynit sie do pobudzenia twérczego dzia-
tania nauczycieli oraz sprawit, ze w nauczaniu matematyki stosuje sie
podejscie interdyscyplinarne. Widocznym efektem projektu byta zmia-
na nastawienia ucznidw do matematyki, co przetozyto sie na wyzsze
wyniki egzamindéw zewnetrznych. Z kolei nauczyciele zaczeli szerzej
stosowac podejscie interdyscyplinarne nie tylko w matematyce, lecz
takze w innych przedmiotach scistych (Adamskiiin., 2017).

Postulat interdyscyplinarnosci nauk Scistych zaktada zalecenie
Rady dotyczace kompetencji kluczowych, w ktérym kompetencje
matematyczne, nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii zesta-
wione sa w jednej grupie. Ciekawym przyktadem interdyscyplinarnosci
nauk Scistych jest projekt Pollution! Find a STEM sollution, zrealizo-
wany przez Zespo6t Szkét nr 7 w Kaliszu. Jego celem byto podniesienie
kompetencji ucznidw w zakresie fizyki, chemii, inzynierii i informaty-
ki, a takze matematyki. Uczestnicy projektu zdobyli miedzy innymi
umiejetnosci zwigzane z programowaniem przy wykorzystaniu LEGO
Mindstorm. Z kolei mtodziez nauczyta si¢ budowac panele stoneczne,
minielektrownie wiatrowe, urzgdzenia do pomiaru jakosci powietrza
(tamze). Zrealizowany projekt jest zywym przyktadem tego, w jaki spo-
so6b mozna rozwijaé podejscie interdyscyplinarne w kompetencjach
odnoszacych sie do nauk scistych.

Miedzynarodowe projekty edukacyjne

a kompetencje cyfrowe

We wspoétczesnym swiecie kompetencje cyfrowe stanowiag podstawo-
we narzedzie komunikacji (communication), wspotpracy (cooperation)
i wspotdziatania (collaboration), poniewaz cechuje je wygoda, nieza-
leznosé od czasu i miejsca, a takze mozliwos¢ zwiekszonej interakcji
poza tradycyjnymi formami komunikacji. Niewatpliwie kompetencje
cyfrowe ucza krytycznego myslenia, wspieraja wyzsze operacje umy-
stowe, rozwijaja procesy uspotecznienia, a takze stanowig wazne na-
rzedzie rozwigzywania wielu probleméw. Dlatego w zaleceniu Rady
stwierdza sie: ,Kompetencje cyfrowe obejmuja pewne, krytyczne i od-



powiedzialne korzystanie z technologii cyfrowych i interesowanie sie
nimi do celdw uczenia sig, pracy i udziatu w spoteczenstwie. Obejmuja
one umiejetnosé korzystania z informacji i danych, komunikowanie
sie i wspotprace” (Zalecenie Rady, 2018, s. 9). Warto w tym miejscu
dodad, ze podstawowymi zatozeniami wykorzystywania technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych (ICT) sa nie tylko cele techniczne,
lecz takze poznawcze, pedagogiczne, jezykowe oraz interkulturowe
(Krajka, 2009).

Przyktadem intensywnego wykorzystywania narzedzi ICT w mie-
dzynarodowym przedsiewzieciu jest projekt Ucze sie, wiec wiem! Z TIK-
-iem na szczyt, zrealizowany przez Zespd6t Szkolno-Przedszkolny
nr 8 w Zorach. Jego celem byto zwigkszenie efektywnego korzystania
z technologii informacyjno-komunikacyjnych podczas nieinformatycz-
nych zaje¢ dydaktycznych. Udziat w projekcie zachecit nauczycieli do
podwyzszania swoich kompetenciji oraz pozwolit nabyé umiejetnosc
przektadania zajeé teoretyczno-warsztatowych na srodowisko szkoty,
a takze srodowisko lokalne. Nauczyciele zdobyli praktyczne umiejetno-
sci tworzenia animowanych pokazdw, slajdéw, pobierania i edytowania
filmow oraz projektdw, tworzenia blogéw, projektowania stron interne-
towych, tworzenia quizéw i krzyzéwek w programie Hot Potatoes oraz
przetwarzania dZzwieku w Audacity. Projekt miat bezposredni wptyw
na ucznidw, ktérzy czesciej i efektywniej korzystali z zasobdw interne-
towych zaréwno na zajeciach lekcyjnych, jak i poza nimi (kyszkowski
iin., 2016).

Narzedzia cyfrowe wykorzystuje sie nie tylko w projektach poswie-
conych stricte tematyce kompetencji cyfrowych, lecz takze w wiek-
szym lub mniejszym stopniu wykorzystywane sa one w kazdym pro-
jekcie. Przyktadem s3 tutaj dziatania typu blended learning. W edukacji
szkolnej w ramach partnerstw strategicznych organizowane sg ,mo-
bilnosci uczniéw taczone z mobilnoscig wirtualng”. Sa to dziatania, na
ktdre sktada sie jeden lub kilka krétkich okreséw mobilnosci fizyczne;j
i mobilnosé wirtualna, polegajaca na intensywnym wykorzystywaniu
narzedzi ICT, np. prowadzenie transmisji na zywo, prowadzenie wi-
deokonferencji, czy wykorzystywanie mediéw spotecznosciowych
(Przewodnik po programie, 2018). Uczestnicy tego rodzaju dziatan
poznaja nowe narzedzia cyfrowe i nabywaja nowych umiejetnosci po-
stugiwania sie nimi, poza tym zwigksza sie takze ich zaangazowanie
W proces uczenia si¢.



Miedzynarodowe projekty edukacyjne

a kompetencje osobiste, spoleczne i uczenia si¢

We wspdtczesnym swiecie potrzebni sa ludzie, ktérzy beda umieli ak-
tywnie i z zaangazowaniem wspdtksztattowad rzeczywistosé spotecz-
na. Jesli moéwi si¢ dzisiaj o realnym podziale na spoteczenstwa bogate
w kompetencje i ubogie, wéwczas oznacza to, ze ich brak rodzi realne
podziaty. Konieczny jest zatem rozwdj kompetencji osobistych i spo-
tecznych, poniewaz majg one realny wptyw na budowanie wigkszej
réwnowagi spotecznej. W zaleceniu Rady stwierdza sie: ,Kompeten-
cje osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci uczenia sie to zdol-
nos¢ do autorefleksji, skutecznego zarzagdzania czasem i informacjami,
konstruktywnej pracy z innymi osobami, zachowania odpornosci oraz
zarzadzania wtasnym uczeniem sie i karierg zawodowg" (Zalecenie
Rady, 2018, s. 10). W zaprezentowanej definicji zawarta jest duza grupa
czastkowych kompetencji, ktére w sposéb istotny wptywaja nie tylko
na rozwdoj osobisty i zawodowy poszczegdlnych osdb, lecz takze na
budowanie wiezi spotecznych.

Jak juz wspomniano, projekt jest ,ztozonym przedsiewzigciem”, kt6-
re jest realizowane w okreslonym srodowisku. Jest to bez watpienia
srodowisko kreatogenne. Juz sama praca oparta na metodzie projektu
wymaga kreatywnosci, czyli podejmowania wielu dziatan niekonwen-
cjonalnych, a takze konstruktywnej pracy z innymi osobami. Przygoto-
wanie miedzynarodowego projektu pocigga za sobg tworzenie nowych
skojarzen, idei, pomystédw, wymaga pogtebionej refleksji, krytycznego
myslenia, tworzenia koncepcji i biegtosci w twérczym rozwigzywaniu
problemodw. Z kolei realizacja projektu sprzyja wzajemnemu uczeniu
sie (peer learning), wymianie doswiadczen, doskonaleniu komunikac;ji
i wspotpracy partnerskiej, ktéra taczy wspdlnote celéw i dziatan opar-
tych na zasadach wzajemnej odpowiedzialnosci i wsparcia. Wszystkie
te dziatania wymagaja pewnych umiejetnosci, ale rozwijaja réwniez
wiele nowych zdolnosci, ktére sg niezbedne do budowania trwatego
i udanego partnerstwa.

Zdaniem niektorych autordéw partnerstwo to ,rodzaj stosunkéw
pomiedzy jednostkami lub grupami polegajgcy na wspdlnocie celdéw
i dziatan, oparty na zasadach réwnosci, lojalnosci, wzajemnej odpo-

W dokumencie z 2006 r. poswigconym kompetencjom kluczowym umiejetnosc ,uczenia sie¢”
byta oddzielng kompetencja (Zalecenie Parlamentu, 2006).



wiedzialnoscii pomocy” (Okon, 2004). Tworzenie trwatych i udanych
partnerstw w projektach nie jest rzecza tatwa, poniewaz tworza je
osoby pochodzace z réznych krajéw oraz réznych srodowisk kultu-
rowych i spotecznych, ktére maja odmienne potrzeby i oczekiwania.
W niektérych okolicznosciach ten rodzaj wspdtpracy w projektach
rodzi réznego rodzaju trudnosci. W takich sytuacjach uczestnicy pro-
jektow musza miec nie tylko odpowiedniag wiedze, lecz takze wysoki
poziom interpersonalnych kompetencji, ktére pomogg im rozwigzaé
réznego rodzaju kwestie sporne w projektach (Toronczak, 2011).

Nalezy wyraznie podkreslié, ze realizacja miedzynarodowych pro-
jektow umozliwia wspétprace miedzy réznymi strukturami ksztatcenia,
szkolenia i nauczania. Uruchamia ona réwniez proces wzajemnego
uczenia sie, co w sposob istotny stymuluje rozwijanie innowacyjnego
podejscia do nauczania i uczenia sie. W tym kontekscie warto réw-
niez podkresli¢, ze umiejetnosé uczenia sie odgrywa szczegdlna role
wsréd innych umiejetnosci, poniewaz to dzieki niej mozna méwié
o mozliwosci ciggtego przyswajania wiedzy, a takze zdobywania no-
wych kompetencji.

Miedzynarodowe projekty edukacyjne

a kompetencje obywatelskie

Wspoétczesna szkota powinna stwarzac przestrzen do rozwijania kom-
petencji obywatelskich mtodych ludzi poprzez inspirowanie i zacheca-
nie ich do wspdtuczestniczenia w podejmowaniu i realizowaniu decyzji

waznych dla spotecznosci szkolnej. Wydaje sie jednak, ze w polskim

systemie edukacji dominuje raczej zdobywanie wiedzy w zakresie kom-
petencji spotecznych i obywatelskich, a nie nabywanie konkretnych

umiejetnosci i ksztattowanie postaw. Byé moze wynika to z tego, ze

w wielu szkotach nadal kréluje model edukacyjny oparty na jedno-
stronnym ,przekazywaniu wiedzy" uczniom. W takim modelu mto-
dziez ma przede wszystkim posias¢ wiedze w zakresie kompetencji

obywatelskich, czesto wiedze historyczna. Nie przywiazuje sie zas
wagi do nabywania konkretnych umiejetnosci i postaw zwiazanych

z demokratycznymi procesami zycia samej szkoty. W wielu sytuacjach

projekty edukacyjne przychodzg w sukurs szkotom w praktycznym na-
bywaniu umiejetnoscii ksztattowaniu postaw w zakresie kompetencji

obywatelskich. Takim przyktadem jest projekt One vote, one thought,
zrealizowany przez Gimnazjum nr 5 w Lesznie. Dzieki niemu uczniowie



mieli szanse¢ poznad zasady demokracji, poréwnujac ich zastosowanie
w krajach partnerskich. W kazdej szkole zorganizowano wybory do
szkolnego parlamentu. Reprezentanci szkolnego parlamentu i wybra-
ni nauczyciele wzieli udziat w zaplanowanych spotkaniach w krajach
partnerskich, aby pokazaé, ze demokracja jest dla nich wszystkich
wspdlna wartoscia (Raport koricowy, 2012).

Z pewnoscia waznym zadaniem szkoty jest ksztattowanie mtodych
ludzi w zgodzie z takimi wartosciami jak réwnosé, solidarnosé, aktyw-
nos¢ spoteczna i tolerancja. Wartosci te sa podstawg demokratyczne-
go, obywatelskiego spoteczenistwa. Dlatego podejmowanie réznych
przedsiewzied przyczyniajgcych sie do nabywania kompetencji obywa-
telskich jest wazne w rozwoju demokracji obywatelskiej (partycypacyj-
nej). W zaleceniu Rady stwierdza sig, ze ,kompetencje obywatelskie to
zdolnos¢ dziatania jako odpowiedzialni obywatele oraz petnego uczest-
nictwa w zyciu obywatelskim i spotecznym, w oparciu o rozumienie
pojec i struktur spotecznych, gospodarczych, prawnych i politycznych,
a takze wydarzen globalnych i zréwnowazonego rozwoju” (Zalecenie
Rady, 2018, s. 10). Tego rodzaju dziatania byty i s3 podejmowane w wielu
miedzynarodowych projektach edukacyjnych.

Rozwijanie kompetencji obywatelskich opiera sie na jednoczesnym
zdobywaniu wiedzy, doskonaleniu praktycznych umiejetnosci oraz
ksztattowaniu odpowiednich postaw. Przyktadem takiego podejscia
jest projekt Citizenship, Globally and Locally, zrealizowany przez Zespét
Szkdt Spotecznych SPLOT w Nowym Saczu. Nauczyciele w ramach
tego przedsiewzigcia poruszali zagadnienia dotyczace obywatelstwa,
zaangazowania i umiejetnosci spotecznych, demokracji oraz budowania
wspdlnoty w wymiarze miedzynarodowym i wielokulturowym. Reali-
zacja projektu przyczynita sie do wspierania szkét z krajow partner-
skich w procesie ksztattowania postaw obywatelskich mtodych ludzi.
Jednoczesnie projekt pokazat, ze szkota moze inspirowaé i zachecad
uczniéw do wspodtuczestniczenia w podejmowaniu i realizowaniu de-
cyzji waznych dla spotecznosci szkolnej, lokalnej czy miedzynarodowe;j
(Raport koricowy, 2012).

Swiadomosé praw, umiejetnoséé dyskusji, wspétdziatania i rozwia-
zywania konfliktow, a takze réwnos¢ w sferze praw obywatelskich sa
dzisiaj bardzo potrzebne. Te zagadnienia byty z powodzeniem podej-
mowane w projekcie Women as Spiritus Movens towards equality in the
European citizenship, zrealizowanym przez IX Liceum Ogdlnoksztatca-



ceim. C.K. Norwida w Czestochowie. Miedzynarodowe przedsiewziecie
pokazato, jak swiadomie zapobiegaé réznym formom dyskryminacji
i przemocy, a jednoczesnie wzmocni¢ wzajemne zrozumienie miedzy
mezczyznami i kobietami. Wszystkie szkoty uczestniczace w projekcie
docenity wage dziatan w kierunku réwnosci w sferze praw obywatel-
skich (Raport koricowy, 2014).

Miedzynarodowe projekty edukacyjne

a kompetencje w zakresie przedsiebiorczosci

Rozwdj kompetencji w zakresie przedsiebiorczosci ma poméc ludziom,
szczegodlnie mtodym, przygotowacd sie do zycia w spoteczenstwie in-
formacyjnym, w ktérym wiodaca role odgrywaja sektor przemystéw
wysokiej technologii (high-tech) oraz ustugi intensywnie wykorzystu-
jace wiedze. Wydaje sie zatem, ze posiadanie wiedzy, umiejetnosci oraz
postaw w zakresie przedsigbiorczosci bedzie decydowato o przysztosci
zawodowej oraz przysztym dobrostanie ludzi (Tororiczak, 2011). Dlatego
«Zztozonosé problemodw, jakie stajg przed nami zaréwno w pracy zawo-
dowej, jak i w zyciu prywatnym sprawia, ze poszukujemy przywddcow
—0s6b majacych cechy osobowoscii potrafigcych skutecznie realizowaé
plany wspdtpracy z innymi” (Kwiatkowski, 2010, s. 13). W Swiecie dyna-
micznie dokonujacych sie zmian cywilizacyjnych jednym z kluczowych
pojecé jest przywddztwo, rozpatrywane w kategoriach procesu przecho-
dzenia od celéw do wynikdw.

Realizacja miedzynarodowych projektéw edukacyjnych wymaga
uczestnictwa koordynatora, czyli osoby, ktéra odgrywa kluczowa role
w zarzadzaniu zespotem i projektem. Ustanowienie koordynatora (kie-
rownika projektu) w 93 proc. wptywa na sukces projektu; jego kompe-
tencje w 88 proc. decyduja o sukcesie projektu, a jego wysoki autorytet
—w 85 proc. Inne przyczyny powodzenia projektu odnoszg sie do jasno
zdefiniowanego celu (90 proc.), ustanowienia zespotu projektowego
(86 proc.) i poparcia zarzadu firmy dla projektu (84 proc.) (Spatek,
2004). Dane te pokazuja, ze od koordynatora projektu w duzym stop-
niu zalezy sukces lub porazka catego przedsiewziecia.

W projektach partnerstw strategicznych i wspotpracy szkét koor-
dynator wybierany jest sposrdd instytucji biorgcych udziat w miedzy-
narodowym przedsiewzieciu. Wymaga sie od niego nie tylko wiedzy
merytorycznej, lecz takze wielu cech przedsiebiorczych: zmystu ini-
cjatywy, proaktywnosci, decyzyjnosci, wytrwatosci w dazeniu do celu,



umiejetnosci nawiazywania kontaktéw, empatii, a takze samodyscypliny
zwigzanej z realizacja celdw projektu. Mowa gtédwnie o samodyscyplinie
emocjonalnej, poniewaz pozwala ona tagodzi¢ konflikty w projekcie.
W wielu przypadkach wymaga sie od koordynatora umiejetnosci ne-
gocjacyjnych, opartych na zasadzie ,zwyciezca-zwycigzca" (win-win),
ktdre zapewniaja efektywna wspodtprace i skuteczne zarzadzanie catym
projektem. Petnienie funkcji koordynatora nie organiczna sie tylko do
kwestii formalnych, ale w wielu przypadkach staje sie on rzeczywistym
liderem projektu.

Nie tylko koordynatorzy projektédw maja mozliwosé rozwijania cech
przedsigbiorczych. Dotyczy to praktycznie wszystkich uczestnikéw
projektu, jesli jest on poswigecony tematyce przedsiebiorczosci. W tym
kontekscie warto zaprezentowac projekt Entrepreneurship in secondary
schools, realizowany przez VIl Liceum Ogdlnoksztatcace w Zespole
Szkét Medycznych i Ogélnoksztatcacych im. H. Chrzanowskiej w Biel-
sku-Biatej. Jego gtdwnym celem byto sprzyjanie zatrudnieniu uczniéw
poprzez ksztatcenie w nich ducha przedsigbiorczosci oraz uczenie ich
postaw przedsigbiorczych. Realizacja tego projektu przynosi uczest-
nikom wiele korzysci, wsréd ktérych wymienia sie:

- zwiekszenie umiejetnosci kreatywnego poruszania si¢ po ryn-
ku pracy,
wzrost postaw przedsigbiorczych, innowacyjnych i organizacyjnych,
poznanie zasad funkcjonowania rynkéw pracy w krajach partnerskich,
wzrost poczucia pewnosci siebie i wtasnej wartosci,
rozwiniecie zdolnosci przywddczych i liderskich,
wzrost umiejetnosci nawigzywania kontaktéw i pracy zespotowe;,
wzrost zaangazowania i motywacji do skutecznego dziatania,
zwiekszenie odpornosci na stres i umiejetnosci radzenia sobie
w trudnych sytuacjach,
wzrost umiejetnosci twdérczego rozwigzywania problemaw,

- poznanie metod przeprowadzania badan rynkowych oraz two-
rzenia biznesplanu,

- wzrost umiejetnosci podejmowania decyzji w sytuacjach pod-
wyzszonego ryzyka,

- poznanie zasad promoc;ji poszukiwania partneréw biznesowych,

- zdobycie wiedzy o procedurach rozpoczynania dziatalnosci go-
spodarczej (Raport przejsciowy, 2017).
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W tym kontekscie mozna powiedzieé, ze miedzynarodowy projekt
edukacyjny jest doskonatym poligonem doswiadczalnym, na ktérym jego
uczestnicy borykaja sie z realnymi problemami, niejednokrotnie trudny-
mi, ktdre przyczyniaja sie do rozwijania wielu cech przedsiebiorczych.

Miedzynarodowe projekty edukacyjne a kompetencje

w zakresie swiadomosci i ekspresji kulturowej

We wspodtczesnym swiecie dokonuje sie wiele proceséw zwigzanych

z przemianami spotecznymi. Z jednej strony kontynuowany jest proces

integracji europejskiej, ktory prowadzi do wspétdziatania i wspétpracy
w ramach réznego rodzaju partnerstw. Z drugiej strony postepuje pro-
ces globalizacji, ktory sprawia, ze coraz cze¢sciej dochodzi do kontaktu

z przedstawicielami réznych kultur. W tle tych zjawisk zachodzg proce-
sy migracyjne i zmiany kulturowe w réznych krajach. Wszystko to jest
duzym wyzwaniem dla edukac;ji, ktéra powinna przygotowac ludzi do

zycia w Swiecie zréznicowanym narodowosciowo, religijnie i kulturo-
wo. Dlatego w zaleceniu Rady stwierdza sie: ,Kluczowe znaczenie ma

otwartos¢ wobec réznorodnosci ekspresji kulturalneji jej poszanowanie,
wraz z etycznym i odpowiedzialnym podejsciem do wiasnosci intelek-
tualnej i kulturowej. Pozytywna postawa obejmuje réwniez ciekawosé
Swiata, otwartos¢ na wyobrazanie sobie nowych mozliwosci oraz goto-
wos¢ do uczestniczenia w doswiadczeniach kulturalnych” (Zalecenie

Rady, 2018, s. 12). Definicja ta wyraznie wskazuje, ze jednym z kluczo-
wych zadan edukacji miedzykulturowej jest ksztattowanie otwartosci

na odmiennosci religijne i kulturowe oraz przygotowanie ludzi do zycia
w pluralizmie etnicznym i kulturowym.

Miedzynarodowe projekty stanowig naturalny kontekst poznawania
innych kultur i tradycji, co bezposrednio wiaze sie z rozwojem kompe-
tencji miedzykulturowych. W ramach projektédw nauczyciele i ucznio-
wie wyjezdzaja za granice, aby spotykad sie i wspotpracowad z osobami
z réznych krajéw. Tego rodzaju wyjazdy polegaja nie tylko na fizycznym
przekraczaniu granic, lecz takze na psychologicznym przekraczaniu
granic. Ten drugi proces zachodzi w sytuacjach bezposredniego ze-
tkniecia sie¢ nauczycieli i ucznidw z nowa kultura w kraju partnerskim.
Znalezienie sie w nowej sytuacji kulturowej inspiruje beneficjentéw do
samodzielnego interpretowania réznych zjawisk kulturowych i spo-
tecznych. W konsekwencji prowadzi to do zmiany perspektywy patrze-
nia na wtasne dziedzictwo kulturowe, a takze jest przyczynkiem do



podjecia gtebszej refleksji nad réznymi aspektami wtasnej tozsamosci
kulturowej. Jak stwierdza Bauman, we wspdtczesnej rzeczywistosci,
ktora okresla ,ptynng” (liquid life), nie mozna przyjac swojej tozsamo-
sci a priori, ale nalezy ja Swiadomie skonstruowaé (Bauman, 2006).
Stusznie zatem pisze Bogucka, ze ,rozwijanie wrazliwosci interkul-
turowej polega na tworzeniu spdjnej catosci, ksztattowaniu poczucia
tozsamosci z kultura ojczystg i otwartosci na bogactwa innych kultur”
(Bogucka, 2011, s. 98).

Jesli nawet gtéwna tematyka projektu dotyczy na przyktad kompe-
tencji spotecznych i obywatelskich, to realizacja danego przedsiewziecia
czesto powigzana jest z rozwijaniem innych kompetencji (np. w zakresie
swiadomosci i ekspresji kulturowej, przedsiebiorczosci czy kompetencji
cyfrowych). Innymi stowy, nabywanie jednych kompetenc;ji jest niejed-
nokrotnie powiagzane z rozwojem innych. W tym kontekscie wart uwagi
jest, juz wczesniej zaprezentowany, projekt Women as Spiritus Movens
towards equality in the European citizenship. Realizacja tego przedsie-
wziecia przyczynita sie do zdobycia przez beneficjentéw wielu umie-
jetnoscijednoczesnie, co zostato przedstawione w raporcie koncowym:

- 98 proc. uczniéw zaangazowanych w projekt uwaza, ze ich umie-

jetnosci jezykowe znaczaco sie rozwinety,

- 96 proc. uwaza, ze wzrosta ich sSwiadomos¢ kulturowa,

- 88 proc. sadzi, ze zwiekszyty sie ich kompetencje obywatelskie

i spoteczne,
- 79 proc. uczniéw jest przekonanych, ze rozwineta sie ich wiedza
o zagadnieniach biznesowych,

- 71 proc. ucznidéw stwierdza, ze poprawity sie ich umiejetnosci

uczenia sie,

- 56 proc. ucznidw po ukonczeniu zadan w Polsce zauwazyto

zwiekszenie umiejetnosci wykorzystania IT (Raport koricowy,
2014).

Zaprezentowany projekt nie tylko przyczynit si¢ do rozwoju wielu
umiejetnosci kluczowych, lecz takze wskazat na zasadnicza role edu-
kacji miedzykulturowej w polskich szkotach, ktére nie sa wystarczajaco
przygotowane do pracy z mtodziezg z innych kregdéw kulturowych. Na-
lezy podkreslié, ze wiele miedzynarodowych projektdw realizowanych
w programie Erasmus+ przyczynia sie do traktowania réznorodnosci
kulturowej jako integralnej czesci procesu edukacyjnego w szkole.



— Zakorniczenie

W kontekscie przeprowadzonych rozwazan mozna powiedzieé, ze tylko
szkota realizujgca model semper reformanda (tac. stale reformujaca
si¢) umozliwi przygotowanie mtodych ludzi do zycia w Swiecie, w kté-
rym dokonujg sie dynamiczne zmiany cywilizacyjne. Szczegdlnga role
w przystosowaniu sie do nowych przemian cywilizacyjnych odgrywaja
projekty unijne. Uczestnictwo w miedzynarodowych przedsiewzigciach
edukacyjnych zapewnia warunki do zdobycia niezbednego doswiad-
czenia i praktycznego wykorzystania wiedzy przedmiotowe;j. Projekty
stwarzajg mozliwosc¢ ksztattowania postaw przedsiebiorczych, prospo-
tecznych, obywatelskich i demokratycznych. Rozwijajg réwniez umie-
jetnosci w zakresie kompetencji interpersonalnych, ktére odgrywaja
zasadniczg role nie tylko w zarzadzaniu sobg, lecz takze w funkcjono-
waniu na rynku pracy i w srodowisku spotecznym.

Realizacja miedzynarodowych projektéw odgrywa réwniez wazna
role w jakosciowym rozwoju szkoty. Przejawia sie to zaréwno w wymia-
rze pedagogicznym (pogtebianie wiedzy i podnoszenie umiejetnosci
ucznidéw), jak i spotecznym (promowanie réznorodnych postaw i warto-
sciw szkole). Wiedza, umiejetnosci i kompetencje nabywane oraz rozwi-
jane przez nauczycieli w projektach sg ,transferowane” na grunt macie-
rzystych placéwek edukacyjnych, podnoszac jakos¢ ich funkcjonowania.

Wydaje sie wiec, ze stowa Seneki Mtodszego: ,Uczymy sie nie dla
szkoty, lecz dla zycia” (tac. Non scholae, sed vitae discimus) s3 ciagle
aktualne. Miedzynarodowe projekty edukacyjne sa doskonata forma
nabywania i rozwijania kluczowych kompetencji, ktére pozwalaja na-
uczycielom i uczniom w petni uczestniczyé w zyciu spoteczeristwa
i skutecznie radzic sobie ze zmianami na rynku pracy.
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Wyzwania wspoélczesnej

edukacji




W tekscie przedstawiono teorie socjologiczne i psychologiczne bedace
podstawa pracy doradcy edukacyjno-zawodowego. Dokonano takze
przegladu typologii doradcéw. Na tym tle omdéwiono standard kom-
petencji/kwalifikacji zawodowych doradcy oraz scharakteryzowano
metody, techniki i narzedzia stosowane w jego pracy z uczniami.
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Modern counseling in schools:
predispositions of students and

their professional future

The text presents the sociological and psychological theories underlying
the work of educational and vocational counselors. A typology of
counselors was also reviewed. On this background, the standard of
vocational competencies/qualifications of the counselor was discussed
and the methods, techniques and tools of the counselors’ work with
students were characterized.
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— Wprowadzenie
Obserwowana wspodtczesnie, niespotykana w historii cywilizacji skala
przeobrazen zachodzacych w zyciu spotecznym i gospodarczym oraz
ich tempo powodujg wzrost niepewnosci i zagubienia wsréd ucznidw
stojacych przed wyborem szkoty oraz uczelni, a nastepnie miejscairo-
dzaju pracy zawodowe;j.

Rozwdj techniki i towarzyszace mu zmiany technologii produkciji
oraz ustug sprawiajg, ze z tradycyjnych profesji wyodrebniajg sie nowe
specjalnosci, a takze powstaja nieznane dotad zawody i stanowiska
pracy. Wraz z wprowadzaniem kolejnych generacji technologii zanika-
ja zawody zwigzane z poprzednimi procedurami dziatania. Tworzy sie
dynamiczne srodowisko pracy wymagajace od pracownikéw ciggtego
uczenia sie — modyfikowania i uzupetniania wiedzy, rekonstrukcji umie-
jetnosci i ukierunkowanego rozwoju kompetencji spotecznych.

Charakterystyczny dla wspotczesnych czaséw brak stabilnosci
zwieksza znaczenie wszelkiego rodzaju doradcéw — przewodnikéw zna-
jacych bardzo dobrze terazniejszosé, a zarazem potrafigcych wskazaé
gtéwne nurty wytyczajace przysztosé (Bauman, 2006, s. 249-253).
Zmieniaja sie zatem zadania zawodowe doradcéw. Doradcy, bedacy
przedmiotem naszych rozwazan, z doradcéw edukacyjnych (utatwiaja-
cych uczniom wybdr szkoty i uczelni) staja si¢ coraz czesciej doradcami
edukacyjno-zawodowymi, pomagajacymi zaréwno uczniom i studen-
tom, jak i osobom juz pracujagcym konstruowac indywidualne drogi
prowadzace do odpowiedniej edukacji (wynikajacej z predyspozycji)
i satysfakcjonujacej pracy, a takze wspierajacymiich w tych dziataniach.

W syntetycznym ujeciu doradztwo edukacyjno-zawodowe polega
na interakcji miedzy uczniem, studentem, pracownikiem a doradca,
w ktdrej wyniku nastepuje swiadomy i autonomiczny wybér szkoty po-
nadpodstawowej, uczelni i kierunku ksztatcenia, zatrudnienia (rodzaj
przedsiebiorstwa, typ zadan zawodowych, stanowisko pracy), a tak-
ze sposobu doksztatcania i doskonalenia zawodowego. Swiadomego
i autonomicznego wyboru dokonuje uczen, student, pracownik przy
diagnostycznym (diagnoza predyspozycji) i informacyjnym (informa-
cje o mozliwosciach ksztatcenia ogdélnego i zawodowego w szkotach
ponadpodstawowych, o kierunkach studiéw oraz o sytuacji na rynku
pracy) wsparciu doradcy.

Integralna czescia tak rozumianego doradztwa edukacyjno-zawo-
dowego jest orientacja zawodowa, ktéra poprzedza proces wyboru



konkretnej drogi edukacyjnej i konkretnego zawodu. Polega ona na
realizacji przez rodzicdw, szkoty i szeroko rozumiane srodowisko lokalne
(grupy osob i instytucji) ciagu dziatar majacych na celu przygotowanie
mtodziezy do perspektywicznego myslenia o przysztosci edukacyj-
nej i zawodowej oraz do podejmowania decyzji (samodzielnie lub przy
wspdtudziale doradcédw) w tym zakresie. Ten etap w pedagogice pra-
cy jest nazywany edukacja przedzawodowa, czyli wprowadzeniem do
odgrywania rél spotecznych, i rozpoczyna sie przed podjeciem nauki
w szkole podstawowej (Kwiatkowski, 2006, s. 246).

Podstawy teoretyczne pracy doradcy
edukacyjno-zawodowego

W grupie teorii mozliwych do wykorzystania w pracy doradcy eduka-
cyjno-zawodowego szczegdlnie istotne sa teorie natury socjologicznej
i psychologiczne;.

Teorie socjologiczne, uwzgledniajace znaczenie wyboru szkoty,
uczelni i pracy, odnoszg sie do rél zawodowych i pozycji zawodowych
pracownikéw rozpatrywanych w kontekscie struktury spoteczne;j. Przy-
jecie takiej perspektywy umozliwia szersze spojrzenie na spoteczne
uwarunkowania podejmowanych decyzji edukacyjnych i zawodowych.

WSsrdd teorii socjologicznych duze znaczenie dla zrozumienia pro-
ceséw lezacych u podstaw wybordéw edukacyjnych i zawodowych maja;
teoria osiggnie¢ edukacyjnych i teoria (koncepcja) nieréwnosci edu-
kacyjnych. Sa one komplementarne, dlatego mozna je rozpatrywac
tacznie. W obu tych teoriach zwraca si¢ uwage na znaczenie srodowiska
spotecznego ucznia w jego drodze edukacyjneji zawodowej. Szczegdlng
role przypisuje si¢ w nich statusowi spotecznemu rodziny (wyksztatce-
nie rodzicéw, poziom dochoddw, warunki do nauki, miejsce zamieszka-
nia: miasto czy wies) i wynikajacemu z niego kapitatowi kulturowemu
przekazywanemu dzieciom przez rodzicdw.

Z edukacyjnego punktu widzenia podstawowg funkcje petni socjolo-
giczna konstatacja méwigca, ze status spoteczny rodziny odgrywa pierw-
szoplanowa role przy wyborze szkoty ponadpodstawowej. Dalsze wybory
uczniéw zaleza juz od oddziatywania srodowiska rodzinnego w sferze
motywowania dzieci do samodzielnego uczenia sie, a w efekcie do prze-
chodzenia na coraz wyzsze poziomy edukacyjne. tatwa do zauwazenia
jest zalezno$¢é miedzy wyksztatceniem rodzicéw, szczegdlnie zas ma-
tek, a sukcesami edukacyjnymi ich dzieci. Jednakze wraz ze wzrostem



poziomu edukacyjnego decydujaca role zaczynajg odgrywac predys-
pozycje i zdolnosci dzieci (uczniéw/studentdéw), a takze srodowisko
szkolne/akademickie, maleje zas znaczenie statusu spotecznego rodziny.

Warto zauwazyé, ze wspomniany juz kapitat kulturowy, beda-
cy pochodng statusu spotecznego rodziny, wptywa na dzieci juz od
wczesnych lat ich zycia. W rodzinie bowiem przekazywane sa zasady,
wartosci i normy, ktére jeszcze przed rozpoczeciem nauki w szkole
podstawowej stanowig rodzaj kapitatu poczatkowego (wejsciowego),
determinujacego pdzZniejsze aspiracje edukacyjne oraz bedace ich wyni-
kiem wybory edukacyjne i zawodowe. Z reguty od statusu spotecznego
rodziny zalezy poziom jej Swiadomosci edukacyjnej. Z wysokiego sta-
tusu wynika wysoka ranga, jaka rodzina przypisuje edukacji. Edukacja
zajmujaca centralne miejsce w systemie wartosci rodzicow staje sie
znaczacym elementem tozsamosci ich dzieci. Wzrastajg one w specy-
ficznym kulcie wiedzy i wyksztatcenia. Nie wyobrazaja sobie zycia bez
ciggtego podnoszenia swoich kompetencji i kwalifikacji. Chca osiggnaé,
nierzadko przy wsparciu catej rodziny, status spoteczny przewyzszajacy
pozycje, jaka maja ich rodzice. Oczywiscie niski status spoteczny rodzi-
ny nie uniemozliwia dzieciom osiaggnigcia sukceséw edukacyjnych ani
zawodowych. Nalezy jednak wéwczas przezwyciezy¢ bariery wynikajace
z niskiego poziomu kapitatu kulturowego rodzicéw oraz skoncentrowac
sie na rozwoju i wykorzystaniu wtasnych predyspozycji oraz zdolnosci
(por. Lelinska, 2004, s. 116-117).

Przytoczone teorie socjologiczne, dzigki swojemu uniwersalnemu
charakterowi, pozwalajg na przejscie do bardziej szczegétowych i ope-
racyjnych teorii psychologicznych. Psychologia, a scislej rzecz ujmujac

— psychologia pracy, wyborowi drogi edukacyjnej i zawodowej przypi-
suje niezwykle wazna role. Juz na poczatku XX w. zwracat na to uwage
prekursor doradztwa zawodowego Frank Parsons, formutujac zatozenia
swojej teorii cechy i czynnika. Jej gtéwne przestanie dotyczy dopaso-
wania: cztowiek — srodowisko. Wspétczesnie mozna jg interpretowac
jako zalezno$¢ miedzy trzema czynnikami:

- samopoznaniem (samoswiadomosgé, czyli postrzeganie siebie
jako podmiotu w Swiecie zewnetrznym, oraz samowiedza — wie-
dza o swoich cechach, zainteresowaniach, zdolnosciach, potrze-
bach, systemie wartosci),

- informacjami o wymaganiach edukacyjnych w poszczegélnych
typach szkdt i uczelni oraz sytuacji na rynku pracy,



- umiejetnoscia konfrontacji (pordwnania) wynikéw samopoznania
z mozliwosciami podjecia nauki i pracy (Parsons, 1909, s. 5).

Samopoznanie jest rozumiane jako rodzaj autodiagnozy, ktéra moze
by¢ przeprowadzona autonomicznie lub przy wsparciu doradcy (w réz-
nych zakresach). W jej efekcie identyfikuje sie mocne i stabe strony
ucznia, studenta, pracownika. Drugi czynnik wymaga swobodnego
operowania zbiorami dostepnych informacji natury edukacyjnej i ryn-
kowej — jest to z reguty domena doradcédw edukacyjno-zawodowych.
Poréwnanie efektéw samopoznania z paleta ofert edukacyjnych i za-
wodowych jest najtrudniejszym czynnikiem omawianej teorii. Stawia
on przed doradca zadanie, do ktdrego realizacji, obok rozlegtej wiedzy
o instytucjach edukacyjnych i przedsiebiorstwach funkcjonujacych
na lokalnym i globalnym rynku pracy, niezbedne sg takze praktyczne
umiejetnosci psychologiczne (szczegdlnie interpersonalne).

Teoria cechy i czynnika byta inspiracjg do opracowania i wdrozenia
do praktyki teorii osobowosci zawodowej (Holland, 1985 ). Zaktada ona,
ze kazda osobe mozna przyporzadkowadé jednemu typowi osobowosci
zawodowej lub ewentualnie kilku:
realistycznemu,
badawczemu,
artystycznemu,
spotecznemu,
przedsiebiorczemu,
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konwencjonalnemu.

Zgodnie z t3a teorig rownolegle z wymienionymi typami osobowo-
sci wystepuja analogiczne typy srodowiska pracy, czyli: realistyczne,
badawcze, artystyczne, spoteczne, przedsigbiorcze i konwencjonalne.

Samopoznanie, o ktédrym byta wczesniej mowa, pozwala na ziden-
tyfikowanie dominujacego typu osobowosci zawodowej, a nastepnie
wskazanie odpowiadajgcego mu typu srodowiska pracy. W tym miej-
scu pojawia sie pojecie dopasowania, ktérego najwyzszy stopien jest
zwiazany z jednorodnoscia typéw: osobowosci zawodowe;j i srodowiska
pracy (np. typ realistyczny — srodowisko realistyczne), a najnizszy z prze-
ciwienstwem obu typdw (np. typ realistyczny — srodowisko spoteczne).
Wynika to z analizy tzw. modelu heksagonalnego obrazujgcego ,odle-
gtosci” miedzy omawianymi typami (Paszkowska-Rogacz, 2003, s. 40).



Teoria osobowosci zawodowej, z pewnymi modyfikacjami wyni-
kajacymi z analiz rynku pracy, jest wcigz stosowana przez doradcéw
edukacyjno-zawodowych. Wprawdzie w swojej nazwie akcentuje po-
jecie zawodu, ale biorgc pod uwage to, ze do konkretnego zawodu lub
grup zawoddéw prowadza réwnie konkretne drogi edukacyjne, mozna
ja traktowac szerzej — jako teorie odnoszaca sie do doradztwa eduka-
cyjno-zawodowego (Kwiatkowski, ST.,, 2013, s. 106-107).

—_ Typologia doradcéw edukacyjno-zawodowych
Praca doradcy edukacyjno-zawodowego przybiera postaé ciggtych (cy-
klicznych) relacji z osobami poszukujacymi profesjonalnego wsparcia
w czasie dokonywania wyboru szkoty, uczelni czy miejsca pracy. Cha-
rakter tych relacji wymaga integracji dwéch konstytutywnych cech
zawodu doradcy: wiedzy zawodowej i cech osobowosci, wyrazajagcych
sie poprzez umiejetnosci interpersonalne.

Biorgc pod uwage cechy osobowosci, przy zatozeniu wysokiego

poziomu wiedzy zawodowej, mozemy wsrdd doradcéw edukacyjno-
--zawodowych spotkaé:

- ekspertéw skupionych na problemie, traktujgcych osobe, ktérej
doradzaja, w sposdb przedmiotowy (doradztwo dyrektywne),

- informatoréw gromadzacych i przetwarzajacych informacje po-
chodzace z réznych zrédet z myslg o osobie poszukujacej po-
mocy w swoich wyborach edukacyjno-zawodowych (doradztwo
dyrektywne),

- konsultantéw uwrazliwionych na oczekiwania i potrzeby swoich
partneréw, dazacych do ich mozliwie petnego poznania oraz za-
angazowania w proces doradczy (doradztwo dialogowe),

- opiekundéw koncentrujacych sie przede wszystkim na osobie,
ktorej doradzaja, na stwarzaniu warunkdéw sprzyjajagcych samo-
dzielnemu podejmowaniu decyzji (doradztwo liberalne).

Przytoczona typologia za kryterium podziatu doradcéw przyjmuje ro-
dzaj i poziom ich wspétpracy z osobami, ktérym udzielane jest wsparcie
— od braku partnerstwa we wzajemnych relacjach do petnego partner-
stwa. W rzeczywistosci mozna raczej méwic¢ o dominujgcym typie do-
radcy lub o doradcy, ktdry w zaleznosci od sytuacji, w tym od oczekiwan
i cech osobowosci osoby, ktérej doradza, zmienia typ pracy lub taczy typy
w celu osiggniecia pozadanego rezultatu (por. Wotk, 2006, s. 195-197).



Metody, techniki i narzedzia stosowane
— wpracy doradcy edukacyjno-zawodowego

Podstawowa metoda wykorzystywana w pracy doradcy edukacyjno-
-zawodowego jest diagnoza (metoda diagnostyczna). Umozliwia ona
otrzymanie odpowiedzi na pytania o aktualny stan wiedzy, umiejetnosci
i kompetencje spoteczne osoby zgtaszajacej sie¢ po pomoc i wsparcie.
Przypomnijmy w tym miejscu, ze do diagnozy prowadzi znane juz z teo-
rii cechy i czynnika samopoznanie. Pozwala ono na podjecie dialogu
z doradcg edukacyjno-zawodowym, majacego na celu przygotowanie
w pierwszej kolejnosci diagnozy klasyfikacyjnej, a nastepnie diagnozy
genetycznej, celowoscioweji wreszcie diagnozy fazy. Na podstawie tych
czastkowych diagnoz mozna juz przygotowac tzw. diagnoze rozwinigta,
bedaca punktem wyjscia do opracowania prognozy, czyli okreslenia
realnych mozliwosci rozwigzania problemu doradczego (Wotk, 2006,
s. 217-220).

W metodzie diagnostycznej, ktéra ma cechy znanej w naukach spo-
tecznych metody indywidualnego przypadku, stosuje sie w praktyce
wiele technik i narzedzi. Odwotujac sie do przywotanej wyzej typologii
doradcéw i doradztwa, mozemy wyrdznic techniki specyficzne dla:

- doradztwa dyrektywnego,

- doradztwa dialogowego,

- doradztwa liberalnego.

W doradztwie dyrektywnym przewazaja takie techniki jak:

- kierowanie (doradca dominuje nad radzacym sieg, steruje nim),

- zadawanie pytan (czesto trudnych — bez wczuwania sie w sytu-
acje osoby oczekujacej pomocy),

- przekonywanie (do swoich racji — z pozyc;ji eksperta),

- perswazja (sktanianie do podjecia decyzji zgodnych z oczekiwa-
niami doradcy),

- pouczanie (dawanie wskazdéwek bez gtebszego zrozumienia
sytuaciji, w jakiej znalazta sie osoba potrzebujgca rady).

Dla doradztwa dialogowego charakterystyczne sg ponizsze techniki:

- stymulowanie narracji (formutowanie pytan pomagajacych w sa-
mopoznaniu),

- interpretowanie narracji (wyjasnianie znaczenia przytaczanych
faktow i wygtaszanych opinii),



- partnerstwo w rozwigzywaniu probleméw (od nawigzania odpo-
wiednich relacji do przygotowania procedur dziatania),

- konsultacja (dyskusja o problemach i ich uwarunkowaniach),

- porada (jako efekt koricowy dialogu).

Z kolei w doradztwie liberalnym mamy do czynienia z technikami
polegajacymi na:

- aktywnym stuchaniu (sprzezenie zwrotne informujgce o zain-
teresowaniu doradcy przedstawianym problemem — narracja),

- obserwowaniu (bezposrednim lub posrednim — z wykorzystaniem
arkusza obserwacji lub dziennika obserwacji),

- wspieraniu (akceptacji, tworzeniu warunkéw do wyrazania uczug,
opinii) (Wojtasik, 2004, s. 91-105).

Uniwersalnymi technikami stosowanymi zaréwno przez doradcéw
dyrektywnych, jak i dialogowych oraz liberalnych sg ankieta i wywiad. An-
kieta jest technika kojarzong przede wszystkim z metoda sondazu dia-
gnostycznego. W przypadku codziennej pracy doradcy edukacyjno--za-
wodowego stuzy ona do gromadzenia danych pomocnych w procesie
przygotowywania diagnozy stanu osoby potrzebujacej porady i wsparcia.
WHtasciwie przygotowana ankieta (pytania ankietowe) pozwala na uzy-
skanie w stosunkowo krétkim czasie obszernego materiatu badawczego
opisujacego badang osobe lub zjawisko wymagajgce podjecia decyz;ji.
Wywiad jest stosowany na ogét w celu pogtebienia danych uzyskanych
technika ankiety. Moze przybiera¢ forme swobodnej wypowiedzi na za-
dane przez doradce pytanie (przedstawiony problem) lub odpowiedzi na
pytania zawarte w kwestionariuszu wywiadu — sformutowane z mysla
0 wzbogaceniu danych otrzymanych podczas ankietowania.

W przyjetej konwencji terminologicznej narzedziami stosowanymi
przez doradce edukacyjno-zawodowego sa kwestionariusze ankiety
i wywiadu. Analizujgc metody pracy doradcy edukacyjno-zawodowego,
warto odnotowad, ze do diagnozy rozwinietej moze prowadzic¢ coraz
czesciej stosowana metoda bilansu kompetencji. W jej strukturze moz-
na wyrdznic kilka podstawowych etapdw:

- wstepny (poznanie procedury bilansu przez osobe potrzebujaca

porady),

- badawczy (analiza drogi spoteczno-zawodowej osoby badane;j,

identyfikacja poziomu jej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji



spotecznych, poréwnanie charakterystyki osoby badanej z wy-
stepujgcymi w blizszym i dalszym otoczeniu typami dziatalno-
sci zawodowej — przemyst, rolnictwo, ustugi — oraz okreslenie
kierunkéw niezbednych zmian zwigzanych z osobg badana i jej
srodowiskiem spotecznym, a takze zawodowym),

- rekomendacji (przedstawienie mozliwosci nauki lub/i pracy,
wskazanie obszaréw wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecz-
nych wymagajacych uzupetnien oraz modyfikacji) (por. Trzeciak,
2004, s. 148-152).

Jak widad, jest to w swojej istocie metoda nawigzujaca do teorii cechy
i czynnika. Przedmiotem poréwnarn sa bowiem, zgodnie z t3 teorig, kom-
petencje. Bilans dotyczy zaleznosci miedzy kompetencjami rzeczywistymi
danej osoby (osoby badanej metoda bilansu kompetenc;ji) a kompeten-
cjami pozadanymi z punktu widzenia szkoty, uczelni, przedsigbiorstwa.

Standard kompetencji/kwalifikacji
doradcy edukacyjno-zawodowego
Standard kompetencji’kwalifikacji jest minimalnym poziomem wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spotecznych, ktéry moze byé zaakcepto-
wany przez srodowisko edukacji lub/i pracy. Badania nad standardami,
ich struktura i trescig, polegaja na mozliwie precyzyjnej identyfikacji
oczekiwan szkét, uczelni, przedsiebiorstw, formutowanych w stosun-
ku do ucznidw, studentdw, pracownikéw (Kwiatkowski, S.M., 2012,
s.169-170). W ten sposéb powstat réwniez standard kompetencji/kwa-
lifikacji doradcy zawodowego (a wtasciwie edukacyjno-zawodowego).
Aktualnie stosowany standard kompetenciji/kwalifikacji doradcy
edukacyjno-zawodowego sktada sie z nastepujgcych elementéw:
- podstawy prawne wykonywania zawodu (np. ustawa z dnia 20
kwietnia 2004 r. o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku
pracy — Dz.U. nr 99 z dnia 1 maja 2004 r., poz. 1001),
- syntetyczny opis zawodu (istota dziatalnosci, zasady pracy),
- stanowiska pracy (wykaz stanowisk pracy: doradca zawodowy
— stazysta, doradca zawodowy, doradca zawodowy | stopnia, do-
radca zawodowy Il stopnia, starszy doradca zawodowy, kierownik
referatu/wydziatu poradnictwa zawodowego, dyrektor/kierownik
centrum informac;ji i planowania kariery zawodowej),
- zadania zawodowe (podstawowy element standardu):



+ udzielanie bezrobotnym i osobom poszukujacym pracy indywi-
dualnych oraz grupowych porad utatwiajacych wybdr zawodu,
zmiane kwalifikacji, podjecie lub zmiane zatrudnienia,

+ udzielanie indywidualnych oraz grupowych informac;ji o za-
wodach, rynku pracy, mozliwosciach ksztatcenia i szkolenia,

- wykonywanie badan zainteresowan i uzdolniert zawodowych
z wykorzystaniem standaryzowanych metod,

+ opracowywanie diagnoz przydatnosci zawodowej na podsta-
wie zebranego materiatu badawczego,

- gromadzenie, opracowywanie i aktualizacja informacji o zawo-
dach (stanowiskach pracy), mozliwosciach uzyskania kwalifi-
kacji zawodowych oraz potrzebach rynku pracy,

- prowadzenie dokumentacji oséb zgtaszajacych sie po porade,

- utrzymywanie statej wspodtpracy z publicznymi stuzbami
zatrudnienia, innymi instytucjami rynku pracy oraz organiza-
torami ksztatcenia i szkolenia zawodowego,

- udzielanie informacji i doradzanie pracodawcom w zakresie do-
boru kandydatdéw do pracy na stanowiska wymagajace szcze-
golnych predyspozyciji psychofizycznych oraz dotyczacych
restrukturyzacji zatrudnienia,

- badanie jakosci i kontrola skutecznosci wykonania ustug
doradczych,

- sktadowe kompetencji/kwalifikacji zawodowych (wyréznione
—zintegrowane kompetencje/kwalifikacje),

- korelacje miedzy zadaniami zawodowymi a sktadowymi kompe-
tencji/kwalifikacji zawodowych,

- kwalifikacje ponadzawodowe, ogélnozawodowe, podstawowe
i specjalistyczne dla zawodu (uktady wiedzy, umiejetnosciicech
psychofizycznych/kompetencji zawodowych, przyporzadkowane
obowiazujacym poziomom kompetenciji/kwalifikacji) (Krajowy
standard kwalifikacji zawodowych. Doradca zawodowy, 2007).

Komplementarne w stosunku do zadan doradcy edukacyjno-zawo-
dowego wyrdznionych w standardzie sa kompetencje, na ktére zwraca
uwage International Association for Educational and Vocational Guidance:

- etycznosdé i profesjonalnosé,

- umiejetnosé pracy w grupie i kierowania praca grupy (chodzi

réwniez o grupy wielokulturowe),



- skuteczne stosowanie teorii doradztwa zawodowego (np. omod-
wionych teorii socjologicznych i psychologicznych) w prakty-
ce doradczej,

- swiadomos¢ wtasnych ograniczen (por. Nawrat-Wyraz, 2017,
s. 88-89).

Standardy kompetencji/kwalifikacji zawodowych moga stanowié
punkt wyjscia do opracowywania poszerzonych modeli informaciji
o zawodach. Takie informacje dla tysiaca zawoddéw sa przygotowy-
wane w ramach realizowanego od 2017 r. projektu Ministerstwa Pracy
i Polityki Spotecznej ,Rozwijanie, uzupetnianie i aktualizacja informa-
cji o zawodach oraz jej upowszechnianie za pomoca nowoczesnych
narzedzi komunikacji”. W projekcie tym, noszacym roboczg nazwe
INFOdoradca+, przyjeto, ze petna informacja o zawodach, w tym o za-
wodzie doradcy edukacyjno-zawodowego, powinna zawieraé:

1. Dane identyfikacyjne zawodu:

- nazwy i kod zawodu (w Klasyfikacji zawoddw i specjalnosci),

- nazwy zwyczajowe zawodu,

- usytuowanie zawodu w innych klasyfikacjach (z uwzglednieniem
Polskiej ramy kwalifikacji i Sektorowej ramy kwalifikacji).

2. Opis zawodu:

- synteza zawodu,

- opis pracy i sposobu jej wykonania,

- $rodowisko pracy (warunki pracy, maszyny i narzedzia pracy,
zagrozenia, organizacja pracy),

- wymagania psychofizyczne, zdrowotne,

- wyksztatcenie i uprawnienia niezbedne do podjecia pracy
w zawodzie,

- mozliwosci rozwoju zawodowego, potwierdzania/walida-
cji kompetencji,

- zawody pokrewne.

3. Zadania zawodowe i wymagane kompetencje:

- zadania zawodowe,

- kompetencje (wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoteczne)
niezbedne do realizacji zadan zawodowych,



- odniesienie kompetencji zawodowych do poziomdw kwalifikaciji
Polskiej ramy kwalifikacji i Sektorowej ramy kwalifikaciji,
- profil kompetencji kluczowych dla zawodu.

4.Zawdd narynku pracy —mozliwosci doskonalenia zawodowego:
- mozliwosci podjecia pracy w zawodzie,
- instytucje oferujace ksztatcenie, szkolenie lub/i walidacje kom-
petencji w ramach zawodu,
- zarobki oséb wykonujacych dany zawdd (dana grupe zawoddw),
- mozliwosci zatrudnienia oséb z niepetnosprawnosciami.

5. Odniesienie do Europejskiej klasyfikacji umiejetnosci, kom-
petenciji, kwalifikacji i zawodow (ESCO).

6. Zrédta dodatkowych informacji o zawodzie.

7. Stownik:
- definicje powiazane z opisem informacji o zawodzie,
- definicje dotyczace wykonywania zawodu.

Taka struktura informacji o zawodzie doradcy edukacyjno-zawodo-
wego wypetniona konkretna trescia pozwoli z jednej strony na przygo-
towanie odpowiednich programdw ksztatcenia, a nastepnie zapropono-
wanie elastycznych drég rozwoju zawodowego dla tej grupy zawodowej,
z drugiej zas, w odniesieniu do innych zawoddw, dostarczy doradcom
edukacyjno-zawodowym materiatéw do ich codziennej pracy doradcze;.

Zakonczenie

Doradztwo edukacyjno-zawodowe powinno w sposéb naturalny to-
warzyszy¢ uczniom, studentom, a w kolejnych etapach zycia réwniez
osobom poszukujacym pracy lub zamierzajgcym zmienic jej charakter.
Szczegdlng role w catozyciowym doradztwie ma do odegrania szkota.
To wtasdnie w niej mozna i nalezy zapoczatkowac profesjonalnie pro-
wadzony proces wspomagania identyfikacji uzdolnier i zainteresowan
dzieci i mtodziezy. Wydaje sig, ze wtasnie w tym kierunku zmierzaja
ustawowe zapisy wprowadzajace zajecia z doradztwa zawodowego do
szkdt podstawowych, branzowych szkét | stopnia, licedw i technikéw
(Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oSwiatowe).
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Planowanie i realizacja procesu dydaktycznego z uczniami na kazdym
szczeblu edukacyjnym to rodzaj sztuki. Jej kreatorem staje sie na-
uczyciel odpowiedzialny zaréwno za realizacje podstawy programowej
przedmiotu, jak i umozliwianie swoim podopiecznym wszechstronnego
rozwoju poznawczego i osobistego. Artykut jest refleksja nad mozli-
wosciami i wyzwaniami, przed jakimi staja nauczyciele poszukujacy
efektywnosci w prowadzonym procesie nauczania i uczenia sie.

— Stowa kluczowe
balans w edukaciji
zZmiana

natura

kultura

technologia



An effective education.
Searching for the balance between

technology, nature and culture

Setting up an educational process in any educational level is a piece
of art. Curriculum is an obligatory frame. Thinking about knowledge,
competences, social skills, creativity and participation as important
features for students” development makes teaching an extraordinary
demanding and challenging task. In this article | am trying to focus on
the possibilities and challenges that teachers meet when thinking about
effective teaching and learning.

Keywords
educational balance
change

nature

culture
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— Wprowadzenie
Trudno zaprzeczyé, ze XXI w.
przynidst nauczycielom niewy-
obrazalne dotad mozliwosci,
szczegodlnie w obszarze rozwoju,
wyboru i tworzenia. Nigdy wcze-
sniej nauczyciele nie dysponowali
tak szerokim wachlarzem koncep-
cji pedagogicznych, wartoscio-
wych inicjatyw i metod naucza-
nia skrojonych na miare kazdego
etapu nauki. Zasoby edukacyjne
w przestrzeni wirtualnej sg do-
stownie na wyciagniecie reki. Po-
tencjat swiata cyfrowego jest tak
ogromny, Ze niejednego peda-
goga przyprawia o zawrot gtowy.  Interpretacja kultury
Nie bez znaczenia jest swobod-
ny dostep do form doskonalenia zawodowego w trybie stacjonarnym
oraz online realizowanych w kraju i za granicg — uwarunkowany nie tyle
wzgledami materialnymi, ile checia skorzystania z finansowania ze-
wnetrznego, np. z funduszy UE. Jesli do tej szerokiej perspektywy dodaé
wiodaca koncepcje pracy szkoty, wtasne przekonania i doswiadczenia
pedagogiczne, to mozna powiedzied, ze refleksyjny nauczyciel znajduje
sie na prawdziwej hustawce metodologiczno-filozoficznej (o ile to juz
nie cywilizacyjny rollercoaster).

W poszukiwaniu optymalnej Sciezki nauczania zdarza si¢ nam roz-
strzygac, jak wysoko w hierarchii naszych pedagogicznych priorytetéw
znajduje si¢ wiedza (osiggana dzieki metodycznym procedurom i trosce
o intelektualng dyscypline uczniéw), a gdzie aktywna postawa ucznia
i jego umiejetnosci (zdobywane poprzez dziatanie i doswiadczanie). Co
wiecej, w relacji nauczyciel-uczen wciaz nie jest jasne, kto ma moéwigé,
a kto stuchaé. Dylemat dominacji wymiaru ilosciowego nad jakoscio-
wym w procesie nauczania i ewaluacji efektywnosci tego procesu jest
wciaz aktualny i nierozstrzygniety.

Swiadomos¢, ze dzieki osiggnieciom technologicznym oraz pro-
gramom, takim jak Erasmus+ i eTwinning, przestrzen klasy czy przed-
szkolnej sali rozposciera sie dostownie na caty swiat, moze jednocze-



snie zachwycac i przerazad. Jak wigc wybraé to, co najwazniejsze?
Jak zbalansowad wszystkie czynniki sktadajgce sie na sukces pe-
dagogiczny, by nie balansowaé na krawedzi porazki? Czy dokonany
przez nas wybér bedzie skutkowat efektywnoscia procesu nauczania
i wychowania? A w zasadzie na jakiej efektywnosci nam zalezy? Co
witasdciwie stawiamy sobie za cel, stajac codziennie oko w oko z na-
szymi uczniami?

Ugruntowanie dziatan pedagogicznych na stabilnych podstawach,
okreslajacych cel, sposdb dazenia do jego osiagniecia oraz przestrzen
dziatania, wymaga spojrzenia na edukacje z perspektywy zaréwno
dziecka/ucznia, ktére doswiadcza ztozonosci otaczajacego je Swia-
ta, jak i nauczyciela, ktéry te réznorodna rzeczywistos¢ wspéttworzy.
Podejmujac sie tego zadania, warto siegnaé do etymologicznego zna-
czenia stowa edukacja (z tac. educere — wyciagac, wydobywad), ro-
zumianego przez Ryszarda tukasiewicza jako ,wyprowadzanie na jaw
tego, co w cztowieku ukryte, ale jego wtasne” (kukaszewicz, 1995, za:
Wollman-Mazurkiewicz, 2000, s. 190). Jest zatem z zasady ukierunko-
wana na ,podmiotowe ujawnianie i rozwijanie ludzkiego potencjatu, jego
indywidualnych mozliwosci” (Wollman-Mazurkiewicz, 2000, s. 190).
Wedtug prof. kukasiewicza edukacja ma byc¢ narzedziem, dzieki ktore-
mu cztowiek zachowuje réwnowage z otaczajacym go Swiatem, petnym
réznorakich zwigzkdéw i wspodtzaleznosci. Poznanie swiata polega jednak
nie tylko na percepcji otoczenia, jego werbalnym opisie i odtwdrczej
reakcji na ptynace z niego bodZce. Wymaga otwartosci na samodzielng
interpretacje, adekwatna do dzieciecych emocji i wyobrazen inicjowa-
nych poprzez elementy eksplorowanej natury i kultury (tamze).

Sposobem nauczania uznanym przez prof. Lukasiewicza za efek-
tywny i stymulujacy potencjat twdrczy ucznia jest projektowanie okazji
edukacyjnych rozumiane jako ,tworzenie okazji do dziatania, ale bez
zaktadania, co i jak dzieci zrobig, co powiedza, co stworza" (Dzikie zycie,
2010). Stawianie przed uczniami zadan otwartych, w ktérych dopusz-
cza si¢ réznorodne rozwigzania i sposoby dochodzenia do nich, ma,
poza rozwijaniem funkcji poznawczych, stymulowaé potencjat twdrczy
dziecka i wptywacé na jego poczucie sprawstwa, skutkujace odwaga do
podejmowania kolejnych wyzwan edukacyjnych.

Stawianie wyzwan przed dzie¢mi, adekwatnych do ich mozliwosci,
lecz wymagajacych wysitku i zaangazowania, wptywa bezposrednio
na ich gotowosé do pokonywania przeszkdd, nie tylko edukacyjnych,



w przysztosci. W mysl sentenc;ji: ,Nie zabieraj dziecku kamieni spod
ndg, bo gdy dorosnie, potknie sie o ziarenko piasku”, kazde (wieksze,
mniejsze, przyjemne czy przykre) doswiadczenie pozwala mtodemu
cztowiekowi stawiaé kolejne kroki w rozwoju. Dzigki nim poznaje wta-
sne mozliwosci, sposoby reakcji innych ludzi, odkrywa zjawiska zacho-
dzace w najblizszym srodowisku, budujac tym samym wiasna relacje
ze Swiatem.

Obecnie szkota nastawiona jest na to, by uczen skrzetnie za-
rejestrowat obraz swiata. Niby zwalczamy encyklopedyzm, ale
nasze podreczniki petne sq faktow, wyttuszczonych informacji,
ramek, ktdre wyraZnie wskazujq: zapamiegtaj. Nauczanie w wyko-
naniu wigkszosci nauczycieli to pas transmisyjny: ja, nauczyciel,
mowie ci, co masz zapamietad, bo tak to jest. Dlatego tez jezeli
mamy zastanawiad sie nad zmiang podejscia do edukacji i jej
praktyki, koniecznym jest wyjscie od zmiany, jaka dokonata sie
w rozumieniu Swiata w ogdle.
Ryszard tukasiewicz
(Dzikie zycie, 2010)

Jesli dagzymy do rozumienia swiata jako srodowiska ustawicznego
uczenia si¢, to musimy wzigé pod uwage poszczegdlne elementy ota-
czajacej rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuija i dorastaja nasi uczniowie.
Nalezg do nich: srodowisko rodzinne dziecka, przedszkole/szkota, swiat
cyfrowy, swiat kultury i natury. Bez wzgledu na to, czy dostrzegamy
w tych elementach swiata perspektywe interakcji czy swoistej ,wojny
Swiatéw", one istnieja, wzajemnie na siebie oddziatuja i maja wptyw na
catosciowy rozwdj nowego pokolenia.

Stusznie wiec o szerokim zasiegu nowoczesnej edukacji wypowiada
sie Stanistaw Drzazdzewski, przekonany, ze ,nie mozna redukowac jej
do przestrzeni szkoty” (Drzazdzewski, 2013, s. 2). W jego opinii: ,Szko-
ta i klasa nie sa jedynymi miejscami uczenia sie. W wysoko rozwinie-
tym spoteczenistwie edukacja jest obecna niemal wszedzie" (tamze).
Réwniez w opinii Lidii Wollman-Mazurkiewicz wspomnianego miejsca
i czasu edukaciji ,nie ogranicza przestrzen klasy czy dzwonek na prze-
rwe. Wiedze najlepiej zdobywacd u Zrédet, a wiec w parku, lesie, na tace,
w tartaku, muzeum czy wiejskiej zagrodzie. Zawsze tam, gdzie istnieje
problem do zbadania” (2000, s. 191). Idac tym tokiem rozumowania,



traktowanie budynku przedszkola i szkoty jako dominujacego srodo-
wiska rozwoju zaweza przestrzen wychowawczg i poznawczga ucznia.
Moéwiagc dosadniej — rezygnacja z zasobédw edukacyjnych dostepnych
w kontakcie ze srodowiskiem oraz swiatem cyfrowym zubaza proces
nabywania kompetencji niezbednych do zycia w spoteczeristwie XXI w.

Uczestnicy warsztatu ,Efektywna edukacja: w poszukiwaniu balansu
pomiedzy technologia, kulturg i naturg”, ktéry zostat zorganizowany
podczas ogdlnopolskiej konferencji naukowej ,Szkota w swiecie zmian
i nowych technologii” w Zakopanem (21-22 maja 2018 r.), wypowia-
dali sie o korzysciach ptynacych z aktywnosci ucznidéw w réznorodnej
rzeczywistosci poznawczej, prébujac odpowiedzied¢ na pytanie, na ile
wychodza one naprzeciw ich potrzebom. Dzielili sie takze watpliwoscia-
mi co do zagrozen wynikajacych z nadmiernej koncentracji nauczycieli
na poszczegdlnych elementach swiata. Refleksje nauczycieli nad rze-
czywistoscia szkoty i przedszkola, swiatem cyfrowym, kultura i natura
w edukacji sa uwzglednione w dalszej czesci artykutu.

Srodowisko rodzinne dziecka

Mimo czesto szerokiego zakresu wspoétpracy przedszkola czy szko-
ty z rodzicami $rodowisko rodzinne ucznia nalezy to tych przestrze-
ni rozwojowych, na ktére nauczyciele maja najmniejszy wptyw. Dom
jest enklawa osobistych przekonan i doswiadczen, z ktérych wynikaja
stosowane przez rodzicéw metody wychowawcze. Nawet jesli wydaje
sie nam, nauczycielom, ze metody te sa nieskuteczne lub wrecz ich
brak, to przejmowanie przez nauczycieli obowigzku wychowania dzieci
i mtodziezy nie ma szans na powodzenie. Oczywiscie powinno nam
zaleze¢ na otwartych relacjach z rodzicami, bo bez nich trudno zbu-
dowad przestrzen do wspdtpracy i uruchomié realny proces interakcji
tych dwdch, jakze odmiennych swiatéw, jednak trzeba mie¢ na uwadze,
ze istnieje fizyczny i metaforyczny prég domu, ktérego nauczyciel nie
jest w stanie przekroczy¢. Tam realne oddziatywanie na dzieci nalezy
juz gtéwnie do rodzicéw.

Wracajac jednak do rzeczywistosci przedszkolnej i szkolnej, war-
to zastanowi¢ sie nad tym, czy projektujgc swoja przestrzen wycho-
wawczg, bierzemy pod uwage to, na czym realnie najbardziej zalezy
uczniom lub ich rodzicom. Obserwujac w mediach spotecznosciowych
wpisy publikowane bezposrednio po zakorczeniu roku szkolnego, moz-
na odnies¢ wrazenie, ze oczekiwania rodzicéw korczg sie na kolekgji



pozytywnych ocen dziecka na swiadectwie, okraszonych biato-czer-
wonym paskiem. Wszyscy jednak wiemy, ze oceny te przektadaja sie
wprost proporcjonalnie na sukces dziecka i jego przyszty samodziel-
ny start w dorostosé. Wystarczy zapytac rodzicéw, czego pragna dla
swoich dzieci, i bardzo szybko wychodzimy ze strefy ocen, a nawet
not z zachowania. Rodzice mdwig jasno i wprost: chcemy, by dzieci
wyrosty na dobrych, madrych ludzi, by znalazty kogos, kto bedzie je
kochat i wspierat. Rodzice chcg, zeby ich dzieci znalazty ciekawe zajecie
w zyciu lub — inaczej to ujmujac — by miaty satysfakcjonujaca prace.
Wszystko po to, by nie musiaty sie martwic o pienigdze, albo raczej po
to, by byty szczesliwe.

A my, nauczyciele, na jakich rezultatach koncentrujemy caty swoj
intelektualny i twdrczy potencjat? Czemu poswiecamy czas i zaanga-
zowanie? Wspomniano w tym artykule juz o dawaniu uczniom okazji do
mdwienia, czego oczekuja od nauczycieli, czego chcieliby si¢ nauczyc
w szkole, a nawet wczesniej — juz w przedszkolu. Warto o tym pamietaé,
chociazby by uswiadomic sobie to, co jest dla nich istotne. Wielowat-
kowy wywiad z dzieémi w wieku od trzech do szesciu lat, poruszajacy
zagadnienia partycypacyjne, przeprowadzono w 2016 r. wsrdd dzieci
z Przedszkola nr 48 z Oddziatami Specjalnymi i z Oddziatami Integra-
cyjnymi w Zabrzu, w ramach projektu Erasmus+ Through democracy to
literacy. Jedno z pytan wywiadu odnosito sie do tego, co dzieci chciatyby
robi¢ lub czego chciatyby sie nauczy¢ w przedszkolu'. Z odpowiedzi
dowiemy sig, ze poza umiejetnosciami czytania i pisania, ktdre sa dla
dzieci bardzo wazne, chciatyby one takze uczy¢ si¢ méwic po francusku,
graé¢ w szachy, obserwowacd ptaki, slimaki i motyle, robi¢ bransoletki,
puszczac papierowe samoloty, nauczy¢ sie pi¢ wode z kubka, robic¢ fi-
kotki do tytu i si¢ hustaé. Czy tego rodzaju dzieciece pragnienia trak-
tujemy powaznie podczas kreowania przestrzeni edukacyjnej i sytuacji
poznawczej? Czy staja si¢ one naszym drogowskazem i inspiracja, czy
traktujemy je jedynie jako dziecigece fantazjowanie?

Cyfrowa rzeczywistos¢

Jakikolwiek mamy poglad na cyfrowa rzeczywistos¢ w edukacji, bez
wzgledu na to, czy skupiamy sie na jej potencjale czy zagrozeniach, bez

Peten wywiad:
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wzgledu na stopien

wyposazenia techno-

logicznego placéwki,

a w koncu bez wzgle-

du na etap edukacji,

w jakim przychodzi

nam funkcjonowaé,

bez watpienia cy-

frowy swiat istnieje.

Co wiecej, jest strefy

szerokiego zasiegu Nowe technologie uzywane w przedszkolu

i mozliwosci. Nie spo-

sob przechodzié obok niego obojetnie, gdyz bedzie nieodtgcznym ele-
mentem funkcjonowania naszych uczniéw w przysztosci, na dodatek
w formacie, ktérego jeszcze nie znamy i moze nawet nie potrafimy sobie
wyobrazié¢. Nauczyciele doskonale zdaja sobie z tego sprawe. Z jedne;j
strony dostrzegajg negatywne zjawiska, jakie niesie dla uczniéw wirtu-
alna rzeczywistos¢, i chodzi tu nie tylko o niepozadane kontakty i tresci,
hejt czy cyfrowy ekshibicjonizm, lecz takze plagiat zasobdw sieciowych,
pasywnosc¢ ucznia oraz pozbawione refleksji przyjmowanie niezweryfi-
kowanych informac;ji. Z drugiej strony nauczyciele doceniaja powszech-
ny dostep do wiedzy oraz mozliwosé percepcji miejsc i zjawisk, ktére
sg na co dzienl niedostepne naszym oczom i uszom. Zdajg sobie spra-
we z potencjatu wirtualnej przestrzeni (wykreowanej w postaci stron
WWW), stuzacej wymianie zdan, dzieleniu sie wiedza oraz nawigzywaniu
miedzyludzkich kontaktdw czy podtrzymywaniu przyjazni.

To niezaprzeczalne perspektywy rozwoju poznawczego i osobiste-
go dla nas samych i naszych uczniéw. Wydawatoby sie wiec, ze — jak
pisze Lechostaw Hojnacki — ,wachlarz mozliwosci mobilnych techno-
logii powinien owocowa¢ ich szerokim upowszechnieniem w edukac;ji”,
tymczasem, z uwagi na wspomniane obawy nauczycieli, ,s3 one czesto
uzywane w szkole w stopniu symbolicznym, w zaden sposdb nieod-
zwierciedlajgcym ich potencjatu edukacyjnego ani powszechnosci poza
murami szkoty” (Hojnacki, 2014, s. 66).

Celem propagatordéw przestrzeni cyfrowej w edukacji nie jest jednak
«zamiana monopolu technologii tradycyjnych na monopol technologii
cyfrowych” (Hojnacki, 2014, s. 65). Jak zauwaza Hojnacki, ,nie preten-
dujag one do zdominowania catego zycia, ale sg idealnym asystentem



ucznia i nauczyciela. Nie majg wypetnia¢ catych lekciji, a tylko by¢ pod
reka na zadanie” (tamze). Jednym stowem, jesli bedzie dla nich miejsce
w edukacji, to moga stacd si¢ jej naturalnym sprzymierzericem. Dobrze,
Ze uczymy sie programowania i kodowania, bo tym samym stawiamy
technologie na wtasciwym miejscu — jako poddane ludziom i majace
stuzy¢ zaspokajaniu ich potrzeb i oczekiwan. Warto pamietad i przy-
pominac uczniom, ze nie potrzebujemy ich do myslenia, kreowania ani
budowania wyobrazen. Do myslenia nie potrzeba bowiem maszyny.
Jestesmy krélami swojej gtowy. Ona, tak jak komputer, zrobi tyle, na
ile jej pozwolimy.

Strefa kultury

Rudolf Seitz, propagator wie-

lozmystowej eksploracji swiata,

zwraca uwage na silny zwiazek

miedzy spostrzeganiem ota-

czajagcej dziecko rzeczywistosci

a odnajdywaniem swojego miej-

sca w swiecie. Dzieki bezposred-

niemu kontaktowi z otoczeniem,

przedstawiajacym sie dziec-

ku poprzez przedmioty, barwy,

ksztatty i wszelkie bodZce zmy-

stowe, w tym dobra szeroko rozu-

mianej kultury, zachodzi twdrczy

proces rozumienia wtasnej osoby.

Dziecko z poczatkowego swiadka

staje sie wspdttwdrcg otoczenia,

dostrzegajagc mozliwosé wprowa-  Tozsamosé z przestrzenia

dzania w nim zmian, aktywnej

partycypacji w srodowisku, w ktérym przebywa na co dzieri i do-
rasta. Seitz uwaza, ze nauczyciele w dzisiejszych czasach znajduja
sie w tatwiejszej, a zarazem trudniejszej sytuacji niz wychowawcy
poprzednich pokolen. W swiecie, w jakim dorastaja dzieci i uczniowie,
dostarczajgcym tak wielu bodZcéw wizualnych, przechodzg oni nie-
ustanny trening w patrzeniu. Jednoczesnie, jak pisze autor, ,traca cos
innego: umiejetnosc doktadnego obserwowania przedmiotdw, zalez-
nosci, spotecznych warunkéw i rzeczywistosci oraz ich krytycznego



oceniania” (Seitz, 2001, s. 11). Nie sposdb si¢ z tym nie zgodzié. W sro-
dowisku zaréwno miejskim, jak i wiejskim funkcjonujemy w szeroko
pojetej strefie kultury, obejmujacej dziedzictwo kulturowe, bezcenne
z punktu widzenia historii i tozsamosci miejsca czy regionu, osrodki
kultury (muzeum, teatr, kino, filharmonia, galeria sztuki, biblioteka
itp.) czy restauracje, sklepy i punkty ustugowe, a takze stadion, sie-
dziby stuzb mundurowych czy lokalnych przedsiebiorstw. Osrodki
te mozna bez watpienia potraktowad réwniez jako nosniki wiedzy
zréznych dziedzin zycia, a co wiecej z wielu obszaréw podstawy pro-
gramowej czy programéw nauczania przedmiotowego. Nauczyciele
analizujacy korzysci ptynace z bezposredniego kontaktu uczniéw
z zasobami kultury wskazali na jego pozytywne konsekwencje: po-
szerzanie horyzontdw, ksztattowanie tozsamosci, rozbudzanie zain-
teresowan, poznawanie i aktywny odbidr réznych form kultury. W ich
ocenie réwnie wazny jest takze aspekt prospoteczny (budowanie wig-
zi, kultura wptywajaca na integrowanie sie grupy) oraz behawioralny
(widoczny we wzroscie zachowan empatycznych, poznawaniu norm
etycznych czy umiejetnosci kulturalnego zachowania sie w miejscach
projekcji kultury).

Udziat w zyciu kulturalnym dostepnym w blizszym lub dalszym
otoczeniu moze byc¢ jednak utrudniony z przyczyn zaréwno finan-
sowych, jak i organizacyjnych. Z doswiadczen nauczycieli wynika,
ze w ocenie innych cztonkdéw spotecznosci szkolnej uczestnictwo
w wycieczce czy spektaklu o walorach kulturowych moze by¢ walo-
ryzowane negatywnie — jako strata czasu wobec dydaktycznej war-
tosci standardowej lekcji lub jako dziatajgca na niekorzysé innej klasy
nieobecnosé nauczyciela skutkujaca zastepstwem (przerwaniem cia-
gtosci dydaktycznej przedmiotu). Z pewnoscig w uprzywilejowanej sy-
tuacji sg nauczyciele w przedszkolach i edukacji wczesnoszkolnej, dla
ktoérych wizyta w pobliskiej bibliotece, teatrze, na stadionie pitkarskim
czy w osiedlowych punktach ustugowych w naturalny sposéb wpisuje
sie w podstawe programowa i jest mile widzianym uzupetnieniem
zaje¢ programowych, a nawet nieodtagcznym elementem programu
dydaktyczno-wychowawczego. Nauczyciele na kolejnych etapach
edukacji, o ile sg przekonani o stusznosci podejmowanych dziatan
prokulturowych, z pewnoscia sa w stanie sktoni¢ swoich zwierzch-
nikéw do utatwien organizacyjnych w szkole, tak aby bilans korzysci
i strat miat charakter dodatni.



Natura ludzkiej egzystencji wymaga, aby cztowiek byt w nie-
przerwanym kontakcie ze sSwiatem zewnetrznym. Cztowiek jest
bowiem czesciqg swiata i czy mu sie to podoba, czy nie, istnieje
wzajemny wptyw jego osoby i tego, co zewnetrzne. Jednak to
cztowiek jest aktywnym elementem tego kontaktu. To on w tym
kontakcie szuka tego, co dla niego wazne, istotne, niezbedne.
(Michatowski, 2000, s. 101)

Pozostaje wiec wierzyé, ze wychowanie do kultury pozwoli na zbu-
dowanie wewnetrznej motywacji mtodego cztowieka do korzystania
z jej zasobdéw i byé moze pomoze mu w naturalny sposéb przeobrazi¢
sie z odbiorcy w kreatora sztuki, wptywajacego swa twdrczoscia na
kolejne generacje. Refleksyjne zetkniecie z kultura jest niezbedne takze
do zachowania zwigzku miedzy przesztoscia, terazniejszoscia i przy-
sztoscia, aby uczniowie mieli Swiadomosé, skad przychodza, gdzie sa,
i by kierowali sie w strone, w ktdrg chcg podazad.

Swiat natury

Dzieci i dorosli spe-

dzaja dzis ok. 90 proc.

czasu w domach,

szkotach, instytucjach,

sklepach i miejscach

pracy. Cztery sciany

naszego domu niepo-

strzezenie, dzieki do-

stepowi do Internetu,

moga staé sie centrum

wszechs$wiata — miej-  Blisko natury

scem, z ktérego nie

trzeba wyjsé, by zatatwié sprawy urzedowe, zrobié zakupy, zamoéwié
jedzenie, by¢ w kontakcie ze znajomymi lub zapewni¢ sobie rozrywke.
Egzystencja w przestrzeni ,wewnatrz" w tak znacznym zakresie moze
pozbawiaé nas wystarczajgcej ilosci swiatta stonecznego i Swiezego
powietrza, co wptywa negatywnie nie tylko na zdrowie i dobre samopo-
czucie, lecz takze na umiejetnosé uczenia si¢. Zjawisko zainspirowato
badaczy do nadania catemu pokoleniu nieformalnego przydomka In-
door Generation (z ang. generacja wewnatrz). Znaczace wideo obra-



zujace skale i konsekwencje tego zjawiska jest dostepne w Internecie
i rzeczywiscie sktania do zastanowienia sie nad perspektywg cywili-
zacyjnego zamkniecia przestrzeni z wtasnego wyboru oraz potrzeba
zmiany podejscia wobec Swiata zewnetrznegoz2.
Podobna refleksjg dzieli sie¢ Bronistawa Dymara, ktdra stwierdza,
ze ,przyroda w zyciowym poscigu za konsumpcja doskonata, w jego
karierze, staje sie¢ coraz bardziej mato znaczacym ttem zycia lub co
najwyzej zrodtem tlenu” (Dymara, 2000, s. 16). Szukajagc remedium na
te sytuacje, autorka postuluje, by w swoje;j filozofii zycia i poszukiwania
wiedzy ,zastosowa¢ motto Festina lente, czyli spiesz sie powoli, bo
wtedy wiecej przezyjesz, spotkasz, zobaczysz, zrozumiesz” (tamze,
s.15). Ma ono szczegdlne znaczenie w odniesieniu do budowania wiezi
z natura i traktowania jej jako zrédta poznania. Powinno by¢ ono brane
pod uwage takze przez nauczycieli, kreujgcych sytuacje edukacyjne
w kontakcie z najblizszym otoczeniem przyrodniczym dziecka tak, by
«przyroda otaczajaca dziecko nigdy nie stata sie¢ obojetnym ttem, lecz
byta zawsze elementem zycia, celem poznania, przedmiotem zainte-
resowan, moze nawet pasja” (Dymara, 2000, s. 16).
Korzysci pty-
nace z samego kontak-
tu z natura wydaja sie
oczywiste. Nauczyciele
dostrzegaja pozytywny
wptyw natury na zdrowie
i kondycje psychiczna,
fizyczng i emocjonalng
ucznidéw. W ich ocenie
wprowadza ona wiek-
Percepcja $wiata szg rownowage dzigki

biezacemu zaspokaja-
niu potrzeby ruchu dziecka i zapewnieniu mu pozytywnych bodzZcéw
wzrokowych. W sposdb bezposredni odrywa dziecko cho¢ na chwile
od swiata cyfrowego, co moze mie¢ duze znaczenie w przypadku bra-
ku zdroworozsadkowego podejscia do cyfrowych limitéw czasowych.
Zdaniem nauczycieli debatujgcych na temat tego zagadnienia podczas

The Indoor Generation by VELUX — wwwyoutube.com/watch?v=ygHUOmMQGuJU.
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konferencji naukowej ,Szkota w Swiecie zmian i nowych technologii”
w Zakopanem kontakt z naturg wptywa na ksztattowanie instynktu
opiekuniczego i wrazliwosci na zwierzeta, przynosi poczucie bycia inte-
gralna czescia przyrody, co skutkuje rozumieniem koniecznosci dbania
0 nig na miare swoich mozliwosci.

Wazne tez, by pamietac o traktowaniu przyrody jako uniwersalnego
Zrédta pozyskiwania wiedzy, co wiecej — by dostrzegac w naturze i tym,
co nas otacza (nawet w samym centrum ruchliwego miasta), potencjat
przenoszenia tresci nauczania na grunt praktyczny. | nie méwimy tutaj
jedynie o nauczaniu przyrody, ale niemalze o wszystkich zagadnie-
niach, przedmiotach, sferach rozwojowych. Medium dydaktycznym
moze by¢ dostownie wszystko dookota nas. Najblizsze srodowisko
(np. park, taka, pola uprawne, sciezka miedzy blokami) wrecz zalewa
nas bogactwem ksztattdw, barw, relacji przestrzennych, zestawie-
niami cyfr i liter. W naturalny sposéb mozna przetozy¢ je na zjawiska
matematyczne czy jezykowe — przeliczanie, klasyfikowanie, mierzenie
i wazenie, poréwnywanie i wnioskowanie, analize¢ i synteze czy dziata-
nia stowotworcze. Na tonie natury z réwnym powodzeniem co w sali
gimnastycznej mozna zrealizowac tor przeszkdd i biegi przetajowe.
Motorem edukacji, zwanej w tym kontekscie edukacjg ,na zewnatrz",
bedzie wigc ,wszystko, co dostarcza bezposrednie doswiadczenia
z autentycznym srodowiskiem ucznia, kreatywne dziatanie z dostep-
nym w otoczeniu materiatem oraz zapewnia aktywng partycypacije
uczestnikow aktywnosci i wspotdziatanie (Dahlgren, Szczepanski,
2005, s. 26; ttum. aut.).

Zaprojektowane przez nauczyciela aktywnosci inspirowane Srodowi-
skiem przyrodniczym to nie koniec mocy natury. Dahlgren i Szczepanski
znajduja zartobliwe okreslenie wspétczesnego cztowieka —homo urba-
niensis, oznaczajace, ze poprzez odseparowanie od natury zapomina
on, jak dalece mozna zachwyci¢ sie jej bogactwem. ,Tymczasem daje
nam ona szanse spotkania »nieoczekiwanego« i uczenia sie sytuacyj-
nego. Wéwczas prawdziwie poznajemy najblizsze srodowisko — droga
zmystowa, poprzez jego najmniejsze elementy, w sposéb catosciowy
i refleksyjny” (Dahlgren, Szczepanski, 2005, s. 48, ttum. aut.). Dahlgren
i Szczepanski zwracajg przy tym uwage, ze istnieje znaczaca réznica
miedzy wiedzq o czyms (knowing about something) a poznaniem cze-
gos (knowing something). Pytanie tylko, na czym nam, nauczycielom,
zalezy bardziej.



Warto jeszcze przytoczyc jeden istotny aspekt uczenia sie, takze
w toku edukacji na zewngtrz — walor spoteczny. Jak zauwaza Daniela
Braun, podczas eksploracji otaczajacej je rzeczywistosci ,dzieci potrze-
buja swoich réwiesnikéw, ktérzy beda dzielili z nimi zachwyt dla odkryé,
wynalazkdéw i badan” (Braun, 2002, s. 10). W tym procesie potrzebu-
ja jednak réwniez dorostych partneréw, odgrywajacych znaczaca role
w podtrzymywaniu potrzeby eksploracji Swiata. Ich zadaniem, w opinii
autorki, jest ,wspieranie ich ciekawosci i ducha badawczego, pobu-
dzanie oraz hamowanie, a takze stawianie na ich drodze przeszkéd"
(tamze). Potrzebuja nauczycieli, ktérzy ,beda dodawali im odwagi oraz
wspierali ich ciekawosdé swiata, zagdze wiedzy i ped ku dociekaniu istoty
wszystkiego wokdt siebie” (tamze).

Refleksja nad osoba nauczyciela

Kiedy rozmawiamy o zmianie systemu edukacji, mysle, ze musimy
zrozumied, jaki to rodzaj systemu. To system ludzki. Nie jest me-
chaniczny ani bezwtadny. Tworzq go dziatania, uczucia, zwigzki
i relacje niezliczonej liczby ludzi.
Ken Robinson
Nie sposéb moéwié

o zmianie w edukacji

bez refleksji nad osobg

nauczyciela i jego rola

w dorastaniu dzieci

i mtodziezy, przypa-

dajacym niemalze

w catosci na okres

przedszkolno-szkol-

ny. Role nauczyciela

i ucznia wzajemnie sie  Gruffalo w ogrodzie

przeplataja. Dziatanie

i reakcja ucznia wynika bezposrednio z postawy nauczyciela. Ta z kolei

jest wypadkowg jego wtasnych przekonan, efektem analizy tego, co

najistotniejsze w dydaktyce i wychowaniu, oraz obserwacji reakcji na

Ken Robinson —czy rzeczywiscie wierzysz w rewolucje w edukac;ji? (2018) [plik wideo] [online]
[dostep 26.06.2018]
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sytuacje tu i teraz. Sytuacja jest wiec ztozona. Czasem na tyle, ze aby
pozostawac obiektywnym i efektywnym pedagogiem, potrzebny jest
ktos, kto spojrzy na nas z boku, dokona konstruktywnej analizy, ktéra
pomoze nam w autorefleksji. Bez wzgledu na to, czy dokonujemy jej
na biezaco, czy sporadycznie, w wyjgtkowych sytuacjach, umozliwia
nam osobista odpowiedz na pytanie, jakim cztowiekiem jestem i jakim
jestem nauczycielem.

Typologie styléw nauczania i klasyfikacje rél nauczycieli dostepne
w pedeutologii rzetelnie zestawia w literaturze pedagogicznej Dyma-
ra. Proponuje rowniez ciekawy zestaw bibliograficzny zapewniajacy
nauczycielom poznanie réznorodnych pogladdw i sposobéw postrze-
gania cztowieka w Swietle ludzkiej kultury i przyrody. W jej zestawieniu
i przytaczanych typologiach osobowosciowych mozna przejrzeé same-
go siebie na wskros. | tak przyktadowo dzieki klasyfikacji Caselmanna
mozemy zastanowic sig, czy reprezentujemy typ logotropa (ktéry ceni
wiedze, ktadzie nacisk na ksztatcenie, lecz czesto zaniedbuje wycho-
wanie) czy pajdotropa (ktdry czuje sie bardziej wychowawcg, fatwo na-
wigzuje kontakt z dzieémi). Zgodnie z typologia Auerbach odnajdziemy
w sobie aktora (nauczyciela przejetego sobg, czasem zagtuszajacego
ucznidéw, ktéremu brak cierpliwosci i ochoty do wystuchiwania drugiego)
lub rezysera (dyskretnie kierujacego praca ucznidéw, mogacego jednak
tracié¢ panowanie nad klasg) (Dymara, 2000).

Autoanalize i Swiadomy dobdr postaw utatwia typologia Dorning.
Dzieki niej tatwiej nam okresli¢, czy kieruja nami uczucia i rozluzniona
dyscyplina, czy wykazujemy wieksza bezwzglednosé i wiadczosé. Czy
ksztattujemy uczniéw wedtug siebie, czy wczuwamy sie w ich indy-
widualnosé. Czy jestesmy wyrozumiali, w relacjach z wychowankami
kierujgc sie empatia, czy interesujg nas gtdwnie wiedza i sposoby jej
przekazania. W koncu czy dazenie do podporzadkowania sobie uczniow
przewaza nad dbatoscia o korzysci ptynace z umiejetnosci i wiedzy?
Nalezy zauwazyé, ze zadna z opisywanych postaw nie jest uniwersalna,
nie sprawdza si¢ we wszystkich sytuacjach, jakie napotkamy w relacjach
z uczniem. Stad naturalne, oczekiwane i potrzebne jest lawirowanie
miedzy rolami nauczyciela zaleznie od biezacej sytuacji i kontekstu.

Bez wzgledu na etap edukacyjny czy nauczany przedmiot nauczyciel
powinien zastanowid sie, jak mocno akcentuje systematycznosé i rze-
telnos$é zadan wykonywanych przez uczniéw, wzgledem stawiania im
poznawczych wyzwan. Czy poza gromadzeniem wiedzy ceni osiggniecia



i badawczg postawe ucznia wobec swiata? Na ile jest gotowy oddacd
cos$ ze swojej dominujgcej postawy na rzecz nabywania przez ucznia
pewnosci siebie oraz przejawiania inicjatywy i potrzeby partycypaciji
W procesie uczenia sie.

| jeszcze jedno — méwmy mniej! Doskonale ujat to brytyjski edu-
kator, Tom Rylands, ktéry podczas spotkan z nauczycielami catkiem
serio nazywat kubek ich najwazniejszym atrybutem. Dlaczego? Kubek,
bedacy zawsze w zasiegu reki, potrzebny jest po to, by w czasie roz-
mowy z uczniami siegaé po niego i... zamilknaé na chwile. Ograniczy¢
swoja pedagogiczna potrzebe mdéwienia i dzielenia si¢ wszechwiedza
na rzecz dyskusji i swobodnej wypowiedzi uczniéw dochodzacych do
sedna procesu poznania. Banalne? Tak proste, a jak trudne.

Strefa projektéw edukacyjnych
Stuszne jest stwierdzenie Mazur-
kiewicz, ze znaczna czesé wie-
dzy zdobywanej przez uczniéw
w szkole nie jest poparta przezy-
ciem ani doswiadczeniem: ,Na-
uczyciele czgsto zapominaja, ze
najlepiej i najtrwalej dzieci zdoby-
waja wiedze dzieki wtasnej aktyw-
nosci, poprzez badanie, dziatanie,
stawianie pytan i samodzielne po-
szukiwanie odpowiedzi” (Mazur-
kiewicz, 2000, s. 196). Naprzeciw
zmianom w tym obszarze funkcjo-
nowania szkoty wychodza nowe
technologie i nauczanie metoda
projektéw edukacyjnych, ktére
moga stac sie metodologicznym  Ubrani w Europe
narzedziem ozywiajacym zatoze-
nia podstawy programowej. Poszerzaja bowiem kontekst poznawczy,
zapewniaja przestrzen do doswiadczania i aktywnosci we wspédtpracy
z innymi, a ponadto umozliwiajg interakcje miedzy perspektywa edu-
kacji wewnatrz i na zewnatrz (indoor i outdoor).
W 2005 r. (w tym samym, w ktérym zapoczatkowano w Europie pro-
gram eTwinning) w publikacji Outdoor education. Literary education and



sensory experience Dahlgren i Szczepanski odniesli sie do perspektywy
edukacji skoncentrowanej na dziataniu. Pisza w niej, ze ,w dzisiejszych
czasach, w sposdb bezprecedensowy, umozliwia uczniom na catym
Swiecie wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych
do wymiany zdobytych informacji, pomystéw, zapewniajgc im nieza-
lezne od potozenia geograficznego mozliwosci nabywania wiedzy i in-
formaciji dla zréwnowazonego sposobu zycia na naszej planecie” (Dahl-
gren, Szczepanski, 2005, s. 23, ttum. aut.). Stowa te doskonale oddaja
idee wspdtpracy miedzynarodowej programoéw Erasmus+ i eTwinning.
WHtasnie one, obok réznego rodzaju projektéw lokalnych oraz inicjatyw
wtasnych nauczycieli i szkdt, zapewniaja niekonwencjonalne i pozba-
wione granic geograficznych doswiadczenia poznawcze oraz spotecz-
ne, nadajace znaczenie procesowi uczenia sie. W ocenie nauczycieli
majacych doswiadczenie w pracy metoda projektéw edukacyjnych,
w tym tych o charakterze miedzynarodowym, istnieje jedna, mozna
powiedzied, negatywna konsekwencja ich realizacji — dodatkowe ob-
cigzenie nauczycieli. Mimo tego z zapatem i przekonaniem podejmuja
sie tego wyzwania, widzac wiele korzysci dla ucznidéw i samych siebie,
jakie ono niesie.
Mdwigc o pozytywnych rezultatach projektdw, wskazujg na:
wymiane doswiadczen,
poznawanie réznych pogladdw i koncepciji,
adoptowanie dobrych i ciekawych rozwigzan,
poznawanie i wzbogacanie kultury,
przetamywanie stereotypdw i nauke toleranc;ji,
ksztattowanie Swiadomosci bycia obywatelem swiata,
podniesienie samooceny,
rozwijanie samodzielnosci, a jednoczesnie umiejetnosci pracy
w zespole,
motywacje do zdobywania wiedzy,
- wzmocnienie komunikacji jezykowej i motywacji do nauki jezy-
ka obcego.

N N N 2 R N~
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Jak w praktyce, poprzez projekty edukacyjne, realizowaé zatozenia
podstawy programowej, wykorzystujac dostepne technologie, zasoby
srodowiska przyrodniczego i kulturowego? Poszukujac odpowiedzi na
to pytanie, warto odwotac si¢ do doswiadczenia nauczycieli realizuja-
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cych wspoétprace miedzynarodowa w Przedszkolu nr 48 z Oddziatami
Specjalnymi i Integracyjnymi w Zabrzu.

Przyktady aktywnosci taczacych elementy natury, kultury i wyko-
rzystania technologii:

-

Tworzenie komiksu prezentujacego propozycje wypowiedzi na-
ukowcdw (Marii Sktodowskiej-Curie i Isaaca Newtona) przedsta-
wionych w sposéb sytuacyjny na obrazach malarskich.

Projekt: Exploring the World with Maria and Isaac

Komiks w wersji online: issuu.com/annakrzyzanowska/docs/od-
gadnij_my_li_naukowc_w

Fotografowanie czesci ciata zaprezentowanych na zdjeciach ren-
tgenowskich realizowane poprzez wspodtprace w parach.
Projekt: Exploring the World with Maria and Isaac

Galeria zdjeé: mariaisaac.wordpress.com/2012/03/20/digital-x-
-rays-in-pairs/

Tworzenie wynalazkéw naukowych wspdlnie z rodzicami i ich
prezentacja na forum grupy.

Projekt: Exploring the World with Maria and Isaac

Relacja z prezentacji wynalazku o nazwie ,Kaskobidon”:
wwwyoutube.com/watch?v=xyiliQSKwIE

Kreowanie nowego gatunku zwierzecia (Sepocianojada) z trzech
ptasich reprezentantéw krajéw partnerskich (sep, bocian, ostry-
gojad) technika kolazu.

Projekt: Talking pictures

Galeria Sepocianojaddw: ourtalkingpictures.wordpress.
com/2013/04/25/sepocianojad-our-international-species/
Swobodne tworzenie opowiadania stowno-obrazkowego, za-
wierajgcego znaki drogowe wybrane przez dzieci trzech kra-
jéw partnerskich.

Projekt: Talking pictures

Opowiadanie w polskiej wersji jezykowej: ourtalkingpictures.wor-
dpress.com/story-of-signs/polish-version/

Przygotowanie raportédw pogodowych, zawierajacych fotografie
tego, co mamy u stép, nad gtowa i wokét siebie — zadanie symul-
taniczne wykonywane w trzech grupach projektowych (eksplo-
racja otoczenia w tym samym czasie).

Projekt: From picture to adventure


http://issuu.com/annakrzyzanowska/docs/odgadnij_my_li_naukowc_w
http://issuu.com/annakrzyzanowska/docs/odgadnij_my_li_naukowc_w
http://mariaisaac.wordpress.com/2012/03/20/digital-x-rays-in-pairs/
http://mariaisaac.wordpress.com/2012/03/20/digital-x-rays-in-pairs/
http://www.youtube.com/watch?v=xyiIiQSKwlE
http://ourtalkingpictures.wordpress.com/2013/04/25/sepocianojad-our-international-species/
http://ourtalkingpictures.wordpress.com/2013/04/25/sepocianojad-our-international-species/
http://ourtalkingpictures.wordpress.com/story-of-signs/polish-version/
http://ourtalkingpictures.wordpress.com/story-of-signs/polish-version/
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Raporty pogodowe: pictureadventurewordpress.com/tag/we-
ather-investigation/

Nagranie fragmentu opowiadania bedacego tematyka projektu
oraz miedzynarodowy stownik z nazwami postaci.

Projekt: Read the World

Nagrania: kidsreadtheworld.wordpress.com/listen-about-
gruffalo/


http://pictureadventure.wordpress.com/tag/weather-investigation/
http://pictureadventure.wordpress.com/tag/weather-investigation/
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W artykule autor omawia gtéwne postulaty pedagogiki twdrczosci skie-
rowane do szkoty i nauczycieli, odnoszace sie do trzech gtéwnych zadan
szkoty, ktéra zamierza wtaczy¢ do programu nauczania: 1) dostarcza-
nie studentom wiedzy z réznych dziedzin kreatywnosci; 2) rozwijanie
praktycznych umiejetnosci twdrczych; 3) tworzenie srodowiska sprzy-
jajacego ujawnianiu kreatywnosci studentdw, okreslanego jako srodo-
wisko tworcze lub kreatogenne. Autor precyzuje te postulaty w trzech
czesciach tekstu, a na koniec konfrontuje je z rosngcym ruchem stan-
daryzacji wszelkich form nauczania w szkotfach, okreslanym jako terror
testu. Uzasadnia, ze ksztatcenie dywergencyjne znajduje sie w stanie
ciagtego konfliktu ze szkota konwergencyjnga, w ktérej przewazajg testy
i uczenie sie ,pod test”.

Stowa kluczowe:

kreatywne nauczanie
kreatywna klasa
testowanie

uczenie sie pod test



Creativity and standardization:

pedagogy of creativity and its
postulates for contemporary school

In the article, the author discusses the main postulates of pedagogy
of creativity addressed to school and teachers, they refer to the three
main tasks of the school, which wants to include in the curriculum
creative goals: 1) providing students with knowledge in various
areas of creativity; 2) developing practical creative skills; 3) creating
an environment conducive to the disclosure of students' creativity,
referred to as a creatogenic environment. The author concretes these
postulates in three parts of the text. In the end he confronts them with
the increasing movement of standardization of teaching in schools,
called test terror. He justifies that divergent education is in conflict with
a convergent school in which tests and learning "under test" prevail.

Keywords
teaching creativity
creative classroom
obsession with testing
divergent problems
teaching divergency
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— Wprowadzenie

Postulaty wychowania cztowieka kreatywnego formutujg politycy i dzia-
tacze oswiatowi na catym swiecie, naukowcy badajacy nature proceséw

tworczych, autorzy programdéw nauczania, rodzice, nauczyciele, przed-
6w wychowania, sa w cenie i w kregu zainteresowan niemal wszystkich

podmiotdw troszczacych sie o przysztosé szkoty. To zainteresowanie

czesto ma charakter poboznych zyczen i deklaracji programowych, bez
nalezytego urzeczywistnienia w programach nauczania, bez wsparcia

finansowego dla autoréw programdw nauczania twdérczosci i pedagogow,
bez przeznaczenia, tak przeciez cennego, czasu lekcyjnego na zajecia

twdrcze. Inaczej méwiac, wielu zwolennikdw ksztatcenia do kreatywno-
sci, i to nie tylko w Polsce, gtosi modne hasta, nie dbajac o ich wcielenie

w zycie. Realizacji programdéw rozwoju kreatywnosci w szkole nie tylko

nie stuzy fasadowe ich ujmowanie, bez realizacji w klasach szkolnych,
lecz takze sprzeczny z postulatami pedagogiki twérczosci ruch standa-
ryzacji niemal wszelkich dziedzin aktywnosci ucznidw. Jak zobaczymy,
rozwdj, a nawet dyktat standaryzacji wynikéw nauczania i uczenia sie

hamuje skutecznie realizacje celdw wychowania do twoérczosci.

Moim celem jest syntetyczne przedstawienie gtéwnych postula-
téw pedagogiki twérczosci pod adresem szkdt i nauczycieli, pragnacych
uczynic ze szkét srodowisko kreatogenne. Srodowisko, ktére w dobie
konkurencji talentéw i zdolnosci na catym swiecie pomoze uczniom
rozpoznawacé wiasne zdolnosci i umiejetnosci przydatne w dziataniach
tworczych, da nauczycielom narzedzia heurystyczne uczace tworcze-
go rozwigzywania problemdw i utatwi stworzenie odpowiedniej kul-
tury, w ktoérej ceni sie ucznidw kreatywnych. Idea spajajaca tego typu
dziatania jest zaktualizowana, a powstata jeszcze przed druga wojna
sSwiatowa w Polsce koncepcja pomocy uczniom w tworzeniu (Szmidt,
2001). W drugiej czesci artykutu przedstawie, jak tej owocnej idei szko-
dza dziatania majace charakter terroru testu i realizowanie antytwodrczej
strategii szkoty konwergencyjne;.

Gléwne postulaty pedagogiki twérczosci

— pod adresem szkoly
Zrédet postulatéw pod adresem nauczycieli, méwigcych o koniecznosci
nauczania i wychowania do twdrczosci, mozna szukaé zaréwno w pro-
gramach nowego wychowania i koncepcjach gtéwnych przedstawicieli



tego nurtu w pedagogice, np. Johna Deweya, Ovide'a Decroly’ego, Marii
Montessori oraz Henryka Rowida, jak i teoriach oraz praktycznych re-
alizacjach wychowawczych polskich pedagogdw spotecznych, pedago-
goéw sztuki, techniki i dydaktykdw, a takze psychologéw poznawczych.
Helena Radliriska, Kazimierz Kornitowicz, Irena Wojnar, Stefan Szuman,
Zbigniew Pietrasiniski, J6zef Kozielecki, Roman Schulz — by wymienié
tylko gtéwnych gtosicieli tych postulatéw w XX w. — apelowali o to, by
szkota i generalnie wychowanie zerwaty z dotychczasowga praktyka
ksztatcenia cztowieka oswieconego, dobrze przystosowanego do rze-
czywistosci, a skupity sie na wychowaniu cztowieka innowacyjnego,
twdrczego, zmieniajacego te rzeczywistosé w imig ideatdw spotecz-
nych i zadan czekajacych w nowym tysiacleciu. Pedagogika twdérczosci,
ktéra wytonita sie pod koniec XX w. z ré6znych nurtéw pedagogicznych,
podchwycita te postulaty i potraktowata jako gtdwne wyzwanie upra-
wianej na jej gruncie teorii i dydaktyki twdrczosci (psychodydaktyki
kreatywnosci). Wspotczesnie pedagodzy twoérczosci uzasadniajg racje
ksztatcenia do twdrczosci, odwotujac sie do dwdch gtéwnych przeko-
nan, ugruntowanych w wynikach badari empirycznych (Starko, 2018):
- pedagogicznego pogladu, ze twdrczosé jest wartoscia esencjal-
ng w zmieniajagcym sie Swiecie, bez ktorej nie da sie juz zy¢ na
wysokim poziomie,
- wiary, ze twdérczos¢ moze byc¢ taka sama wartoscig esencjalng
w zyciu szkoty.

Tworczos¢ jest wartoscig esencjalng w zyciu cztowieka (Starko,
2005). Bez niej nie bytoby sztuki, nauki, innowacji, zadnego postepu.
Twodrczosé moze odgrywacd taka sama esencjalng role w szkole. Dzie-
ki niej uczniowie ucza sie strategii odkrywania probleméw, podejmo-
wania decyzji i szukania rozwigzan w srodowisku zaréwno szkolnym,
jak i pozaszkolnym. Klasy, ktére organizuja czas dla tworzenia, staja
sie miejscami uczenia si¢ oraz gtebokich, tak waznych w dzisiejszych
czasach rozmyslan nad sobg i Swiatem. ,Nasze dzieci bedg musiaty
mysled twdrczo, aby wypracowad rozwigzania dla problemoéw, z ktérymi
my nie dosé, ze nigdy sie nie zetknelismy, to nawet nigdy nie rozwa-
zaliSmy ich czysto teoretycznie” (Fuller, 2017, s. 19). Oznacza to, ze
nauczyciele i rodzice musza sie dogtebnie zastanowic nad tym, w jaki
sposéb wychowad cztowieka, ktéry bedzie zaréwno refleksyjny, jak
i zaradny w zmaganiu sie z problemami zmieniajacego sie Swiata, i to



takimi, ktérych nie jesteSmy sobie w stanie nawet wyobrazié. Idac sla-
dem Fullera, mozemy rozwazy¢, jak mtodziez poradzi sobie z nieistnie-
jacymijeszcze 10 lat temu problemami fonoholizmu — uzaleznienia od

telefonu komérkowego — badz gwatcenia praw autorskich spotykanymi

w Internecie. Do rozwigzania tych i podobnych problemdw niezbedne

jest podejscie twodrcze, co oznacza koniecznos¢ nauczania heurystyki

—metod twérczego rozwigzywania problemdéw, a wczesniej — sztuki od-
krywania i formutowania probleméw. Méwie tu wiec o dwdch waznych

kompetencjach twoérczych, ktére nalezy budzié i rozwija¢ u uczniéw

w nowym tysiacleciu: mysleniu pytajnym, czyli dociekliwosci, cieka-
wosci poznawczej, zdolnosci odkrywania i definiowania problemow,
podawaniu w watpliwos¢ (Szmidt, 2006a, 2009), oraz biegtosci w wy-
korzystywaniu metod CPS (Creative Problem Solving).

Kiedy analizujemy gtoszone przez pedagogdw twdrczosci postulaty
pod adresem szkoty przysztosci, mozna je sprowadzié do trzech gtow-
nych zadan (Szmidt, 2005, 2013):

| dostarczanie uczniom wiedzy z réznych dziedzin twdrczosci,

Il rozwijanie praktycznych umiejetnosci twérczych,

lll tworzenie odpowiedniego srodowiska, sprzyjajacego ujawnianiu

sie kreatywnosci ucznidw, szkolnego i szerszego, nazywanego,
jak juz wiemy, srodowiskiem kreatogennym.

Wiedza o twérczosci i jej aspektach
Nauczanie twdrczosci realizowane jest w praktyce szkolnej wedtug
jednego z dwdch modeli dydaktycznych (Szmidt, 2003):

1) Twodrczosc jako nowy przedmiot nauczania — nauczanie poprzez
specjalnie do tego celu wyodrebnione jednostki lekcyjne, majace
charakter zajeé psychoedukacyjnych, wzbogacajgcych oferte
programowa szkoty czy osrodka wychowawczego. Mozemy ten
model nazwaé specjalistycznym, wyodrebnionym sposobem na-
uczania twoérczosci. Szkota organizuje specjalne wyodrebnione
W programie nauczania zajecia tworcze, majagce charakter tre-
ningu twdrczosci, treningu ekspresji tworczej, dramy twodrczej,
lekcji twdrczosci czy grup Odysei Umystu.

2) Twdrczosd jako tresé i metoda ksztatcenia ogdlnego — nauczanie
poprzez wzbogacenie oferty programowe;j istniejacych przed-
miotéw nauczania, np. jezyka polskiego, techniki, fizyki, chemii,
o tresci zwigzane z twdérczoscia i umiejetnosciami twérczymi,



przepojenie ich tematyka kreatywnosci z danej dziedziny wiedzy
— ten sposéb mozna okresli¢ jako ogdlne nauczanie twdrczosci.
Szkota zatrudnia i wspiera nauczycieli przedmiotowcdw, ktérzy
albo tworza w jakiejs nauczanej przez siebie dziedzinie, albo sa
zainteresowani wzbogacaniem standardowych tresci nauczania
o zagadnienia zwigzane z natura proceséw twdrczych, uwarunko-
waniami powstania dziet w danej dziedzinie, charakterem twor-
cow reprezentujgcych wyktadang specjalnosé, np. polonista nie

tylko zacheca do analizy Sonetéw krymskich Adama Mickiewicza,
lecz takze wyjasnia strukture sonetu i zacheca uczniéw do au-
torskich préb stworzenia tej formy poetyckiej, chemik w liceum

opisuje zas znaczenie przypadkdéw w odkryciach naukowych,
np. Roentgena i Fleminga, a p6zniej zacheca uczniéw do zatoze-
nia Dziennika odkrywcy, w ktérym beda notowali wszelkie pyta-
nia i pomysty dotyczace natury rzeczy. Dobrym wprowadzeniem

do tego rodzaju nauczania sg przewodnik Roberta Sternberga

i kolegéw (Sternberg iin., 2018) oraz praca zbiorowa Ronalda

Beghetta i kolegdw (Beghetto iin., 2015).

Oba sposoby nauczania twdrczosci majg swoje zalety i wady, oba
jednak polegaja na zachecaniu uczniéw do zdobywania wiedzy z zakre-
su tworczosci i jej czterech aspektdw: wytworu twodrczego, proceséw
tworzenia, osoby twdrcy i czynnikéw stymulujgcych badz hamujacych
aktywnos¢ innowacyjna. Méwiagc metaforycznie, pedagogika twdrczosci
zrywa z tradycja wytacznego nauczania o twdérczosci na rzecz nauczania
tworczosci. To zasadnicza réznica, nie tylko definicyjna. Badania em-
piryczne dowodza, ze uczniowie nie tylko polskich szkét przechodza
wieloletni kurs uczenia sie o twérczosci wybitnych pisarzy i poetéw,
odkrywcdéw w dziedzinie chemii czy fizyki, dziatalnosci publicznej oraz
innowacyjnej wielkich innowatoréw spotecznych i politycznych, rzadko
jednak maja okazje do twdrczosci wtasnej (Beghetto, Kaufman, 2017).
Rzadko pisza wiersze i opowiadania lub nie robig tego w ogdle, nie pro-
wadza odkrywczych badan laboratoryjnych, nie wymyslaja ani nie wdra-
zaja do praktyki spotecznej innowaciji utatwiajgcych funkcjonowanie
spotecznoscilokalnej lub szkolnej. Serwowana im na ogét w nadmiarze,
zwtaszcza na poziomie szkoty sredniej, wiedza deklaratywna i pewna
(-Wiem, ze...") nie przeradza sie w wiedze proceduralng ani heurystyczng
(~Wiem, jak..."). Dorota Klus-Stanska, wielki krytyk tradycyjnej dydaktyki



szkolnej, twierdzi stusznie, ze polski uczen niezle interpretuje tresci
tabeli wykresdéw, natomiast ma ogromne ktopoty z tworzeniem nowych
tabel i wykreséw (Klus-Stariska, 2008).

Wiedza o tworczosci to ugruntowane informacje nie tylko o faktach
historycznych dotyczacych na ogét wytwordw wybitnych twércéw, be-
dacych bohaterami podrecznika, lecz takze o procesach twoérczychiich
kulturowych uwarunkowaniach (aspekt procesualny i srodowiskowy
twdrczosci), ktédrym poswigca sie mato uwagi w planach nauczania.
Jak Mickiewicz tworzyt Sonety krymskie? Jakie mechanizmy twodrcze
(poetyckie) wykorzystywat lub wymyslit? Co jest oryginalnego w jego
sposobie tworzenia? Co mu pomagato (stymulatory), a co przeszkadza-
to w procesie twdrczym (inhibitory) i w ogdle w zyciu? Jaki wptyw na
jego twdrczosé mieli: rodzina, srodowisko kolegdw, krytycy i pochlebcy,
a szerzej— Srodowisko zycia? Kim byt jako twérca i jako cztowiek? Oto
tylko niektdre pytania, mogace wyznaczad tresci nauczania.

Ten rodzaj nauczania nie oznacza, ze rezygnujemy z uczenia wiedzy
deklaratywnej, historycznej, pewnej, ktéra wszak stanowi fundament
kazdej tworczosci — uczen, ktéry nie zna struktury sonetu, nie napisze
oryginalnego dzieta, a uczennica, ktéra nie miata lekcji z geologii, raczej
nie odkryje krysztatu gérskiego w Gérach Sowich. Ugruntowana wiedza
z danej dziedziny twdrczosci stanowi budulec i rdzen przysztych, nie-
spotykanych pomystéw, mogacych byé odskocznig do kariery ucznia.
Wspomniana juz Alane Jordan Starko (2005) twierdzi, ze wiedzy o fak-
tach, np. historycznych, powinna towarzyszyé wiedza o tym, jak tworzy
sie owa wiedze. Uczniowie, ktérzy checa byé odkrywcami probleméw
historycznych (problem finders), musza znac nie tylko fakty historycz-
ne, koncepcje i uogdlnienia, lecz takze wiedzieé, w jaki sposdb historia
jako nauka funkcjonuje i co robig historycy. Co i w jaki sposdéb decyduje
o podjeciu okreslonych badan historycznych? Jakiego rodzaju proble-
mow historycy szukaja i jak je rozwiazuja? Jak zbieraé potrzebne do
rozwiazania problemu informacje? Nauczanie autentycznej metodologii
jakiejs dyscypliny naukowej pozwoli uczniom stawad si¢ poszukiwaczami
i ,;ozwigzywaczami” (problem solvers) autentycznych, rzeczywistych
problemdéw (zob. Szmidt, 2006b).

Rozwijanie praktycznych umiejetnosci tworczych
Rozwinieta i pogtebiona wiedza proceduralna z zakresu heurystyki
twdrczej to nic innego, jak tylko biegtosé w postugiwaniu sie opera-



cjami twdrczego rozwigzywania problemdw (Creative Problem Solving

— CPS). Postulat, by wspétczesnych ucznidw nauczaé heurystyki sto-
sowanej w danej dziedzinie twdrczosci, nie jest nowy, lecz ciagle nie
jest praktycznie realizowany w szkotach (Szmidt, 2017). Nauczanie
heurystyki, czyli dziatan sprzyjajacych twdérczosci, naktada na nauczy-
ciela zadanie postugiwania sie — jako stymulatorami — problemami (za-
daniami) otwartymi, majacymi wiele oczekiwanych lub pozadanych
odpowiedzi czy rozwigzan. Okreslane sg one jako problemy dywer-
gencyjne, w przeciwienstwie do problemdw zamknietych, majacych
na og6t jedno oczekiwane rozwiazanie, czyli problemdéw konwergen-
cyjnych. Nauczyciel pytajacy ucznia o to, w ktédrym roku Adam Mic-
kiewicz wydat Sonety krymskie, postuguje sie klasycznym problemem
konwergencyjnym, natomiast nauczyciel pytajacy ucznia, jakie znacze-
nie ma to dzieto dla poezji polskiej okresu romantyzmu, uzywa wtedy
problemu dywergencyjnego.

W dydaktyce twoérczosci powstata tradycja polegajgca na tym,
ze jedng z gtdwnych zasad nauczania twdrczosci jest dywergen-
cyjnosé stawianych przed uczniem problemdw. Polega ona na tym,
ze chcac pobudzié procesy tworcze, lepiej jest stosowacé zadania
majace wiele mozliwych, poprawnych lub oryginalnych odpowiedzi
czy rozwigzan, poniewaz takie zadanie stymuluje wazne czynni-
ki myslenia twérczego, ptynnosé, gietkosé, oryginalnosé oraz ela-
boracje (starannosé¢ dopetnienia). Jest zasadnicza réznica miedzy
sytuacja, gdy uczen pisze esej na temat ,Uzasadnij stusznos¢ po-
stulatéw zwolennikéw Romantyzmu dla rozwoju poezji polskiej”,
a ta, gdy stawia sie¢ przed nim temat zadania rozwiniecia tematu:
.Bohater romantyczny ija". Problemy zamkniete ,sa na swéj sposdb
sztuczne, dobrze okreslone, oderwane od pozaszkolnych doswiad-
czen dziecka i od tego, co dziecko ceni najbardziej. Chodzi w nich
o jedno rozwiazanie, o »dobrag odpowiedzZ«, co w warunkach szkol-
nych oznacza potwierdzenie ze strony nauczyciela. Odzwierciedlaja
one wyizolowany charakter uczenia sie. Przydaja sig, by sprawdzié,
co uczniowie umieja, co pamietaja, jak wtadaja dana umiejetnoscia,
nie sktaniajg jednak, by gtebiej wejs¢é w przedmiot” (Fisher, 1999,
s.108). A problemy spotykane w zyciu przez uczniéw s3 zgota inne:
niedookreslone, Zle zdefiniowane, otwarte i nie maja charakteru
prostej alternatywy ,albo-albo”. Wymagaja one od ucznia namystu
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i refleksji oraz zdefiniowania lub zredefiniowania sytuacji problemo-
wej, czyli kompetencji okreslanej jako myslenie pytajne.

Tabela 1. Réznice migdzy mysleniem konwergencyjnym

a dywergencyjnym w ujeciu Arthura i Davida Cropleyow

MYSLENIE KONWERGENCYJNE MYSLENIE DYWERGENCYJNE
Logiczne rozumowanie Myslenie niekonwencjonalne
Naprowadzanie na najlepsza odpowiedz Postrzeganie znanego w nowym Swietle
Rozpoznawanie znanego Poszukiwanie nowych perspektyw dla
faktow
Trzymanie sie limitu Wychodzenie poza limit
.Polowanie” na najwazniejsze fakty taczenie nieznanych rzeczy i pojec

taczenie tego, co juz jest zwiazane ze sobg | Dokonywanie odlegtych skojarzen

Konserwowanie znanych informacji Wymyslanie nowych technik

Przeksztatcanie tego, co znane

Gwarantowanie wykonalnosci Branie ryzyka poznawczego na siebie

Gwarantowanie nowosci

Zrédto: Cropley, D.H., Cropley, A.J. (2015), The Psychology of Innovation in Organizations,
New York: Cambridge University Press, s. 47.

Drugi warunek stymulujgcego nauczania kompetencji twdrczych to
autentycznosé probleméw (zadan). Wiekszosé pedagogdéw twérczosci
podkresla wartos¢ problemadw, ktoére:

- nie maja z goéry ustalonej odpowiedzi,

- maja osobista wartosc dla ucznia,

- moga by¢ badane przy uzyciu jednej lub kilku metodologii,

- stwarzaja szanse, ze uczniowie dzieki dostarczanejim odpowied-

niej wiedzy i umiejetnosci rozwiaza je, ze beda efektywni.

A zatem nie sg to wypreparowane z rzeczywistosci, zawarte w pod-
reczniku, sztuczne problemy dydaktyczne, na ogét obce uczniowi, lecz
problemy wazne, palace, majace okreslone znaczenie dla uczniaijego
srodowiska. Oto przyktad takiego éwiczenia, ktdre spetnia tego rodzaju
kryteria, zaczerpnietego z podrecznika do zajeé¢ stymulujgcych ide-
acje — zdolnosé generowania oryginalnych i efektywnych rozwiazan,



w tym przypadku pobudzajace mechanizm bisocjacji — dwdjkojarzenia
(Szmidt, 2016).

— Cwiczenie katalogi

Kiedy przegladam katalogi réznych produktéw, zastanawiam sie nad
wielka pomystowoscia ludzi wymyslajacych tak przerdzne rzeczy jak:
rajstopy wyszczuplajace, dwustronne podktadki do stoikéw, preparat
do czyszczenia fug, ptyn do mycia szyb z antypara, mazakopedzelki,
pateczki silikonowe dla dzieci, fluid do czyszczenia ptyt kompaktowych,
dtugopis ze wskaznikiem laserowym, zaktadki indeksujace w kolorze
teczy, stojak na okulary z drzewa oliwnego w ksztatcie nosa, urzadzenie
do domowej mikrodermabrazji, smoczki uspokajajace, klips przeciwko
chrapaniu, ozonator powietrza z funkcja jonizacji i aromaterapii, stu-
chawki bezprzewodowe Bluetooth, otwieracz do napojéw z licznikiem...
Naprawde, pomystowos¢ ludzi nie ma granic! Choé czasem, gdy odwie-
dzam wielkie supermarkety budowlane i z narzedziami technicznymi,
wydaje sieg, ze juz wszystko wymyslono, wszelkie narzedzia, przyrzady,
urzadzenia, ktére stuzg do przykrecania, odkrecania, malowania, kle-
jenia, przycinania, murowania, strojenia itd. Kiedy spojrzy sie na dziaty
hydrauliki czy malowania, rodzaj i liczba wymyslonych przez ludzi wy-
twordw robi ogromne wrazenie. W zasadzie nie ma juz chyba czynnosci
wykonywanej przez ludzi, ktdra nie doczekataby sie odpowiedniego
narzedzia, majacego mu usprawnié owa czynnosé. A moze jednak nie,
moze nie wszystko wymyslono.

Siegnijmy do katalogéw handlowych, jakich petno w naszych skrzyn-
kach pocztowych. Wybierzmy po kilka produktéw z trzech réznych
dziatéw, a nastepnie sprébujmy potaczyd je w akcie bisocjacji, a w zasa-
dzie trisocjaciji, zeby wymysli¢ catkowicie nowy produkt. Czego jeszcze
nie wymyslono ani nie ma na pétkach supermarketéw spozywczych,
kosmetycznych czy technicznych?



PRODUKT 1 PRODUKT 2 PRODUKT 3 NOWY PRODUKT JAKO EFEKT
. POLACZEN
DZIAL SPOZYWCZY CHEMIA DOMOWA ARTYKULY SZKOLNE
lody Smietankowe kapsutki zelowe pidro kulkowe kulki z farba dla awangardo-
do prania wych artystéw, ktérzy moga
je rozbijac o $ciany, tworzac
abstrakcyjne murale;
naboje do piér wiecznych
w miekkich kapsutkach o duzej
pojemnosci, ktére mozna swo-
bodnie chowad w obsadce;
przyrzad do ozdabiania tortéw
lodowych w ksztatcie duzego
pidra, z ktérego — po naci-
$nigciu — wydobywa sie masa
ozdabiajaca.
butka tarta gabka do naczyn fartuszek
wodoodporny
koncentrat worki na smieci flet szkolny prosty
pomidorowy
warzywa na patelnie | reczniki kuchenne | podktad szkolny
na biurko
kawa ziarnista dywanik tablica
tazienkowy suchoscieralna

Nauczanie twdrczosci za pomoca problemdéw otwartych i auten-
tycznych polega w istocie na zapoznawaniu uczniéw z wybranymi me-
todami heurystycznymi (w przyktadzie powyzej chodzito o wykorzy-
stanie zasady kojarzenia ze sobg odlegtych obiektéw oraz wymyslania
oryginalnej syntezy) i konsekwentnym ich stosowaniu w codzienne;j
pracy. W dydaktyce tworczosci przepisy (wskazéwki) heurystyczne z re-
guty okresla sie terminami: zasada, metoda, technika. Rézni je stopien
ogolnosciifunkcje, jakie moga petnié¢ w procesie rozwigzywania proble-
moéw (Dobrotowicz, 1993). Zasady heurystyczne stanowig najbardziej
ogdlne wskazdwki, ktére maja utatwic przebieg procesu twdrczego, np.
zasada etapowosci procesu rozwigzywania problemdéw, zasada odro-
czonego wartosciowania, zasada wykorzystania tego, co juz jest znane,
zasada taczenia odlegtych skojarzen, zasada wykorzystywania myslenia
intuicyjnego, zasada wykorzystywania paradokséw, zasada rozwigza-
nia idealnego. Ogdlne zasady heurystyczne znajduja uszczegdtowie-
nie w metodach i technikach rozwiazywania problemdéw. Na metode
sktadaja sie na ogdét czynnosci umystowe i praktyczne, odpowiednio
dobrane i realizowane w ustalonej kolejnosci. W kazdej metodzie sg



stosowane okreslone techniki rozumiane jako operacje utatwiajace
osiagniecie celdw etapowych w rozwigzywaniu ztozonych problemadw.
Przyktadami technik moga by¢: kruszenie, superpozycje, identyfikacja
z obiektem, redefiniowanie problemu, modyfikacja rozwigzania, tech-
niki typu random word, ideatons, mind mapping itp.

W szkole polskiej nauczyciele deklaruja, ze najczesciej stosuja burze
mozgdw i jej odmiany, choé blizsza analiza tego problemu w ostatnich
latach swiadczy o tym, ze nie respektuje sie gtdwnych zasad tej metody
i ogranicza sie ja do formy dyskusji grupowej, majacej charakter brain-
stormingu. Inne metody heurystyczne, na przyktad SCAMPER, analiza
wartosci, bionika czy listy kontrolne, sa niemal nieznane. Istnieje wobec
tego koniecznosc¢ doksztatcania nauczycieli z zakresu metod heury-
stycznych, ktére realizuje w toku cyklicznych Laboratoriéw Treningu
Tworczosci Polskie Stowarzyszenie Kreatywnosci.

Postulat, by heurystyke uczynié trescig ksztatcenia, mozna sprowa-
dzié do konkretnych dziatan dydaktycznych (Szmidt, 2017):

1. Warunkiem dobrego nauczania heurystyki jest profesjonalne
przygotowanie nauczyciela z zakresu wiedzy o danej metodzie,
jej zasadach, przebiegu i ograniczeniach oraz — co jasne — sta-
nie na strazy poprawnosci jej realizowania na zajeciach. A zatem
erudycja heurystyczna przede wszystkim!

2. Waznym warunkiem efektywnosci dydaktycznej w nauczaniu
metod CPS jest dysponowanie przez nauczyciela problemem,
bedacym osig (trescig) zajeé. Zrédtem tego problemu moze
by¢ omawiany w toku lekcji temat wyspecyfikowany z literatu-
ry przedmiotu, dylemat zaobserwowany w zyciu codziennym
przez prowadzacego lub uczniéw, tak zwany problem dyzurny,
opisywany w podrecznikach heurystyki (stynne ,Co zrobié z pu-
dtem zaréwek na bezludnej wyspie?”). Nalezy pamietac, by byt
to problem:

- otwarty (dywergencyjny), majacy postaé dylematu, ktdry
mozna rozwigzaé na wiele nowych, alternatywnych i oryginal-
nych sposobdw, a nie problem zamkniety (konwergencyjny),

- wazny, autentyczny, aktualny — dotyczacy waznych spraw
przewidzianych w programie nauczania danego przedmiotu,
angazujacy wiekszos¢ ucznidw, zwigzany z biezacymi dyle-
matami dyscypliny,



- prospektywny, rozwojowy — dotyczacy poszukiwania lepszych
rozwigzan na przysztosé, nie zas zmuszajgcy ucznioéw do cig-
gtej analizy tego, co juz byto i przyczyn szwankowania tego,
co juz ustalone.

3. Nie wystarczy zaaplikowaé¢ uczniom wybranej metody heury-
stycznej raz lub dwa, od przypadku do przypadku. Opanowa-
nie heurystyki wymaga spetnienia takiego samego warunku jak
opanowanie innych skomplikowanych umiejetnosci: wytrwatego
powtarzania w réznych sytuacjach problemowych. Nauczanie
tworczosci wymaga zatem pogtebionych éwiczen. Zeby uczynid
heurystyke trescig ksztatcenia w sali éwiczeniowe;j, nalezy me-
tody i techniki twdrczego rozwigzywania problemdéw stosowaé
jak najczesciej, co wiecej, te sama metode — np. burze mézgéw
635 czy metode projektowania idealnego — wykorzystywac do
réznego typu problemdw, azeby praktycznie ukaza¢ uczniomich
uniwersalne, wtasciwe heurystyce, zastosowanie.

Tworzenie odpowiedniego srodowiska sprzyjajacego

— ujawnianiu si¢ kreatywnosci uczniow
To postulat pedagogiki twdrczosci najbardziej ogdlny, w zasadzie waru-
nek, by dwa pierwsze mogty dojs¢ do gtosu. W waskim znaczeniu jednak
zbyt waskim. Apeluje sie do dyrektoréw szkét i nauczycieli o stworzenie
w nich tzw. klimatu twdrczego, w szerszym — o kultywowanie kultury
szkoty okreslanej jako srodowisko kreatogenne.

Badacz twdrczosci w szkole i jednoczesnie wieloletni dyrektor
szkoty oraz mentor nauczycieli Doug Johnson twierdzi, ze sprzyjajaca
kreatywnosci uczniéw i nauczycieli kultura szkoty charakteryzuje sie
13 wtasciwosciami. Oto kilka najwazniejszych:

1. Klimat szkoty — mozna go wyczué juz po kilku minutach pobytu

w placéwce: Smiech uczniéw i personelu, rozmowy petne sza-
cunku, otwarte drzwi sal lekcyjnych, obecnos¢ wolontariuszy itp.
Jworczosé kwitnie w szkotach, ktére dbajg o swoich uczniéw
i personel”.

2. Pracatwdrcza ucznidw jest doceniana — korytarze szkoty nie tyl-
ko sa petne dowodoéw dawnych triumféw i sukceséw, lecz takze
prezentuja na wystawach aktualne dokonania twdrcze ucznidw,
ich oryginalne dzieta i projekty. To samo dotyczy ,korytarzy” na
stronach internetowych szkoty.



3. Szeroka oferta zajeé¢ do wyboru i zajeé¢ pozalekcyjnych — dla
kazdej grupy wiekowej szkota ma oferte aktywnosci uczacych
umiejetnosci spotecznych i rozwijajacych okreslone zaintere-
sowania. Sztuka, muzyka, technologie, sport i zajecia z dziedzin
spotecznych maja uczyé mtodziez rozwigzywania problemadw,
przywodztwa, pomagad osiggad rezultaty w dziedzinach nieob-
jetych przedmiotami szkolnymi.

4. Otwarte klasy — otwartosé ma dwojakie znaczenie, pierwsze do-
tyczy otwartych drzwi szkoty dla rodzicéw, specjalistéw, wolon-
tariuszy i innych gosci, drugie oznacza otwartos¢ na nowe idee
i formy ekspresji, pytania uczniéw i rézne rodzaje codziennych
dyskus;ji. Cechami charakterystycznymi tej otwartosci sa ,zywe
dyskusje i otwarte, autentyczne pytania” .

5. Uczenie sie oparte na metodzie projektdw — prezentacja projek-
téw i réznych dokonan praktycznych to jednoczesnie okazja do
uczenia sie trzech gtéwnych czynnikéw twérczosci: oryginalnosci,
skutecznosci oraz rzemiosta twoérczego. ,Kiedy twérczosé jest
autentycznie doceniana za pomoca oceny formatywnej, rosnie
kreatywnos¢ uczniéw".

6. Autentyczne zarzadzanie przez ucznidéw — szkoty bedace $rodo-
wiskiem kreatogennym daja uczniom okazje do rzeczywistego
zarzadzania wieloma sprawami: uczniowie wybierajg i kierujg
szkolnymi spektaklami, tworzg komitety i zespoty, ktérymi real-
nie zarzadzaja. Uczestnicza w konstruowaniu klasowych kodek-
séw postepowania i rozwigzujg rzeczywiste problemy, ktérymi
dzieli sie nauczyciel. Sg darzeni autentycznym zaufaniem.

7. Zrozumienie, ze zabawa jest niezbedna — badania pokazuja,
ze jesli chcemy wychowacé bardziej twdrczg i innowacyjng mto-
dziez, powinnismy jej zapewni¢ czas na zabawe. W szkotach
twdrczych tatwo znalezé nauczycieli, ktérzy znajduja réznorod-
ne sposoby, aby zapewnic¢ uczniom czas niepoddawany ocenie
oraz przestrzen do konstruktywnych zabaw. W takich szkotach
uczniowie sa nie tylko bardziej twdrczy, lecz takze bardziej szcze-
sliwi (Johnson, 2015).

Szkoty o wysokiej kulturze twdrczej to placowki, w ktdrych panuje
zyczliwa atmosfera sprzyjajaca zadawaniu pytan i rozwiazywaniu pro-
blemoéw przez ucznidw (problem — friendly classroom). Atmosfere te
tworza nastepujace dziatania nauczyciela:



- dostarczanie uczniom doswiadczen zwiazanych z rézny-
mi wyborami,

- dostarczanie waznych informacji zwrotnych zawartych w oce-
nach nauczyciela,

- o$mielanie uczniéw do dokonywania samooceny,

- ostrozne stosowanie nagrdd (konkursy twdrczosci nie sa najlep-
szym sposobem motywowania do aktywnosci twdrczej),

- uczenie wspotpracy i niezaleznosci jednoczesnie,

- o$mielanie uczniéw do podawania w watpliwosé zatozen i od-
waznego eksperymentowania.

W takich klasach pytania ucznidw sa witane z radoscia, nawet nieco-
dzienne, a przede wszystkim takie, na ktére sam nauczyciel nie zna odpo-
wiedzi. O jak wielu klasach mozemy tak powiedzied? To w takich klasach
zdarzaja sie peretki uczniowskiej twérczosci, takie jak te ponizej, ktdre
sa wynikiem systematycznego treningu twdrczosci literackiej w liceum,
prowadzonego przez wiele lat w Radziejowie przez wybitego pedagoga
tworczosci Janusza Kujawskiego (Czapiewski, Walszczyk, Wielgosz, 1998).

Ich wiedza

ich oceny

moje zycie.

Marta Walaszczyk

Zaspana wskazdwka gra na czas. Umieram. Mam weza w kieszeni.
Moja wolna wola wodzi mnie za nos. Mam to gdzies. Chyba w domu.

List

Szkoto:

czy ja przypadkiem
nie narzucam sie
swoim towarzystwem?
Uczen

Kuba Czapiewski

____ Standaryzacja przeciwko kreatywnosci
Z duza doza prawdopodobieristwa mozna powiedzieé, ze trzy opisane
powyzej postulaty pedagogiki twdrczosci nie zostang zrealizowane



w praktyce nauczania naszych szkét, jesli ruch standaryzacji edukacji,
okreslany tez jako terror testow, bedzie rozwijat sie w takim tempie, jak
to jest obecnie. Nie miejsce tu na szczegdtowy opis tego ruchu i jego
krytyke, ktéra poteguje sie w swiecie, wazne, by zaakcentowac jego
gtéwne niebezpieczeristwa dla dopiero pgczkujagcego w edukacji na-
uczania twdrczosci. Jak pisze Howard Gardner, twérca teorii inteligencji
wielorakich i badacz twércéw wybitnych: ,Podczas nauki we wspot-
czesnej szkole [...] wiekszos¢ ucznidw przechodzi setki, jesli nie tysigce,
testow. Rozwijajg one w wysokim stopniu umiejetnosé wykonywania
éwiczen, ktdra stanie sie prawie bezuzyteczna po skoriczeniu szkoty”
(Gardner, 2002, s. 30). Praktyka okreslana przez Douga Johnsona jako
obsesja testowania zagraza postulatom nauczania kreatywnosci, gdyz
polega na zbyt szerokim i nieadekwatnym do celéw pomiaru szkolne-
go stosowaniu testéw dydaktycznych. Wymaga sie w nich od ucznia
jednej poprawnej odpowiedzi lub dwdch, ktore przewidziat autor testu,
i jednoczesnie karze uczniéw odpowiadajacych w sposdb oryginalny,
nieprzewidziany w kluczu testu (Johnson, 2015). Ruch standaryza-
cji opartej na testach ,jest sceptyczny wobec kreatywnosci, osobiste;j
ekspresji oraz niewerbalnych, niematematycznych sposobdw pracy,
a takze wobec uczenia sie przez odkrywanie i twdrczg zabawe, nawet
w przedszkolu” (Robinson, Aronica, 2015, s. 39). Istnieja bowiem fun-
damentalne réznice miedzy nauczaniem i uczeniem sie opartym na
aktywnosci twdrczej a uczeniem sie pod test. W ujeciu cytowanego juz
tu Douga Johnsona wyglada to tak:

Tabela 2. R6znice migdzy nauczaniem opartym na testach a nauczaniem tworczosci

TESTY TWORCZOSC
Testy sg ograniczone czasowo Twdrczos¢ nie jest ograniczona czasowo
Testy sa (podobno) obiektywne Twdrczos¢ jest zawsze subiektywna
Testy wymuszaja postuszeristwo wobec Twdrczosé kwestionuje i przeciwstawia sie
tych, ktdrzy testuja autorytetom

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie D. Johnsona (2015).

Wtedy, gdy profesjonalna ocena ucznia zalezy od tego, czy popraw-
nie postawi on znaczek w rubryce testu, twérczos¢ staje sie wrogiem



w klasie” (Johnson, 2015, s. 108). Johnson podaje tez przyktad auten-
tycznego zadania testowego:

- Co pada z nieba i zmienia ziemie na biato?

- $nieg,
- deszcz,
* pyt

Nauczanie myslenia twdrczego w tym przypadku polegatoby na po-
stawieniu uczniom zadania: podaj odpowiedz, ktdrej nie ma na tej liscie.
Jak pisza czotowi badacze twérczych ucznidw, James Kaufman i Ronald
Beghetto: [...] nauczyciele, ktdérzy wspieraja twdrczy potencjat swoich
ucznidw, raczej witaja i pracuja nad ich nieoczekiwanymi interpretacja-
mi i wgladami, niz je pomijaja i ttumia” (Kaufman, Beghetto, 2017, s. 75).

Twdrczos¢ ucznidw i nauczycieli rozwija sie w srodowisku otwartym
narodznice i tolerujgcym oryginalnosé myslenia, wyjscie poza schematy,
a fiksacje poznawcze — w srodowisku, ktére z podejrzliwoscia traktuje
brak sporéw oraz réznorodnosci. Ruch standaryzacji zabija indywidu-
alnos¢ i samodzielnosé myslenia — oto teza, ktérg trudno podwazyc.
Uczenie sie twdrczosci i uczenie sie pod test to dwa zywioty nie do
pogodzenia. Howard Gardner, wielki krytyk dominacji testéw jako
wytacznych sprawdziandw osiggniec szkolnych, pisze z emfaza: ,Tam,
gdzie uzywano dawniej w scisle okreslonym celu jednego narzedzia,
pojawity sie setki standaryzowanych testéw typu papier i otéwek, ktore
wykorzystywane sg do rozmaitych celéw, poczynajac od kwalifikowania
uczniéw do szkét specjalnych, przez egzaminy wstepne na studia, az
po poréwnania osiggnie¢ uczniéw w réznych krajach. Dawniej testy te
byty swego rodzaju ozdobnikiem biezgcych programdéw nauczania; teraz
mamy szkoty i programy przygotowane specjalnie do polepszenia osia-
gnieé¢ mierzonych za pomoca tych narzedzi, przy czym niewiele uwagi
poswieca sie znaczeniu takich lepszych wynikéw. Nie jest przesadnym
stwierdzenie, ze dopusciliSmy do tego, iz testy, ktére miaty w zamie-
rzeniu ich twércéw petnié role stuzebna, zaczety rzadzi¢ programami
nauczania” (Gardner, 2002, s. 107).

A zatem szkota przysztosci stoi przed dylematem: czy nauczadé lep-
szych ,wypetniaczy testow”, czy odwaznie, samodzielnie i oryginalnie
myslacych ludzi, ktérzy wychodzg poza test i myslg — jak okreslajg to
Anglicy — out of the box? Na kim nam zalezy: na konformistach czy
innowatorach, adaptatorach czy inicjatorach?
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Kreatywnos¢ jest statym elementem naszego zycia. Nie jest jedynie
zarezerwowana dla elity geniuszy. Model pruskiej szkoty, jaki sie wy-
ksztatcit i rozprzestrzenit na catym swiecie, akcentowat dyscypline
i postuszenstwo. Najlepszym absolwentom pruskiej szkoty pisana byta
kariera akademicka. W epoce sztucznej inteligenciji i innych zjawisk
w otoczeniu kreatywnos¢ staje sie tak cenng kompetencja jak umiejet-
nos¢ pisania w XIX w. Nowoczesna szkota, aby by¢ skuteczna, powinna
zrezygnowacé z pewnych dogmatdw i utartych schematéw dotyczacych
zarzadzania procesem ksztatcenia. Ponadto powinna wykorzystywacé
najnowsze ustalenia naukowe, nie tylko z zakresu pedagogiki, lecz tak-
ze ekonomii (slow and fast thinking). Wielu naukowcéw i praktykow
edukacji wyraza zaniepokojenie perspektywami, jakie roztacza przed
Swiatem system edukacji nastawiony na testy. Nauczyciele powinni
byc¢ szkoleni, jesli chodzi o umiejetnosc rozwoju kreatywnosci u dzieci.

Stowa kluczowe:

kreatywnos¢é
model szkoty
rozwdj kreatywnosci



Supporting the development
of student creativity

Creativity has become a permanent feature of everyday life. It has been
long since creativity was attributed only to geniuses and top-elite of
intellectuals, The current model of the Prussian school which become
literally a world standard put emphasis on discipline and obedience.
The top graduates of this school were destined to take up an academic
career. In the ear of artificial intelligence and other developments,
creativity looms as a precious competence, equal to literacy in the 19th
century. To be effective, the modern school has to abandon the mental
models and dogma related to the process of teaching. It should also
draw upon the latest developments in science, not necessarily only
in pedagogy but also in economic (e.g. The concept of slow and fast
thinking). Many scholars and practitioners in education are worried by
the focus on teaching-to-the-test which is present in most education
systems cross the Word. Teachers should be trained in developing
creativity and its assessment.

Keywords:
creativity

model of school
development of creativity
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— Wprowadzenie

Wspieranie kreatywnosci wsréd ucznidw to temat, ktdry nie rodzi zbyt
wielu kontrowers;ji ani nie wywotuje ozywionych dyskusji dotyczacych
polityki oswiatowej. Kreatywnosé budzi chyba wytacznie pozytywne
skojarzenia (abstrahujac od wykorzystania tego pojecia w kontekscie
pejoratywnym, np. kreatywna ksiegowosgé). To, ze kreatywnosé nie
budzi kontrowers;ji, jest zaréwno zaleta, jak i wada. Kreatywnosé jest
wykorzystywana zwykle jako mniej lub bardziej uzyteczny dodatek do
gtéwnych celéw systemu edukaciji, ktére ogniskuja sie na przekazy-
waniu wiedzy i wychowaniu.

W ostatnich latach uzmystowiono sobie, ze rozwdj gospodarczy
oparty wytacznie na eksploatacji surowcéw i walce konkurencyjnej
przedsiebiorstw oraz wspierajacych je rzadéw nie jest wystarczaja-
cym gwarantem bogactwa. Zyjemy w czasach, w ktérych bogactwo
jest stworzone wedtug innego modelu niz w przesztosci. Akumulacja
kapitatu jako recepta na wzrost gospodarczy coraz cze¢sciej zastepo-
wana jest akumulacja kreatywnych dziatan.

Mark Zuckerberg stworzyt Facebooka nie dlatego, ze byt mistrzem
finanséw. Nie miat tez dostepu do unikatowych zasobéw. Stat sie pia-
tym najbogatszym cztowiekiem na swiecie w ciggu 10 lat, poniewaz
wykorzystat kreatywnosé wtasna i swoich wspdtpracownikéw. Rodzi
sie wiec pytanie o role kreatywnosci jako cechy, ktdéra jest ksztatto-
wana w systemie edukacji. Model pruskiej szkoty powstat z przyczyn
bardzo pragmatycznych. Wychowanek XIX-wiecznej szkoty byt do-
skonale dopasowany do realiéw éwczesnego swiata i mdgt z tatwoscia
odnalezé si¢ w rzeczywistosci. Dzisiejszy absolwent ma coraz wigksze
problemy z funkcjonowaniem w swoim otoczeniu. Zeby zilustrowad
ten problem, mozna postuzy¢ sie przyktadem bohatera filmu, w kté-
rym gtdéwna role grat Jerzy Stuhr. Uciekajac przed rzeczywistoscia
pod koniec lat 80. XX w., postanowit on zosta¢ mnichem i odizolo-
wac sie od swiata. Po zmianie systemowej w Polsce powrdcit zas do
nowej rzeczywistosci, ale nie potrafi sie w niej odnalezé. Podobny
szok kulturowy przezywaja czesto absolwenci szkdt, ktérzy po kil-
kunastu latach uczenia si¢ definicji i dyscypliny polegajacej na bez-
refleksyjnym wykonywaniu zadan wyznaczonych przez nauczyciela
trafiaja do przedsiebiorstw i pracodawcéw, ktérzy wymagaja od nich
samodzielnego myslenia, odnajdywania sensu informacji oraz podej-
mowania inicjatywy.



— Uzasadnienie nauczania kreatywnosci
Wszyscy, ktorzy chod troche znaja historie i literature, znaja takze obraz
XIX-wiecznej Anglii opisywanej przez Charlesa Dickensa. W ksigzce pt.
Ciezkie czasy (wyd. 1854 r.) wystepuje postac dyrektora szkoty Tho-
masa Gradgrinda, ktdry tak postrzega edukacje:

Wszystko, czego oczekuje od was, to fakt. Nie uczcie tych chtop-
cow i dziewczynek niczego wiecej niz tylko faktdw. Do zycia wy-
starczq fakty. SadZcie w ich umystach jedynie fakty i wypleniajcie
wszystko inne. Umysty rozumnych zwierzgt mozna ksztattowac
jedynie na podstawie faktow, nic innego sie im nie przyda w Zyciu.
Te zasade wykorzystuje, wychowujgc moje wtasne dzieci, i na
tej zasadzie bede wychowywat uczniéw. Niech pan sie trzyma
faktéw, Sir!

Tak wtasnie ksztattowat sie obraz szkoty, ktéry nadal jest silnie za-
korzeniony w strukturach systemdw edukacji i mentalnosci nauczycieli
w wiekszosci krajow swiata, takze tych bedacych obiektem niniejszej
analizy (szczegdlnie bliski tego modelu jest ten z Korei Potudniowe;j).
Trzeba takze zaznaczyé, ze w XIX w. opisana wyzej koncepcja byta
bardzo nowoczesna. Pruski model szkoty, ktéry upowszechnit sie na
zachodzie Europy, w tym takze w wiktorianskiej Wielkiej Brytanii, byt
przedmiotem eksperymentu, ktéry objat caty swiat. Gdy pod koniec
XIX w. zaczeta reformowac sie Japonia, takze zapozyczyta pruski model
edukaciji. Kraje azjatyckie, takie jak Chiny, Korea Potudniowa i Singa-
pur, nie tworzyty wiasnego modelu edukaciji, ale importowaty go od
lokalnego lidera, jakim byta Japonia. Analizujac zatem systemy edukac;ji,
szczegoblnie w krajach azjatyckich i w nowym swiecie, warto pamietac
o historycznych korzeniach, a takze sekwencji transferu rozwigzan in-
stytucjonalnych w systemach edukacji (Prusy — Francja — Japonia — Ko-
rea Potudniowa itd.). W XIX-wiecznym modelu szkoty nie oczekiwano
od ucznidw korzystania z wyobrazni. W wiktoriariskiej Anglii nie prowa-
dzono badan nad kreatywnoscia dzieci. Mozemy krytykowaé éwczesny
system edukacji z perspektywy XXI w. Ksztattowanie si¢ osobowosci
dziecka nie odbywa sie jednak tylko w szkole. Jest to wazna uwaga,
poniewaz — jak wiemy —w XIX w. Wielka Brytania byta najbardziejinno-
wacyjnym krajem na swiecie. Czy wiktorianskie szkoty zabijaty wtedy
kreatywnos$¢? Z pewnosciag nie. W gre musiaty wchodzié¢ inne czynniki



odpowiedzialne za innowacyjnos¢. W Wielkiej Brytanii byt juz wtedy
dojrzaty system demokratyczny, a wzgledny dobrobyt na tle innych
krajéw europejskich pozwalat na awans osobom z nizszych warstw spo-
tecznych. Rozlegte imperium dawato szanse na kariere ,niepokornym?”.
Silna byta wéweczas takze rola Kosciota jako instytucji ksztattujace;j
normy moralne i etyczne. Duze wielopokoleniowe rodziny zapewniaty
bezpieczenstwo socjalne i emocjonalne. Wszystkie te czynniki ulegty
jednak radykalnym zmianom w XIX w. poza... modelem szkoty.

Jesli chcemy projektowad szkote i programy nauczania sprzyjajace
rozwojowi kreatywnosci u ucznidw, to powinnismy najpierw zdefinio-
wacd to, kim jest kreatywny uczen, a takze przygotowadé nauczycieli do
pracy w nowym systemie priorytetéw. Chodzi o to, ze istniejg pewne
obszary kolizyjne miedzy priorytetami wspdtczesnej szkoty nastawio-
nej na uniformizacje i standaryzacje a priorytetami modelowej szkoty
wspierajgcej rozwoj kreatywnosci u uczniow. Obszary te zostaty w za-
rysie przedstawione w tabeli nr 1.

Tabela 1. Obszary kolizyjne dotyczace szkoty sprzyjajacej kreatywnosci

OBSZARY KOLIZYJNE

ODNIESIENIE DO SZKOLY
TRADYCYJNEJ

ODNIESIENIE DO SZKOLY
SPRZYJAJACEJ KREATYWNOSCI

Sposdb ewaluacji pracy
ucznia

Nastawienie na wyniki

Nastawienie na ocene procesu
rozwigzywania problemu

Metody pracy
z uczniem

Wyktad, studium przypadku,
praca projektowa

Praca metoda problemowg
(problem-based learning)

Mierniki oceny predys-
pozycji ucznia

Testy na inteligencje

Testy na kreatywnosé

Rola srodowiska pracy

Drugorzedna, wyniki nie sa
uzaleznione od kontekstu
sytuacyjnego

Wyniki nie sg uzaleznione
od kontekstu sytuacyjnego

Zatozenia prezentowa-
ne przez nauczycieli

Akademicka doskonatosé
jest dowodem na wysokie
kompetencje ucznia

Multidyscyplinarnos¢ i zdol-
nos¢ do myslenia dywergencyj-
nego skutkujaca tworzeniem
kreatywnych rozwiazan sa
dowodami na kompetencje
ucznia

Ksztatcenie nauczycieli

Nastawienie na dziedzinowe
opanowanie materiatu, ktéry
bedzie nauczany

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Nastawienie na proces, anga-
zowanie ucznia, odkrywanie
talentéw



Jedna z waznych cech szkoty wspierajacej rozwoj kreatywnosci jest
uznanie znaczenia Srodowiska, w jakim wychowuije si¢ i pracuje uczen,
dla oceny jego zdolnosci kreatywnych. Podobnie jak to jest w przypadku
edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) réwniez w kreatywnosci niezbed-
ne jest uchwycenie nie tylko rezultatu koricowego, lecz takze postepdow.
Ewaluacja pracy ucznia jest zatem bardziej skomplikowana. Nalezy jej
poddaé i uwzgledni¢ przy ocenie koricowej nastepujace czynniki':

1. Person — osoba,

Product —wynik procesu kreatywnego,
Process — proces,

Press — srodowisko,

Passion — pasja.

ok wbd

Kreatywnos¢ a wspélczesna szkola

Popularnosé terminu kreatywnosc jest tak wielka, ze coraz czescie;j
uzywany jest on bezrefleksyjnie, niemal jako synonim wysokiej jakosci
nauczania. Tymczasem warto najpierw ustali¢, czym jest kreatywnos¢
w szkole, czy naprawde jej potrzebujemy, a jesli tak, to w jakim celu.
Najczestsze skojarzenia zwiazane z kreatywnoscia odnosza sie do ak-
tywnosci artystycznej, sposobdw ubierania si¢ oraz ogdlnego braku
konformizmu (Moran, 2010). Generalnie kreatywnos$¢ oznacza two-
rzenie oryginalnych rozwiazan, ktére sa adekwatne do problemu lub
sg odpowiedzig na zapotrzebowanie (patrz np. Amabile, 1996; Stern-
berg, 1999). Jednak paradoks kreatywnosci polega na tym, ze wybitne
dzieta kreatywne nie tyle zaspokajaja jakies zapotrzebowanie, ile po
prostu je tworza. Pod koniec XIX w. nikt nie zgtaszat zapotrzebowania
na samochdd, a pomimo tego wynalazek ten powstat. Spoteczeristwo
wowczas raczej oczekiwato lepszej wersji konia. Kreatywnosé to jedna
z tych cech, ktére odrdézniaja nas od zwierzat. Haidth zwrdcit uwage
na istnienie genu neofilii, ktory sprawit, ze nasz gatunek ewoluowat
tak, iz jednostki przekazujace ten gen swojemu potomstwu odnosity
wieksze sukcesy (Haidth, 2013). W dzisiejszych czasach coraz bar-
dziej popularna staje sie teza, ze o sukcesie cztowieka w najblizszej
przysztosci bedzie decydowata jego zdolnosé¢ do bycia kreatywnym.

Autorem koncepciji ,Pigciu P" kreatywnosci (pierwotnie cztery P) byt James Melvin Rhodes
(1916-1976). Patrz: M. Rhodes, An analysis of creativity, Phi Delta Kappa 1961, Vol. 42,
s. 305-311.



Z dzisiejszej perspektywy jest ona dosé banalna, lecz w zestawieniu
z ideologig XIX-wiecznej szkoty jest to twierdzenie bardzo radykalne.
Szkota XIX-wieczna miata przede wszystkim uczyc¢ dyscypliny, przeka-
zywac kody kulturowe zgodne z polityka panstwa oraz przygotowywac
absolwentdéw do pracy w przemysle i wojsku.

Wielu badaczy (m.in. Bellanca, Brandt, 2010; Trilling, Fadel, 2009)
uwaza, ze obecnie szkoty powinny by¢ zorientowane tak, by uwzgled-
niaé potrzeby ucznidw, a nie nauczycieli. A wiec juz sama konstrukcja
wspotczesnej szkoty i uktad klas sa hamulcami dla jej rozwoju (Wagner,
2012).

W czasie dyskursu na temat kreatywnosci w szkole warto rozréznic¢
kreatywne nauczanie i nauczanie, ktdrego celem jest rozwdj kreatyw-
nosci (NACCCE, 1999). To pierwsze podejscie jest bardzo waznym
elementem metodyki nauczania i wigze sie z postawa nauczyciela,
jego pasja, a takze umiejetnosciag zastosowania réznych metod na-
uczania. Jednak rozréznienie to moze nie oddawacd w petni istoty pro-
blemu (Jefrey, Craft, 2010). Nauczyciel stosujacy kreatywne metody
nauczania w naturalny sposoéb inspiruje ucznia i pokazuje mozliwosci
wykorzystania kreatywnosci w zyciu. Natomiast warto spojrzeé na te
dwie kwestie z perspektywy celéw. W pierwszym przypadku mamy do
czynienia z dazeniem do zwiekszenia efektywnosci nauczania, a na-
uczanie kreatywnosci jest swego rodzaju produktem ubocznym. Jak
twierdzg Jefrey i Craft (2010), obu kwestii nie da sie jednak rozdzielié.
Nauczanie dla kreatywnosci czesto pojawia sie spontanicznie i wyta-
nia sie z kontekstéw pojawiajacych sie w procesie nauczania. Dlatego
rozdzielenie tych dwdch pojeé wydaje sie szkodliwe. Szkota nauczajaca
kreatywnosci powinna taczy¢ w sobie oba podejscia.

Badania nad kreatywnoscig rozpoczety sie dzigki pracom Joya Pau-
la Guilforda (1950) oraz Ellisa Paula Torrance’'a (1962, 1974). Do dzis
testy kreatywnosci Torrance'a sa uznawane za najbardziej wiarygodne.
Robert Sternberg i Todd Lubart (1991, 1995) wprowadzili do teorii kre-
atywnosci koncepcje inwestowania zapozyczong z nauk ekonomicz-
nych. ,Kupowanie po niskich cenach” w przypadku oséb kreatywnych
oznacza zainteresowanie i poswiecenie czasu ideom mato znanym
i niepopularnym. Gdy idea staje sie popularna z czasem, osoba kreatyw-
na ,sprzedaje j3" i upowszechnia, czesto zyskujac uznanie oraz stawe.
Z perspektywy edukacji taka teoria oznacza, ze wspétczesna szkota
uczy przede wszystkim ,inwestycji mato ryzykownych”. Uczniowie nie



sg przyzwyczajani do tego, ze efekt pracy (kreatywnej) moze by¢ ,nie-
sprzedawalny”. A zatem wspétczesna szkota uczy, ze edukacja polega
na odnajdywaniu wtasciwego i istniejgcego juz rozwigzania.

Jak wspieraé kreatywnos$¢ w szkole?

W Holandii, podobnie jak w wielu innych krajach na swiecie, obser-
wujemy rosnacy poziom frustracji, jesli chodzi o efektywnosé szkoty
w ksztattowaniu kreatywnosci. W tamtejszym Radboud University
w Nijmegen w 2016 r. zainicjowano projekt badawczy pt. Kultywowanie
kreatywnosci w edukacji. Interakcje miedzy nauczaniem a uczeniem
sie (Radboud Teachers Academy, 2016). Zauwaza sie, ze uczniowie
potrzebuja zdolnosci do wykorzystania wiedzy w sposéb innowacyj-
ny (Ferrari i in., 2009). Ponadto za zwigkszeniem szeroko rozumiane;j
kreatywnosci szkoty przemawia argument zwigzany z jej pozytywnym
wptywem na jakos¢ zycia (Deci i Ryan, 2002). Jednoczesnie istnieje
wiele dowoddw na to, ze odpowiednio zaprojektowana szkota moze
mied realny wptyw na podniesienie poziomu kreatywnosci uczniéw
(Sternberg, 2006). Wspotczesna szkota petni przede wszystkim funkcje
kwalifikacyjna (Biesta, 2014), lecz nie jest zbyt skuteczna w petnieniu
funkciji socjalizacyjnej oraz nadawania podmiotowosci uczniowi. Kul-
tywowanie kreatywnosci w szkole potaczenia tych trzech waznych
funkcji w procesie edukacji. W projekcie Radboud University zwrécono
uwage na kilka rodzajéw interakcji zachodzacych w procesie edukaciji:

1. Interakcja migdzy nauczaniem a uczeniem sie. Po stronie nauczy-
cieli mamy wiec kreatywna metodyke nauczania oraz wiedze¢ pro-
fesjonalng, ktéra wchodzi w interakcje z procesem uczenia sie po
stronie ucznidw.

2. Interakcja miedzy nauczycielem a miejscem pracy (rozwdj zawo-
dowy i doskonalenie nauczycieli) — szkolenia nauczycieli powinny
byé¢ zawsze powigzane z kontekstem wykonywania przez nich
pracy (Meirinkiin., 2010).

3. Tozsamos¢ nauczyciela — potozenie nacisku na kultywowanie
kreatywnosci czesto wiaze sie z koniecznoscia zmian postaw
i modeli myslowych po stronie nauczycieli. Nauczyciele musza
rozwigzaé dylemat, jaki pojawia sie miedzy dyscypling a swoboda
dawang uczniowi.

4. Ogdlna kreatywnos¢ czy kreatywnosé dziedzinowa? Badaczom
kreatywnosci udato sie wyszczegdlnié uniwersalne oraz specy-



ficzne dla danej dziedziny wiedzy cechy procesu kreatywnego.
Wyzwaniem jest wiec zaprojektowanie szkoty, w ktdrej ksztatto-
wany bedzie zaréwno uniwersalny komponent zwigzany z my-
sleniem kreatywnym, jak i kreatywnos¢ dziedzinowa, nauczana
w ramach poszczegdlnych przedmiotdw.

Cheng zaproponowat typologie rodzajéw myslenia, ktéra moze mieé
praktyczne zastosowanie w tworzeniu programdw nauczania wspiera-
jacych rozwdj kreatywnosci ucznidw, a takze programdw interdyscy-
plinarnych (Cheng, 2004a, 2004b). Wyrdznit:

1. Myslenie technologiczne — oparte na technologicznej racjonal-

nosci, ktéra wyraza sie planowaniem, wykorzystaniem struktur
i metodologii naukowych. Zaktada wykorzystanie metody na-
ukowej do rozwigzywania problemdéw naukowych i zatozonych
celédw. Wynikiem tego rodzaju myslenia jest produkt. Jezeli efekt
konicowy rézni sie od oczekiwanego, wéwczas oznacza to, ze po-
petniono jakies$ btedy w planowaniu lub procedurze realizacji.

2. Myslenie ekonomiczne — oparte na ekonomicznej racjonalnosci,
tzn. maksymalizacji korzysci poprzez optymalne wykorzystanie
zasobodw. Efektywnosé, optacalnosé, zarzadzanie zasobami oraz
ekonomiczna optymalizacja stanowia podstawe tego rodzaju my-
slenia. Myslenie ekonomiczne polega na organizowaniu zasobéw
zewnetrznych i wewnetrznych oraz dazeniu do uzyskania korzysci.
Jakosé wyniku ocenia sie na podstawie sposobu wykorzystania
zasoboéw oraz wynikédw ekonomicznych.

3. Myslenie spoteczne — dotyczy wartosci oraz czynnikdw spotecz-
nych zwigzanych z ludzkim dziataniem. Jest oparte na spoteczne;j
racjonalnosci, ktéra podkresla znaczenie relacji miedzyludzkich
i podejmowania inicjatywy. Spoteczne interakcje i relacje, zaspo-
kajanie ludzkich potrzeb, inicjatywy podejmowane przez ludzi
oraz ideologie sg podstawa myslenia spotecznego. Myslenie spo-
teczne stuzy organizacji sieci spotecznych oraz motywowaniu
ludzi do realizacji celéw. Wynikiem myslenia spotecznego sa do-
brze funkcjonujace sieci spoteczne oraz wigzi ludzkie oparte na
solidarnosci i wzajemnym szacunku.

4. Myslenie polityczne — oparte na politycznej racjonalnosci, ktora
podkresla znaczenie zréznicowania intereséw i oczekiwan réz-
nych aktorédw oraz grup intereséw. W takim rodzaju myslenia



liczg sie zdolnos¢ do budowania sojuszy, negocjacje, kompromi-
sy, partycypacja spoteczna i procesy demokratyczne. W mysle-
niu politycznym duza role odgrywaja walka o wtadze, konflikty
interesow oraz konfrontacja. Wynikiem myslenia politycznego sa
uzyskane kompromisy oraz przenikanie si¢ pogladéw uczestnikéw
zmagan o wiadze.

. Myslenie kulturowe — oparte na kulturowej racjonalnosci, ktéra

zaktada, ze efektywnos¢ dziatan organizacyjnych pozostaje pod
wptywem wartosci, przekonan, etyki oraz tradycji stanowiacych
dziedzictwo poszczegdlnych uczestnikéw organizacji. W zwigz-
ku z tym tworzenie organizacji, ktérych cztonkowie posiadaja
wspdlne wartosci, przekonania i normy moralne, stanowi gtéwny
cel myslenia kulturowego. Jego efektem sg symboliczne produkty
lub wytworzone zdarzenia.

. Myslenie adaptacyjne (learning thinking) — potaczone z koniecz-

noscia ciagtego uczenia si¢ i adaptowania do zmian. Gtéwnym
celem dziatan zwiazanych z tym rodzajem myslenia jest odkry-
wanie nowych pomystéw, wiedzy i sposobdw rozwigzywania pro-
bleméw. Efektami tego rodzaju myslenia sa odkrycie i zmiana
w stanie wiedzy.

By¢ moze wtasnie te rodzaje myslenia mogg stanowié podstawe do
stworzenia nowej struktury swiadectwa ukonczenia szkoty. Zamiast
nazw przedmiotéw odnotowywatoby czastkowe kompetencje w réz-
nych obszarach myslenia. Takie oceny mogliby wystawiaé nauczyciele
réznych przedmiotdw.

Na podstawie przedstawionych rozwazan mozna zaproponowacé
pewne zatozenia stuzace przeprojektowaniu wspdtczesnej szkoty
w taki sposdb, by lepiej niz obecnie wspierata ona rozwdj kreatywnosci.
Pod uwage nalezy wziaé nastepujace zagadnienia:

1.

[}

Jakosé srodowiska pracy w szkole, w tym m.in. projekt pomiesz-
czen szkolnych, wykorzystywane pomoce naukowe.

. Kompetencje nauczycieli.
. Mierniki kreatywnosci uczniéw i sposoby ich pomiaru.
. Ewaluacja wynikdéw pracy ucznia — jak bedziemy oceniaé jego

postepy i efekty pracy.

. Czy bedziemy ocenia¢ kreatywnosé ogdlnie czy dziedzinowo?

Czy bedziemy sktonni wystawiaé ocene ogdlng z kreatywnosci



na swiadectwie tak jak obecnie z zachowania, czy zaplanujemy
czastkowa oceng kreatywnosci ucznia w ramach kazdego oce-
nianego przedmiotu?

Typologia opracowana przez Chenga zawiera zupetnie nowe spoj-
rzenie na kompetencje ucznia. Nie ma w niej mowy o podziale na
przedmioty. By¢ moze szkota przysztosci powinna wiec by¢ szkota,
w ktdrej celem edukacyjnym nie bedzie zdobycie przez ucznia jakiej$
konkretnej wiedzy, ale wtasnie dazenie do doskonatosci w réznych ro-
dzajach myslenia.

Polska podstawa programowa w swietle postulatow
zwiazanych ze wspieraniem kreatywnosci u uczniow
Zapisy zwigzane z podstawg programowa, treSciami programowymi oraz
metodami nauczania sa zawarte w dokumentach MEN. Na przyktad Wy-
maganie nr 3 wskazane w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 6 sierpnia 2015 r. w sprawie wymagan wobec szkét i placédwek sta-
nowi: ,Uczniowie nabywaja wiadomosci i umiejetnosci okreslone w pod-
stawie programowej". Szkoty, nauczyciele podejmuja dziatania, ktérych
celem jest spetnienie tego wymagania na poziomie niskim lub wysokim.
Ewaluacja zewnetrzna prowadzona przez kuratoria oswiaty jako organ
nadzoru pedagogicznego ocenia zas efekt ich pracy. Na podstawie wy-
nikéw badan ewaluacyjnych przeprowadzonych w szkotach w danym
roku powstaje raport. Ponizej przedstawiono wybrane wyniki i wnioski:
- ,Nauczyciele stawiajq przed uczniami zadania, ktdre w wiekszym
stopniu umozliwiajg im [...] wykonywanie powtarzalnych procedur
i wykorzystanie wiedzy w sytuacjach typowych, w mniejszym zas
pozwalajg na rozumowanie ztozone, dowodzenie, argumento-
wanie, dostrzeganie zaleznosci i zwigzkow”.
- Nauczyciele ksztattuja najwazniejsze umiejetnosci wynikajace
z podstawy programowej, przy czym powszechny charakter ma
ksztattowanie umiejetnosci uczenia sie, czytania, komunikowa-
nia sie w jezyku ojczystym i w jezyku obcym; w mniejszym za-
kresie ksztattowane sg umiejetnosci pracy zespotowej, myslenia
naukowego i matematycznego oraz postugiwania sie nowocze-
snymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi.
- Nauczyciele stawiaja przed uczniami zadania, ktére w wiekszym
stopniu umozliwiaja im zapamietywanie faktéw, definicji, wyko-



nywanie powtarzalnych procedur i wykorzystanie wiedzy w sy-
tuacjach typowych, w mniejszym za$ pozwalajg na rozumowanie
ztozone, dowodzenie, argumentowanie, dostrzeganie zaleznosci
i zwigzkow.

- Nauczyciele podczas zajec spetniajg zalecane warunki i stosujg
sposoby realizacji podstawy programowej, przy czym w codzien-
nej pracy z uczniami realizuja gtéwne cele ksztatcenia przed-
miotowego i kluczowe zadania nauczyciela przedmiotu, stosujg
zalecane metody pracy; najrzadziej spetnianym warunkiem reali-
zacji podstawy programowej jest zapewnienie uczniowi ciggtosci
i kontynuacji w nabywaniu wiedzy przedmiotowe;.

- Nauczyciele monitoruja i analizuja osiagniecia ucznidw, ogra-
niczajac sie przy tym do statych tradycyjnych form, takich jak
zadawanie pytan, sprawdzanie, w jaki sposdb uczniowie wyko-
nuja zadania i czy wtasciwie zrozumieli omawiane kwestie, oraz
zachecanie uczacych sie do zadawania pytan.

Uwaza sie, Ze najlepszym gwarantem kreatywnosci w nauczaniu jest
zaangazowanie kreatywnego nauczyciela (Tanggaard, 2011). Tymczasem
wiedza wsrdd nauczycieli o kreatywnosci jest bardzo uboga. Nie naucza
si¢ ich, jak wspiera¢ kreatywnos¢ ucznidéw na studiach, tematyka ta nie
jest takze popularna na szkoleniach dla nauczycieli. W polskiej szkole
bohaterem pozytywnym jest typ ,cztowieka oswieceniowego”, ktéry
wiasnie wyzwolit sie ze strachu przed sitami przyrody i magii, ktéry nauke
i odkrycia traktuje jako odreagowanie poprzedniego okresu, gdy wiedza
o Swiecie byta znana tylko nielicznym, a wyjasnianie zjawisk przyrodni-
czych byto domena elit2. Polska szkota preferuje zdolnosé szybkiego my-
slenia (fast thinking). Zdolnosci ucznidw, ktére ujawniajg si¢ w procesie

W czasach, gdy kolejne pokolenia ksztatcone byty wedtug modelu oswieceniowego (poczatek
XIX w. — lata 70. XX w.), Swiat zmieniat si¢ na tyle powoli, Ze wiedza zdobyta w szkole byta
aktualna przez kilkanascie lat po opuszczeniu murdw instytucji przez absolwentéw. Na
przyktad naped zaglowy na statkach handlowych przestano definitywnie stosowaé dopiero
w latach 60. XX w. Kori byt podstawowym rodzajem transportu i zapewniat mobilnosé zaréwno
rydwanom rzymskim, jak i niemieckim dywizjom piechoty zajmujacym Polske w 1939 r. Wiek
XXI wymaga jednak zmian w podejsciu do problemu aktualnosci wiedzy w szkole, czyli
aktualizacji podstawy programowe;j. | wcale nie dotyczy to wiedzy wytacznie technicznej: nowe
odkrycia archeologiczne z ostatnich 15 lat powinny by¢ uwzglednione w podrecznikach historii
Polski, poniewaz rzucaja nowe swiatto na poczatki paristwa polskiego, a zmiany kulturowe
i spoteczne pozwalaja nam inaczej postrzegac sceny polowania zawarte w Panu Tadeuszu itd.



wolnego myslenia (slow thinking), sa rzadko nagradzane i nieoceniane
w polskiej szkole.

Nalezy rozwija¢ w uczniach umiejetnos¢ wykorzystywania wiedzy
w praktyce, gdy tylko jest ku temu okazja. Nauczyciele powinni wy-
ksztatci¢ nawyk ilustrowania kazdej tezy przyktadami, a od ucznidéw wy-
magac podania przyktadéw. Zgodnie z postulowana tu zasada ocena po-
zytywna ucznia w szkole powinna odzwierciedla¢ nie poziom wiedzy, jak
obecnie, lecz poziom wykorzystania wiedzy w praktyce wedtug gradaciji:

3.0 - ,zna" — posiada wiedze teoretyczna,

4.0 - potrafi poda¢ przyktad zastosowania znany z lekcji,

5.0 — potrafi przedstawié¢ wiasny oryginalny przyktad wykorzysta-

nia wiedzy.

Umiejetnosé wykorzystania wiedzy w praktyce jest silnie akcento-
wana w systemach: japonskim, niemieckim, duriskim i finskim. Warto
tez wykorzystac zatozenia irlandzkie, czyli odwotywanie sie do learning
retention theory, wedtug ktérej odsetek przyswojonej przez ucznia wie-
dzy uzalezniony jest od zastosowanej metody ksztatcenia. Wartosci
wynoszg odpowiednio: 5 proc. dla wyktadu, 75 proc. dla pracy ekspery-
mentalnej ucznia, 90 proc. dla sytuacji, w ktérych uczniowie wzajemnie
sie od siebie ucza (peer tutoring).

Obowigzujagca podstawa programowa wyrasta z ideologii transmisji
kulturowej, w ktérej od dziecka oczekuje si¢ przede wszystkim podpo-
rzadkowania intelektualnego (dziedzictwo pruskiego systemu edukacji,
ktory miat ksztatci¢ postusznych rekrutéw do armii), a nie niezaleznosci
i rozmachu w poznawaniu $wiata. Nie wskazuje celdw najistotniejszych
dla podmiotowosci wychowanka, takich jak:

- niezaleznos¢ emocjonalna,
wiara we witasne sity,
ciekawos¢ poznawcza,
samodzielnosé,
podejmowanie dziatan,
kreatywnos¢,
umiejetnosé wspdtpracy, komunikaciji,
potrzeba samodoskonalenia.

N N N N R N2

Model pruskiej szkoty znaczaco odbiega od realiéw wspotczesnej
szkoty w Finlandii, gdzie dzieci wychodzg do szkoty niezbyt wczesnie



i niezbyt pdZno z niej wracaja. Maja krétkie zajecia, dtugie wakacje i za-
daje sig¢ im niewiele pracy domowe;j. Z perspektywy projektowania pod-
stawy programowej w polskiej szkole mozna wyréznic¢ pewne zjawiska,
ktore utrudniajg wspieranie kreatywnosci u uczniéw:

- Promowanie powierzchownego uczenia sie (shallow learning)
— okoto 90 proc. wiedzy nabytej w trakcie uczenia powierzchow-
nego jest utracone. Zaliczanie klaséwek i egzamindéw przez
uczniéw dostarcza pozytywnych informaciji zwrotnych nauczy-
cielowi, ale wiedza zdobyta w procesie uczenia sie¢ powierzchow-
nego (shallow knowledge) nie wzbogaca intelektualnie uczniéw.
W zwigzku z tym szkoty powinny wiecej czasu poswiecaé na
éwiczenia umystowe (wszelakiego rodzaju), bo udziat w takich
éwiczeniach ma znacznie wiekszy wptyw na rozwdj umystowy
niz traktowanie mézgu jako ,gabki”, ktéra powinna ,wchtaniac”
wiedze. Uczenie sie pod test (teaching to the test) z pewnoscia
moze wspiera¢ umiejetnosé uczenia sie powierzchownego.

- Postugiwanie sie przez nauczycieli programem nauczania
— z perspektywy ucznia program nauczania jest pojeciem abs-
trakcyjnym. Wyjatkiem moga by¢ m.in. lekcje wychowania fi-
zycznego lub jezyka obcego. Tam uczen moze tatwiej (i przy
mniejszym wysitku ze strony nauczyciela) zrozumiec istote tego,
czego oczekuje od niego nauczyciel. W przypadku WF-u moze
to by¢ wykonanie trudnego ¢wiczenia fizycznego, uzyskanie
wyniku w sporcie itp. W przypadku nauczania jezykéw obcych
takim kamieniem milowym moze by¢ zdolnosé do zrozumienia
tekstu filmu lub porozumienie sie w konkretnej sprawie z obco-
krajowcem (np. zabukowanie hotelu przez telefon). W przypadku
wiekszosciinnych przedmiotéw uczen nie ma petnej sSwiadomo-
sci, ze cele edukacyjne wyznaczane przez nauczyciela i szkote
sa jego celami.

- Nauczanie tresci programowych, ktére sg zdezaktualizowane
— obniza to autorytet szkoty i nauczyciela. Ponadto pozbawia
ucznia doswiadczania tego, ze wiedza ciagle sie rozwija, ze nalezy
by¢ czujnym ze wzgledu na jej szybka dezaktualizacje.

- Podziat na przedmioty, ktéry jest jednym z kanonéw wspétcze-
snych systemoéw edukacji, cho¢ ma wiele zalet, moze wptywad
negatywnie na rozwdj kreatywnosci. Teresa Amabile w bada-
niu przeprowadzonym na prébie 9 tys. oséb pracujacych nad



projektami wymagajacymi kreatywnoscii innowacji udowodnita,
ze prawdopodobieristwo powstania innowacji jest wieksze, jesli
pracownicy pracuja nad jednym projektem. | na odwrét: osoby,
ktdére miaty plan dnia podzielony na wiele réznych aktywnosci,
okazywaty sie mniej kreatywne (Amabile, 2002). Jesli wiec za-
planowana w ramach podstawy programowej wiedza bytaby
przekazywana uczniom w ramach interdyscyplinarnych (miedzy-
przedmiotowych) projektédw, wéwczas mozna by si¢ spodziewad
pozytywnego wptywu na kreatywnos¢ uczniéw. Wymagatoby
to jednak radykalnego przeorganizowania pracy szkoty, zmian
w ksztatceniu nauczycieli, ktérzy mieliby sie sta¢ ekspertami
w kilku obecnych ,przedmiotach”. Innym rozwiazaniem mogtaby
by¢ praca symultaniczna (kilku nauczycieli pracuje jednoczesnie
Z grupg uczniéw) lub — co jest tariszym rozwigzaniem — sekwen-
cyjna w czasie projektu.

- Nadmierne faworyzowanie ucznidw, ktdrzy tatwo ustepuja i sie
podporzagdkowujg oraz wykazujacych sie wysokim poziomem
dyscypliny — nalezy, dbajac o dyscypling, raczej skoncentrowad
sie na karaniu ekstremalnych przypadkdw naruszania regut niz
na nagradzaniu tych, ktdérzy nigdy zadnych regut nie przekroczyli.
Nie jest to kwestia semantyki. To, kto jest nagradzany w szkole,
ma duzga site wychowawczg i motywujaca. Sposob, w jaki szkota
kreuje bohateréw pozytywnych i negatywnych, ma fundamental-
ne znaczenie dla ksztattowania kompetencji proinnowacyjnych.
Sprawa ustalenia profilu (profili) pozytywnych bohaterdéw kultury
organizacyjnej szkoty jest bardzo wazna w procesie zwiekszania
jej zdolnosci do ksztattowania kompetencji proinnowacyjnych.
Nalezy bezwzglednie dokonac rewizji naszego rozumienia pojecia
dobry uczen, wzorowy uczen.

- Zabijanie spontanicznosci poprzez zakazywanie uczniom préb
rozwigzania problemu, zanim sie dowiedzg od nauczyciela, jaka
jest metoda jego rozwigzania. Powstrzymywanie uczniéw od
spontanicznych préb w tym wzgledzie jest bardzo szkodliwa,
a jednoczesnie standardowga praktyka w szkole. Tymczasem
w zyciu codziennym poszukiwanie sposobu rozwigzania pro-
blemu jest czescia procesu kreatywnego. W szkole, mozna po-
wiedzied, jest on brutalnie ,amputowany” i eliminowany z pro-
cesu dydaktycznego.



- Promowanie imitacji — wykorzystywanie réznego rodzaju goto-
wych zestawdéw odpowiedzi, zachecanie, aby reszta klasy poste-
powata tak jak wzorowy uczen - tego typu zachowania nauczy-
cieli sktaniajg do imitowania, a zniechecajg do samodzielnosci
i odwagi.

- Promowanie uproszczonych, sztucznych opiséw sytuacji pozba-
wionych elementu niepewnosci i nieprzewidywalnosci.

Nalezy radykalnie zwiekszy¢ liczbe zaje¢ prowadzonych w grupach

w celu poprawy umiejetnosci wspotpracy, a takze skutecznosci procesu
uczenia sie (peer tutoring). Metoda ta jest stosowana powszechnie
w Niemczech.

Szkota nastawiona na ocene wynikdw testu zupetnie odbiera sens
mysleniu kreatywnemu. Zdany egzamin jest tylko biurokratycznym
zdarzeniem, a nie osiggnieciem ucznia w takim znaczeniu, jak rozumie
to psychologia kreatywnosci. W celu rozwoju kreatywnosci polskie
szkoty powinny wprowadzi¢ do programdéw nauczania mozliwos¢é
tworzenia bardziej trwatych osiagnigc przez uczniéw. Na lekcjach
plastyki takimi trwatymi efektami dziatan z pewnoscia sa rysunki
tworzone przez uczniéw. Tego typu dziet trudno jednak doszukaé
sie w nauczaniu innych przedmiotdéw. Wielu naukowcdw i praktykdw
edukacji wyraza zaniepokojenie perspektywami, jakie roztacza system
edukacji nastawiony na zdawanie testéw. Cate pokolenie ucznidw
na Swiecie wyksztatcito sie w takim systemie. Co prawda s3 takze
argumenty przemawiajace za promowaniem rygorystycznych testdw,
ale niezbedne jest zréwnowazenie programdw nauczania i zawarcie
w nich wigkszej liczby celéw nastawionych na ksztatcenie kompe-
tencji proinnowacyjnych. Na drodze do rozwoju kompetenc;ji proin-
nowacyjnych stoi brak zdolnosci do projektowania. W tradycyjnym
systemie edukacji pewna wiedze o projektowaniu zdobywa sie dopiero
na studiach, natomiast innowacyjne szkoty uczg uczniéw projekto-
wania na bardzo wczesnym etapie. Ostatnig barierg dla rozwoju kre-
atywnosci w szkole jest sciste przestrzeganie rozgraniczenia miedzy
nauka a zabawa. Najbardziej kreatywne firmy uzyskuja jednak dobre
wyniki w tworzeniu innowacji dzigki temu, ze pracownicy doskonale
sie w nich bawia. Co wiecej, nauczyciele powinni byé szkoleni w umie-
jetnosciach oceny pracy. Kazdy powinien znaé cztery podstawowe
kryteria oceny kreatywnosci:
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Ptynnosé (liczba odpowiedzi).

. Elastyczno$é (zréznicowanie kategorii).
. Oryginalnos¢ (statystyczna rzadkos¢ wystepowania).
. Starannos¢ opisu (wysitek wtozony w prezentacje dzieta przez

autora).

— Wnhioski konicowe i rekomendacje

W niniejszym artykule podjeto prébe wyjasnienia problemdéw wspét-
czesnej szkoty z perspektywy dorobku naukowego i wynikéw badan
dotyczacych kreatywnosci. Gtdwny problem zwiazany z kreatywnoscia
polega na tym, ze nie jest ona czyms, co mozna aplikowac¢ uczniom
indywidualnie. Kreatywnosc¢ wydarza sie¢ w pewnym srodowisku, a wiec
ksztattowanie postaw sprzyjajacych kreatywnosci dotyczy takze za-
chowan o0sdb, ktére same nie sg twdrcami, lecz mogg mied pozytywny
wptyw na efekty pracy twdrczej jednostek wybitnych. Kwestia ta jest
zreszta powigzana z ksztattowaniem kapitatu spotecznego.

Reasumujac rozwazania na temat szkoty wspierajacej kreatywnoscé
ucznidéw, mozna zaproponowac nastepujace rekomendacje:

1)

Nalezy promowac¢ ksztatcenie miedzyprzedmiotowe — poza silo-
sami wyznaczonymi przez przedmioty (przyktad nowe;j strategii
planowanej w Irlandii Pétnocnej). Od nauczycieli nalezy wymagac,
by na zajeciach ze swojego przedmiotu stosowali wiedze z innych
przedmiotéw. Na przyktad taczenie matematyki z biologig mo-
gtoby polegaé na obliczaniu powierzchni drzewa, liczby gatezi.
Nauczanie historii mogtoby uwzglednia¢ informacje o logistyce
i kampaniach toczonych przez polskie wojsko. Podstawowych
nazw zjawisk fizycznych mozna by nauczac takze na lekcjach
jezyka angielskiego, np. H—Height (wysokosc), V — Velocity (pred-
kosc) lub Voltage (napiecie), wychowanie fizyczne (sita) itd. Do-
datkowa korzyscia bytoby ksztatcenie umiejetnosci wykorzystania
wiedzy w praktyce. Takie podejscie wymaga zmian w ksztatce-
niu nauczycieli.

Nalezy zwiekszy¢ swiadomosé wszystkich aktorédw w polskim sys-
temie edukacji dotyczaca réznicy miedzy inteligencja a kreatywno-
scig. Kreatywnosc objawia sie innymi zachowaniami i produktami
pracy intelektualnej niz inteligencja. Z badan prowadzonych nad
osobami wybitnymi wynika jednoznacznie, ze powyzej pewnego
progu korelacja miedzy inteligencja a kreatywnosciag znaczaco
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spada. Osoby osiggajace najwieksze sukcesy zyciowe charakte-
ryzuje umiarkowanie wysoki poziom inteligencji. W systemie edu-
kacji pokutuje jednak poglad, ze najlepsi uczniowie to tacy, ktorzy
maja zdolnos¢ do sprawnego rozwiazywania z gory zdefiniowa-
nych problemdw.

Nalezy radykalnie zwiekszy¢ liczbe zaje¢ prowadzonych w sys-
temie grupowym. Uczniowie powinni by¢ przypisywani do grup,
w ktdrych spotkajg zardwno réwiesnikdéw im znanych, jak i osoby
im wczesniej nieznane. Dzigki temu ksztattowana bedzie zdol-
nos¢ do budowania zaufania. Organizacja obowigzkowych zajeé

grupowych, w ktérych czasie uczniowie beda rozwigzywaé zada-
nia twdrcze, problemowe, sytuacyjne. Dokumentacje tych zajeé

moga stanowi¢ np. indywidualne lub grupowe portfolio, e-portfolio,
dzienniki uczniowskie, sprawozdania itp. Pomyst zajeé prowadzo-
nych zespotowo moze by¢ krytykowany za to, ze pozwalaja one na

uchylanie sie od pracy (,efekt gapowicza” — free-riding), lecz nie

jest to argument silnie przemawiajacy przeciwko temu rozwigza-
niu. Nauka odpowiedzialnosci, dyscyplinowanie i motywowanie do

pracy to takze elementy kompetencji zwigzanych z umiejetnoscia

pracy zespotowe;.

Nalezy promowad sukcesy kazdego ucznia w dziedzinie twdrczosci

i kreatywnosci — np. w postaci dodatkowych punktéw przy rekru-
tacji do szkoty wyzszego szczebla. Mozna w ramach realizacji tego

postulatu wprowadzi¢ ,Olimpiade/Konkurs kreatywnosci/innowa-
cyjnosci” na wzdr obecnie organizowanych olimpiad/konkurséw

przedmiotowych (np. matematyczne, jezykowe), ktérych laureaci

uzyskuja preferencyjne punkty.

Nalezy wprowadzi¢ ocene opisowa w zakresie kompetencji zwia-
zanych z kreatywnoscig i réznymi stylami myslenia (rozumowania)

na kazdym etapie ksztatcenia.

Kwestia wdrazania innowacji w szkotach nie powinna by¢ utoz-
samiana z ksztattowaniem kompetenciji proinnowacyjnych. Kom-
petencje proinnowacyjne mozna ksztattowacd bez wykorzystania

innowacji edukacyjnych, a nie wszystkie innowacje moga i powinny

stuzy¢ ksztattowaniu kompetencji proinnowacyjnych. W analizo-
wanych systemach edukacji tematyka innowac;ji edukacyjnych

jest w zasadzie mato zauwazalna na poziomie deklaratywnym. In-
nowacje maja powstac po prostu z programdw, zmian organizacji
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8)

systemu edukaciji itp. Tworzenie innowacji przez nauczycieli nie jest
traktowane jako strategiczny wyznacznik jakosci systemu edukac;ji.
Nie oznacza to, ze w systemach tych innowacje nie powstaja, lecz
sa one niejako immanentna cecha pracy kazdego nauczyciela i nie
sg odgornie nakazywane przez ministerstwa edukacji.

Nalezy wprowadzié¢ zadania twdércze na egzaminie zewnetrznym
oceniane opisowo z wykorzystaniem dostepnych narzedzi. W sy-
tuaciji, gdy kluczowa role odgrywa w systemie edukacji system eg-
zamindéw zewnetrznych, nalezy rozwazyé wprowadzenie pewnych
elementéw zwigzanych z kompetencjami proinnowacyjnymi jako
obiekt pomiaru, np. zadanie twdrcze do wyboru. Idac sladem re-
formy w Irlandii, warto wprowadzi¢ przedmioty multidyscyplinar-
ne, na ktérych uczniowie rozwiagzuja problemy z wykorzystaniem
wiedzy z kilku przedmiotdw.

Warto, aby nauczyciele czesciej stosowali metody i formy pracy
ukierunkowane na stymulowanie aktywnosci uczniéw podczas
zajec szkolnych. Taka organizacja pracy moze mieé¢ wptyw na za-
angazowanie uczniow oraz zwiekszenie atrakcyjnosci lekciji, co
w konsekwencji moze podnies¢ efektywnoscé ksztatcenia.
Istnieje potrzeba szerzenia wsrdd wszystkich uczestnikdw procesu
nauczania wiasciwego znaczenia pojecia inicjatywa uczniowska,
rozumianego nie jako uczestnictwo w dziataniach podejmowa-
nych przez szkote, ale propozycje wychodzace bezposrednio od
uczniéws.

Raport ORE 2015 — Wnioski i rekomendacje, czyli co warto zmienic w szkole, IBE, Warszawa

2015.
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Obecne zmiany systemu edukacji w Polsce w duzej mierze zwigza-
ne sa z inkluzja - modelem edukacji, w ktérym kazde dziecko, bez
wzgledu na poziom swoich mozliwosci i niepetnosprawnosci, jest
w stanie ksztatcic sie wraz z réwiesnikami w znajomym srodowisku
szkoty najblizszej swojemu miejscu zamieszkania. Dla nauczycie-
li oznacza to przede wszystkim koniecznosé doskonalenia swoich
kompetencji metodycznych tak, aby méc efektywnie nauczaé dzieci
i mtodziez ze zréznicowanymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Celem tego rozdziatu jest przedstawienie modelu projektowania uni-
wersalnego w uczenia sie oraz zasad stosowania racjonalnych adaptacji
i modyfikacji w nauczaniu i uczeniu sie. Racjonalne adaptacje to termin
niejednoznaczny. Najefektywniej mozna zas nauczy¢ sie zasad racjonal-
nego dostosowania poprzez analize codziennych doswiadczen szkol-
nych. W tekscie przedstawiono i przeanalizowano wiele przyktadéw
racjonalnych i irracjonalnych dostosowarn i modyfikacji, ktére pomoga
czytelnikowi rozwingé wiasny sposéb projektowania i samooceny wta-
snej metodyki nauczania.

Stowa kluczowe:

specjalne potrzeby edukacyjne
projektowanie uniwersalne w uczeniu
racjonalne dostosowania

racjonalne modyfikacje
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Rational adaptations and modifications

in education of students with
special educational needs

Ongoing changes of educational system in Poland are to a large
extent related to inclusion - a model of education in which every
child, regardless of the level of their abilities and disabilities, has the
opportunity to educated together with his peers and in a familiar
environment of a school nearest to his/her place of living. For teachers,
this means first and foremost the necessity of building their own
methodological skills in order to be able to effectively teach children
and youth with various special educational needs.

The aim of the chapter is to present the model of Universal Learning
Design and the principles of applying rational adaptations and
modifications in teaching and learning. Rational adaptation is an
ambiguous term that can best be learned through the analysis of
everyday practice experience. The text presents and analyzes many
examples of rational and irrational adjustments and modifications,
which will help the reader to develop their own way of designing and
evaluating their teaching methodology.

— Keywords:

special educationl needs
universal learning design
reasonable adjustment
reasonable modifications
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— Wstep

Szkota — podobnie jak wiele innych instytucji — pracuje dla przysztosci,
ajednym z najwiekszych marzen nauczycieli jest dobre przygotowanie
dziecii mtodziezy do odpowiedzialnego wykonywania przysztych zadan
zawodowych i spotecznych. Uczenie si¢ tabliczki mnozenia czy czyta-
nie Kubusia Puchatka znacznie wykraczaja poza relatywna prostote
tych zadan, poniewaz wykonujacy te czynnosci oSmiolatek ma szanse
nauczyc¢ sie rozwigzywania problemdw, radzenia sobie z trudnosciami,
krytycznego myslenia oraz zdrowej rywalizacji i wspétpracy z innymi,
a kompetencje te wykorzystac¢ takze w dorostym zyciu.

Nieustanna zmiana jest statg cecha edukacji, co nalezy wigzaé przede
wszystkim ze statymi zmianami cywilizacyjnymi, kulturowymi i spotecz-
nymi. Pracujacy kilkadziesiat lat nauczyciel ma bowiem szanse wycho-
wacd kilka pokolen dzieci i mtodziezy réznigcych sie¢ w duzym stopniu
od siebie sposobem odbierania swiata i rozwigzywania pojawiajacych sie
zadan i problemdéw. Zdolnosé do elastycznego reagowania na zmieniaja-
ce sie warunki pracy, wysoka motywacja do uczenia si¢ przez cate zycie
i kreatywne radzenie sobie z nowymi zadaniami to istotne cechy wybit-
nych nauczycieli, ktérzy nawet po wielu latach pracy nie zamykaja sie
w twierdzy wiasnych pomystéw metodycznych, ale otwarcie poszukuja
nowych sposobdw przekazania mtodym pokoleniom pasji uczenia sie.

Zmiany dotyczace wspétczesnej szkoty w Polsce w duzej mierze
zwigzane sa z inkluzjg — modelem edukacji, w ktérym kazde dziecko,
niezaleznie od stopnia sprawnosci, ma mozliwosé uczenia sie w szkole
najblizszej swojego miejsca zamieszkania (rejonowe;j), razem ze swoimi
réwiesnikamii w znanym sobie sSrodowisku. Dla nauczycieli oznacza to
przede wszystkim koniecznosdé takiego budowania wtasnego warszta-
tu metodycznego, by méc efektywnie uczyé dzieci i mtodziez majace
rézne specjalne potrzeby edukacyjne (SPE). Jest to zadanie nietatwe,
ale w wysokim stopniu mozliwe do wykonania.

Celem artykutu jest przyblizenie modelu projektowania uniwersal-
nego w uczeniu sie (Universal Learning Design) oraz zasad stosowa-
nia racjonalnych dostosowarn i modyfikacji w uczeniu sie i nauczaniu.

»Racjonalne dostosowanie” jest terminem niejednoznacznym, najlepiej
mozna je poznac poprzez analize doswiadczen codziennej praktyki edu-
kacyjnej. W tekscie przedstawiono i przeanalizowano wiele przyktaddéw
racjonalnych oraz nieracjonalnych dostosowan i modyfikacji, co pomoze
czytelnikowi wypracowacé wtasny sposéb ich projektowania i ewaluaciji.



— Projektowanie uniwersalne w edukacji

Projektowanie uniwersalne w edukacji (PUE) oznacza takie przygo-
towywanie ustug i produktéw edukacyjnych (programdw nauczania,
scenariuszy zaje¢, pomocy dydaktycznych), aby jak najwieksza gru-
pa ucznidw (takze ucznidw majacych specjalne potrzeby edukacyjne)
mogta z nich korzysta¢ bez koniecznosci przygotowywania specjali-
stycznych dostosowarn i modyfikacji. Przyktadami takich dziatan moze
by¢ przygotowanie filmu edukacyjnego z napisami, intuicyjnej i proste;j
instrukcji do éwiczenia multimedialnego czy zastosowanie na lekcji
metod pracy wiaczajacych we wspdlne dziatanie takze uczniéw ze SPE.

Projektowanie uniwersalne w edukaciji opiera sie na wspoétczesne;j
neuropsychologii, wiedzy o mechanizmach uczenia sie oraz wykorzy-
staniu technologii informacyjnej i komunikacyjnej (TIK). Zaktada sto-
sowanie réznorodnych, polimodalnych srodkéw prezentacji materiatu
dydaktycznego, elastycznosé w zakresie formy prezentowania wiedzy
i kompetencji przez uczniéw (w formie pisanej, ustnej lub dziatania
praktycznego) oraz stosowanie zréznicowanych srodkéw motywowania
uczniéw do pracy. W PUE stosuje sie nastepujace zasady:

1. réwnos¢ w dostepie,

2. elastycznosé,

3. intuicyjnosé,

4. dostepnosé informaciji,

5. tolerancja bteddw,

6. niski poziom wysitku fizycznego,

7. odpowiednie przestrzen i miejsce, ktére sg szczegdétowo omdwio-

ne w literaturze (por. Domagata-Zysk, 2018).

Stosowanie modelu projektowania uniwersalnego zapewnia dostep
do ustug edukacyjnych dla wiekszosci uczniéw. Jesli jednak nie zaspo-
kaja ich potrzeb, to konieczne jest zastosowanie specjalistycznych do-
stosowan i modyfikac;ji.

—___ Racjonalne dostosowania i modyfikacje
Zastosowanie modelu projektowania uniwersalnego w edukacji pozwala
w duzej mierze na przygotowanie takiego Srodowiska uczenia sie, ktdre
jest dostepne takze dla uczniéw majacych specjalne potrzeby eduka-
cyjne, np. uczen z trudnosciami motorycznymi bez przeszkéd moze
dotrzed do budynku szkoty oraz poruszaé sie po salach i korytarzach,



uczen stabostyszacy ogladajacy razem z klasg film korzysta z napisdw,
a elektronicznie dostepne podreczniki i karty pracy mogg by¢ przez
nauczyciela dostosowywane (np. czcionki o dowolnej wielkosci) i dru-
kowane na odpowiednio dobranym papierze.

Zdarzaja sie jednak sytuacje, kiedy potrzeby ucznia sg na tyle spe-
cyficzne, ze wyczerpuja si¢ mozliwosci uniwersalnego projektowania
i potrzebne sg dodatkowe modyfikacje i dostosowania. Racjonalne
dostosowania i modyfikacje (RDM) to zmiany w srodowisku uczenia
sie, ktére umozliwiaja uczniowi majacemu specjalne potrzeby eduka-
cyjne uczenie sie w optymalnych dla niego warunkach, nie powodujac
jednoczesnie nadmiernego czy nieproporcjonalnego obcigzenia orga-
nizatoréw i innych uczestnikéw procesu edukaciji. Cele racjonalnych
dostosowan i modyfikacji to: wyréwnanie szans edukacyjnych uczniéw
ze SPE, umozliwienie im rownego dostepu do edukac;ji, stworzenie wa-
runkéw do petnego i integralnego rozwoju oraz zmniejszenie trudnosci
w funkcjonowaniu psychospotecznym.

Dostosowywania i modyfikacje to dwie rézne formy wsparcia.
W przypadku dostosowan nie obnizamy wymagan wobec dziecka - sg
one takie same jak w stosunku do dzieci bez dysfunkgciji, inna jest na-
tomiast forma przekazu nauczanych tresci. Modyfikacje w edukaciji
polegaja natomiast na zmianach w zakresie tresci nauczania, co za-
zwyczaj polega na ograniczeniu tresci fakultatywnych i poszerzajacych
materiat nauczania, zmniejszeniu liczby wykonanych zadan, rezygna-
cji z zadan trudniejszych lub wymagajacych umiejetnosci, ktérych nie
maja uczniowie ze SPE. Moga oni potrzebowa¢ modyfikacji o réznym
zakresie, jednak w zadnej sytuacji zakres tresci nauczania potrzebny
do ukoriczenia danego etapu edukaciji nie powinien by¢ mniejszy, niz
zaktada to podstawa programowa ksztatcenia ogélnego. Racjonalne do-
stosowania i modyfikacje nie oznaczajg faworyzowania ucznia lub grupy
ucznidw, ale likwidowanie barier, ktére uniemozliwiaja danej osobie
funkcjonowanie na poziomie podobnym do poziomu funkcjonowania
0s6b sprawnych. Oznaczajg takze stworzenie takich warunkéw edu-
kacji, aby umozliwi¢ uczniom réwny dostep do edukacji i innych praw
przynaleznych osobom w ich wieku.

Jesli mozliwe jest przygotowanie dostosowarn i modyfikaciji, ale nie
jest to realizowane z powodu opieszatosci lub niecheci pracownikdéw
instytucji edukacyjnej, wéwczas swiadczy to o dyskryminacji uczniéw
majacych specjalne potrzeby edukacyjne.



— Zakres racjonalnosci dostosowan i modyfikacji
Konwencja praw 0séb niepetnosprawnych oraz inne miedzynarodowe
i krajowe dokumenty wskazuja, ze zakres dostosowan i modyfikacji
w edukacji ucznidéw ze SPE powinien by¢ racjonalny. Uzywane w tym
kontekscie pojecie reasonable moze byc tez ttumaczone jako rozsgdny,
uzasadniony, sensowny, umiarkowany czy godziwy.

Projektowanie uniwersalne zaktada, ze dany produkt bedzie uzy-
wany przez wielu réznorodnych odbiorcéw, natomiast dostosowania
i modyfikacje sa zawsze przygotowywane dla konkretnego ucznia, po
nalezytym rozwazeniu zakresu jego potrzeb i mozliwosci przygoto-
wania konkretnej zmiany. Dobrg praktyka jest podejmowanie decyzji
o zakresie oraz sposobach dostosowan i modyfikacji w zespole. W jego
sktad wchodza: uczen i/lub jego rodzice, wychowawca (ktdéry wystepuje
w imieniu nauczycieli pracujacych z dzieckiem), specjalisci kompetent-
ni w zakresie oceny potrzeb i mozliwosci ucznia majacego specjalne
potrzeby edukacyjne oraz pracownik administracji odpowiedzialny za
finansowanie placowki. Taki zespot w trakcie dyskusji i poszukujac ko-
niecznego kompromisu, jest odpowiedzialny za podjecie decyzji o moz-
liwosci przygotowania konkretnych rozwiazan, a nastgpnie monitoro-
wania i ewaluacji efektéw zmian. Decyzje powinny by¢ podejmowane
z uwzglednieniem nastepujacych krokoéw i zasad:

1. Uczen (lub jego rodzice/opiekunowie prawni) zgtasza potrzebe
danego dostosowania lub wyraza zgode na taka propozycje ze
strony szkoty.

2. Niezbednym krokiem jest pozyskanie opinii i rekomendacji specja-
listéw w kwestii potrzeb i mozliwosci ucznidéw z dang dysfunkcja.

3. Nastepnie oceniana jest praktycznosé konkretnego rozwiazania,
z uwzglednieniem naktadu pracy i czasu nauczycieli oraz innych
0s6b pracujacych z uczniem.

4. Przy przygotowywaniu dostosowan i modyfikacji konieczne jest
przestrzeganie zasad BHP — dostosowanie nie moze zagrazac
zyciu ani bezpieczeristwu innych ucznidw i pracownikéw szkoty.

5. Standardy edukacyjne (przede wszystkim w zakresie realizacji
podstawy programowej) nie mogg zostac¢ znaczaco zmienione.

6. Dostosowania i modyfikacje nie moga narusza¢ dobra in-
nych ucznidéw.

7. Konieczna jest ocena kosztéw danych rozwiazan i realnych moz-
liwosci zdobycia funduszy na ich wdrozenie.



W dalszej czesci teksu zostang omdwione te zasady oraz przeanali-
zowane przyktady rozwigzan racjonalnych i nieracjonalnych. Analizy te
moga stac sie¢ przedmiotem dalszych dyskusji, a takze pomdc nauczy-
cielom i specjalistom w zakresie edukacji inkluzyjnej w wypracowaniu
stanowiska w kolejnych sytuacjach, z ktérymi przyjdzie im sie zmierzy¢
w praktyce edukacyjne;.

Uczen (lub jego rodzice/opiekunowie prawni) zgtasza

potrzebe danego dostosowania lub wyraza zgode

na taka propozycje ze strony szkoty
Jak juz wspomniano w tym artykule, dostosowania i modyfikacje przy-
gotowywane sa dla konkretnego ucznia, cho¢ moga takze stuzy¢ in-
nym osobom. Oznacza to, ze kluczowe jest ustalenie, jakie sg potrzeby
danej osoby oraz jakie s3 cele procesu przygotowywania dostosowan
i modyfikacji w Scistej wspétpracy z uczniem lub jego rodzicami (opie-
kunami).

Sytuacja 1

Dyrektor szkoty po otrzymaniu informac;ji, ze w kolejnym roku szkol-
nym w placéwce bedzie uczyt sie chtopiec z dysfunkcja stuchu, zorga-
nizowat dla wszystkich nauczycieli kurs jezyka migowego. We wrzesniu
okazato sie jednak, ze chtopiec ten nie zna jezyka migowego, natomiast
odnosi duzg korzysé z postugiwania sie systemem FM. Niestety, szko-
ta nie miata juz funduszy na zakup tego typu urzadzen. Co prawda
kurs jezyka migowego moze okazaé sie pomocny w pracy z innymi
uczniami, ktérzy w przysztosci moga trafi¢ do tej szkoty, jednak w tym
konkretnym przypadku zabrakto wspétpracy z zainteresowang osobg
i/lub jej rodzicami.

Sytuacja 2

Dyrektor, wiedzgc, ze od wrzesnia w jego szkole rozpocznie nauke
dziecko poruszajace sie na wézku inwalidzkim, kilka miesiecy przed
rozpoczeciem roku szkolnego zaprosit ucznia z rodzicami na spotka-
nie, by poznac jego potrzeby i mozliwosci. Szkota miata podjazd dla
wdézkdw oraz winde umozliwiajacg uczniowi sprawne przemieszczanie
sie po budynku. Okazato sie jednak, ze wysokos$¢ wozka uniemozliwia
dziecku wygodne korzystanie z tawki szkolnej, dlatego dyrektor za-
mowit stolik o odpowiedniej wysokosci.



Pozyskanie opinii i rekomendacji specjalistow o potrzebach
oraz mozliwosciach uczniéw z dang dysfunkcja

Potrzebe dostosowan i modyfikacji najczesciej przedstawiaja w doku-
mentach medycznych czy psychopedagogicznych specjalisci zajmuja-
cy sie rehabilitacjg (w tym rehabilitacjg edukacyjng) ucznia. Potrzeby

dziecka okreslaja w zaswiadczeniu lekarskim, opinii czy orzeczeniu.
Jednoczesnie rodzice, bedacy najblizej dziecka, s najczesciej osobami

dobrze poinformowanymi o zasadnosci i niezbednosci konkretnych

rozwiazan. Przy ustalaniu ostatecznych wersji dostosowan i modyfi-
kacji rolg profesjonalistow jest szczegdtowe przedstawienie rodzicom

wad i zalet okreslonych rozwigzan oraz ich wptywu na dalszg edukacje

dziecka. To psycholodzy, pedagodzy i nauczyciele sa ekspertami od

edukacji, nie nalezy wiec oczekiwaé od rodzicéw i opiekundw, by po-
dejmowali kompetentne decyzje o sciezce edukacyjnej dziecka bez

umozliwiania im nalezytego rozeznania w konsekwencjach biezacych

decyzji. Rodzice moga miec¢ trudnosé w ocenie mozliwosci edukacyj-
nych i zawodowych swojego dziecka. Moga tez mieé tendencje do

nadmiernego odcigzania dziecka, zwalniania go z réznych obowiazkdéw
i zadan lub przeciwnie — mogg stawiaé dziecku zbyt wygdérowane wy-
magania. Rekomendacje specjalistow sa w tym zakresie bardzo wazng
wskazdéwka warunkujaca zastosowanie lub wykluczenie danej zmiany
w edukacji.

Sytuacja 3

Uczennica stabostyszaca od pierwszych lekcji jezyka angielskiego zo-
stata uznana za osobg, ktéra — mimo ze dosy¢ dobrze postugiwata
sie mowa w jezyku narodowym — nie bedzie méwi¢ w obcym jezyku,
ale bedzie si¢ go uczy¢ tylko w formie pisemnej. Zgodzita sie na to
jej matka, ktdra byta przekonana o bardzo niskich mozliwosciach in-
telektualnych swojego dziecka. Przez kilka lat nauki w szkole zaden
z nauczycieli nie pracowat nad wymowa angielskiego tej uczennicy
— chcac cos powiedzieé w jezyku obcym, odczytywata stowa zgod-
nie z ich zapisem. Jako nastolatka po operacji wszczepienia implantu
miata duzo lepsze mozliwosci styszenia, w znaczacy sposéb poprawita
sie jej sprawnos¢ moéwienia w jezyku polskim. Okazato sie réwniez, ze
uczennica mogtaby tez méwicé po angielsku, jednak przez niekory-
gowane latami i utrwalane btedy w wymowie niestety nie jest w tym
jezyku rozumiana.



Sytuacja 4

Matka chtopca z IV klasy, ktérego nauka liczenia koriczyta sie niepo-
wodzeniem, zgtosita do wychowawecy klasy postulat zmiany. Miataby
ona polega¢ m.in. na mozliwosci uzywania kalkulatora do najprostszych
obliczen. Nauczyciel oraz pedagog uznali jednak, ze tak znaczace ob-
nizenie wymagan na wczesnym etapie edukacji utrudni dziecku dalsze
realizowanie programu matematyki, poniewaz podstawowe sprawno-
sci rachunkowe sg potrzebne na kazdym kolejnym etapie uczenia sie.
Uczniowi zaproponowano natomiast dodatkowa godzine zajed¢ dydak-
tyczno-wyréwnawczych, w ktérych czasie bedzie mdégt éwiczyé umie-
jetnos¢é mnozenia z wykorzystaniem lubianych przez niego ¢wiczen
z komputerem. Matce przekazano takze informacje o bezptatnych
portalach internetowych, na ktérych mozna znalezé atrakcyjne dla
dziecka éwiczenia matematyczne pozwalajace na lepsze utrwalenie
materiatu nauczania.

Ocena praktycznosci danego rozwiazania,

z uwzglednieniem naktadu pracy i czasu nauczycieli

oraz innych osdb pracujacych z uczniem
Proces wspierania ucznia majacego specjalne potrzeby edukacyjne
wymaga tworzenia koalicji i poszukiwania sojusznikéw. Tylko wzajemna
wspotpraca wszystkich zainteresowanych stron daje szanse na wypra-
cowanie kompromisu i najbardziej korzystnych dla dziecka racjonal-
nych dostosowan i modyfikacji. Konieczne jest zatem bardzo konkretne
ustalenie, jakie dziatania moga by¢ podjete, jak bardzo sg czasochtonne
i kto (oraz na jakich warunkach —umowy o prace, umowy-zlecenia, wo-
lontariatu) bedzie je wykonywat. Nie jest zatem stuszne podejmowanie
decyzji o dostosowaniach, ktdre sa niepraktyczne lub wymagaja nie-
proporcjonalnie duzego wktadu pracy w stosunku do przewidywanych
korzysci. Nadmierne obarczanie dodatkowymi obowigzkami nauczycieli
czy rodzicow nie jest racjonalnym dostosowaniem, rodzi frustracje i nie-
ched do uczniéw majacych specjalne potrzeby, obniza takze motywacje
do podejmowania dziatan naich rzecz w przysztosci.

Sytuacja 5

Rodzicom chtopca z silnymi objawami nadpobudliwosci psychorucho-
wej zaproponowano spotkania terapeutyczne w godzinach pracy gabi-
netu pedagoga szkolnego (przed godz. 15). Rodzice, pracujacy od godz. 7



do 15, poczatkowo kilkakrotnie brali udziat w spotkaniach, jednak na
dtuzszg mete okazato sie to niemozliwe. Nie zaproponowano im in-
nej godziny spotkan, uznano, ze bezzasadnie przerwali uczestnictwo
w spotkaniach i nie dotozyli staran, aby wystarczajaco wspdtpracowacé
z pedagogiem szkolnym. Jest to przyktad nieracjonalnego dostosowa-
nia, wymagajacego od jednego z podmiotéw edukac;ji zbyt trudnych
dla niego zadan.

Sytuacja 6

Do klasy VI szkoty ogdlnodostepnej przenidst sie uczen z dysfunk-
cjg wzroku (wymagat pracy na materiatach w powiekszonym druku).
Uzgodniono, ze szkota zapewni mu takie materiaty. Okazato sie jed-
nak, ze kopie przygotowywane na wystuzonej szkolnej kserokopiarce
sg stabo czytelne, a powiekszanie fragmentoéw ksiazek i materiatéw
wiasnych nauczycieli trwa bardzo dtugo. Prosby nauczycieli o wymia-
ne sprzetu nie byty uwzgledniane przez kilka tygodni. Nie godzac sie
z taka sytuacja, zaczeli korzystaé z ustug profesjonalnego kopiowania,
optacajac je z wiasnych funduszy. Takie rozwigzanie oznacza natozenie
na nauczycieli nieusprawiedliwionych dodatkowych obcigzen i nie jest
racjonalnym dostosowaniem.

Koniecznos¢ przestrzegania zasad BHP

— dostosowanie nie moze zagrazaé zyciu ani

bezpieczenstwu innych uczniow i pracownikow szkoty
Kazde dostosowanie musi by¢ zgodne z obowigzujacym prawem i nie
moze narazaé nikogo na zadne niebezpieczenstwa. Pozwolenie rodzi-
céw ucznia z gteboka dysfunkcja wzroku na samodzielne przychodze-
nie do szkoty osobom postronnym moze wydawa¢ sie niebezpieczne.
Jednak taka decyzja zalezy od oceny sytuacji przez rodzicéw i stuzy
nabyciu przez ucznia jak najwiekszej samodzielnosci. Opisana sytuacja
nie naraza na niebezpieczeristwo innych oséb i jest podjeta zgodnie
z prawem przez rodzicéw dziecka. Wszelkie jednak dziatania, w ktérych
uczestnicza inni uczniowie i pracownicy szkoty, musza uwzglednié nie
tylko potrzeby ucznia ze SPE, lecz takze petne bezpieczeristwo innych
podmiotéw edukaciji. Dotyczy to zaréwno tzw. otoczenia fizycznego
(np. podjazdy dla wézkdw i rampy musza by¢ stabilne, nie moga zagra-
zaé bezpieczenstwu innych dzieci), jak i zachowania uczniéw ze SPE
(niekontrolowane wybuchy agresji wobec innych osdb).



Sytuacja 7

Chtopiec z padaczka jest uczniem szkoty ogdlnodostepnej. Uczen re-
gularnie przyjmuje leki i nie ma atakdw, jednak wszyscy nauczyciele

zostali przeszkoleni, jak powinni si¢ zachowad, gdyby doszto do takiej

sytuacji. Zorganizowano tez spotkanie rodzicéw i wychowawcy. Usta-
lono, ze szczegdlne sytuacje moga pojawic sie na zajeciach z wychowa-
nia fizycznego. Zgodnie z zaleceniami lekarzy uczer moze braé udziat
wraz z innymi dzieémi w zajeciach WF, ale niektére ¢wiczenia sa dla

niego niewskazane. Nauczyciel wie, ze uczen z padaczka w czasie zajec

gimnastycznych nie powinien wspinac sie na drabinki (w czasie takich

zadan moze odgrywac role pomocnika sedziego-nauczyciela i oceniaé

poprawnos¢ wykonania zadania przez inne dzieci), nie moze tez aseku-
rowac innego dziecka, by bezpiecznie wykonato zadanie (np. skok przez

kozta), bo mogtoby to zagrazaé bezpieczenstwu tego drugiego ucznia.

Sytuacja 8

Matka chtopca z powaznymi zaburzeniami alergicznymi zgtosita pros-
be o podwyzszenie w klasie temperatury powietrza, poniewaz wtedy
jej dziecko lepiej sie czuje, a zmiany alergiczne sa mniej dokuczliwe.
Po konsultacjach ze specjalistami oceniono jednak, ze podwyzszenie
temperatury w klasie bytoby niekorzystne dla innych ucznidw, ktérym
bytoby w tej sytuacji zbyt goraco, a to zagrazatoby ich dobremu samo-
poczuciu. Oznaczatoby to nieracjonalne dostosowanie, ktére co prawda
stuzytoby jednemu dziecku, ale przeszkadzatoby innym. Po rozmowie
z pielegniarka szkolna matka zgodzita si¢ cieplej ubieraé swoje dziec-
ko do szkoty, a dyrektor przystat na to, aby dziecko na obowigzujacy
w szkole mundurek naktadato potrzebny mu w niektdre dni ciepty polar.

Standardy edukacyjne (przede wszystkim w zakresie

realizacji podstawy programowej) nie moga zosta¢é

Znaczaco zmienione
Zastosowane dla konkretnego ucznia modyfikacje i dostosowania nie
moga naruszac dobra innych dzieci, jesli chodzi o wysoka jakos¢ edu-
kacji. Dotychczasowe badania nie potwierdzaja obnizenia sie poziomu
edukacji w klasach integracyjnych. Okazato sig, ze jest wrecz przeciwnie
—w niektdrych z nich poziom edukac;ji jest wyzszy niz w innych klasach
w tej samej szkole. Moze sie to wigzac¢ ze szczegdlnie starannie pla-
nowanym i prowadzonym procesem dydaktycznym (w ktérym czesto



bierze udziat dwdéch nauczycieli), a takze z mniejszg liczebnoscig klas
oraz wyzszym poziomem kompetencji spotecznych dzieci, ktére ucza
sie w klasach integracyjnych. W niektoérych szkotach rodzice jednak
protestuja przeciwko obecnosci dzieci majacych specjalne potrzeby
w klasach ich dzieci, uzasadniajgc to obnizeniem poziomu naucza-
nia, nadmierng iloscig czasu przeznaczanego przez nauczycieli dla
ucznidw ze SPE, zanizaniem wymagan w procesie oceniania. Nalezy
zatem podkresli¢, ze dostosowania i modyfikacje nauczania powinny
by¢ tak opracowane, by w zaden sposéb nie obnizaé standardéw edu-
kacji w danej placéwce. Jak jednak wspomniano wczesniej, zazwyczaj
starannosdé przygotowywania procesu nauczania dziecka ze SPE dziata
korzystnie na poziom edukacji w catej klasie. Uczniowie i rodzice maja
takze szanse doswiadczenia poczucia bezpieczenstwa i wzajemnej
solidarnosci, wiedzac, ze jesli ich dziecko bedzie w ktéryms momencie
edukacji potrzebowato pomocy, to zostanie mu ona udzielona.

Sytuacja 9

W klasie IV uczy si¢ dziecko z zespotem Downa. Na spotkaniu klaso-
wym rodzice zgtosili swoje obawy, ze nie jest realizowany program za-
jeé z przyrody, a nauczyciel poswieca zbyt duzo czasu na ttumaczenie
pojec i instrukcji do zadan choremu uczniowi. Nauczyciel przyznat, ze
dziecko z zespotem Downa nie radzi sobie z materiatem, ale jako na-
uczyciel czuje si¢ odpowiedzialny za zrealizowanie przez niego pod-
stawy programowe;j. Po dyskusji w gronie pedagogicznym ustalono, ze
pomimo dobrego radzenia sobie ucznia z nauka na poziomie edukaciji
wczesnoszkolnej w klasie IV konieczne jest doktadniejsze skonstru-
owanie jego Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutyczne-
go, uwzgledniajgcego potrzebne modyfikacje w programie nauczania.
Dyrektor skierowat takze do pracy w tej klasie studenta-praktykanta,
ktéry podjat sie indywidualnej regularnej pracy z uczniem. Nauczyciel
przyrody postanowit przepracowaé swoéj warsztat metodyczny, tak aby
w petni zrealizowac program w klasie 1V, jednoczesnie zapewniajac jego
realizacje w zakresie wyznaczonym dla ucznia ze SPE.

Dostosowania i modyfikacje nie moga naruszaé

dobra innych uczniow
Dobra uczniéw danej klasy nie obejmujg tylko zapewnienia im poczucia
bezpieczenistwa oraz petnej realizacji programu nauczania. Wysokiej



jakosci edukacja obejmuje przeciez wiele wydarzen i dziatan, ktére co
prawda nie sg zawarte w oficjalnych dokumentach, ale sprawiajg uczniom
wiele radosci, s lokalna tradycja i stanowiag nowe okazje do podnoszenia
réznego typu kompetencji. Dotyczy to wycieczek klasowych, udziatu
w lokalnych dziataniach kulturalnych, lekcji prowadzonych poza budyn-
kiem szkoty, kreatywnych i niestandardowych projektéw edukacyjnych.
Dostosowania i modyfikacje wprowadzane ze wzgledu na dobro ucznia
ze SPE nie moga by¢ przeszkoda w podejmowaniu takich dziatan przez
innych uczniéw. W kazdym konkretnym przypadku wymaga to oczywi-
scie rozmowy i zgodnych ustalen. Uczniowie powinni mie¢ mozliwos$é
zdecydowania, czy np. Dzien Dziecka chcg Swietowaé dyskoteka (w ktd-
rej nie bedzie mogt wziad udziatu ich kolega z epilepsja, poniewaz nie
moze przebywac w pomieszczeniu, gdzie sg swiatta stroboskopowe),
czy wspdlnym wyjsciem do escape room, w ktédrym beda mogli bawié sie
wszyscy uczniowie. Takie kwestie powinni ustalac nie tylko nauczyciele
i rodzice, a odpowiednio moderowana dyskusja moze by¢ znakomitg
praktyczna lekcjg akceptacji i szukania kompromisu.

Sytuacja 10

W zwyczaju szkoty X jest coroczny wyjazd V klasy na trzydniowa wy-
cieczke, w ktorej czasie uczniowie poznaja jeden z parkéw narodowych.
W klasie uczy sie chtopiec z powazna choroba nerek, ktéry czesto musi

korzystad z toalety, stale przyjmuje leki i ma duze ograniczenia diete-
tyczne. Wychowawca klasy ma dylemat: czy w zwiazku z tym klasa
powinna pojechad na te wycieczke, czy raczej zorganizowac wycieczke
jednodniowa, bez nocowania poza domem. Uczniowie bardzo chcg
pojechaé na dtuzsza wycieczke. W gronie nauczycieli zdecydowano,
ze powinna sie ona odby¢, poniewaz jej brak oznaczatby dla uczniéw
powazne ograniczenie w procesie ich edukacji, zaréwno ze wzgledéw

poznawczych, jak i ich rozwoju spotecznego (dla wielu uczniéw jest
to pierwszy samodzielny kilkudniowy wyjazd). Zorganizowano takze

w tej sprawie spotkanie z rodzicami chorego dziecka, ktérzy poczat-
kowo potwierdzili brak jego udziatu w tej wyprawie. W czasie rozmowy
okazato sie jednak, ze mozliwe jest spetnienie kilku warunkdw, tak aby
uczen mogt pojechad razem z klasa. Zdecydowano, ze: autokar w czasie

kilkugodzinnej podrézy bedzie regularnie co godzina zatrzymywat sie
i uczniowie beda mieli mozliwos¢ skorzystania z toalety, w osrodku

chtopiec otrzyma miejsce w pokoju kilkuosobowym z tazienka (aby



mogt spedzac czas z réwiesnikami, ale jednoczesnie bez skrepowania
korzystaé¢ w nocy z toalety), osrodek zapewni wtasciwe positki die-
tetyczne, a nauczyciel przypomni dziecku o przyjeciu lekarstw. Takie
dostosowanie przebiegu wycieczki zapewnito wszystkim uczniom sko-
rzystanie z tego waznego elementu edukacyjnego.

Sytuacja 11

Uczniowie rozwigzujg test po zakonczeniu realizacji pewnej czesci
materiatu. Test byt zapowiedziany odpowiednio wczesniej, wszyscy
uczniowie mieli materiaty umozliwiajgce przygotowanie sie do niego.
Nauczyciel wie, ze jeden z ucznidw ma obnizong koncentracje uwa-
gi i tatwo sie rozkojarza, rozpraszajac przy tym takze innych uczniéw
i przeszkadzajac im w pracy. W porozumieniu z rodzicami ucznia i nim
samym zapada decyzja, ze chtopiec napisze sprawdzian w cichym po-
mieszczeniu — w gabinecie pedagoga. W czasie pisania testu bedzie
modgt wstawad i przechadzad sie po pomieszczeniu, co zazwyczaj robi
w sytuacjach napigcia. Zmiana miejsca uczenia sie oznacza takze ra-
cjonalne dostosowanie, konieczne dla ucznia i jego réwiesnikow.

Konieczna jest ocena kosztow danych rozwigzan

i realnych mozliwosci pozyskania funduszy

na wdrozenie danego rozwiazania
W kazdym kraju mozliwosci edukacyjne zwigzane sa z funduszami bu-
dzetowymi, a ich zazwyczaj jest zbyt mato, aby zaspokoié¢ wszystkie
zgtaszane potrzeby. Dotyczy to takze ucznidw majgcych specjalne po-
trzeby edukacyjne — zaréwno model projektowania uniwersalnego, jak
i niezbedne dostosowania oraz modyfikacje w sytuacjach szczegdlnych
oznaczaja koniecznos¢ ponoszenia dodatkowych kosztéw zwiazanych
z zakupem produktéw lub ustug (pracy specjalistdw i nauczycieli).
Z tego wzgledu o pieniagdzach nalezy rozmawiac w lenteksie (albo jest
cos tak dziwnego jak ,lenteks edukaciji’, albo to literéwka i powinno by¢
.kontekscie” — wyjasnie z autorem) edukacji uczniéw ze SPE - aby jak
najrozsadniej wydaé kazda budzetowa ztotéwke.

Sytuacja 12

Nauczyciel korzysta na lekcji z opracowanej przez siebie karty pracy.
W zaleznosci od potrzeb uczniowie otrzymuja je wydrukowane czcionka
réznej wielkosci, na papierze biatym lub pastelowym. Maja tez mozliwosé



rozwigzywania tych samych zadan na tablecie. R6znorodnos¢ srodkéw
potwierdza zastosowanie zasad projektowania uniwersalnego. Jeden
z uczniéw ma znaczny niedowtad rekii nie moze korzystac ze standardo-
wego urzadzenia. Potrzebna jest specjalna mysz komputerowa, ktéra po-
moze mu kontrolowad ruchy i rozwigzywacé zadania. Zakup takiej myszy
(finansowany z pieniedzy publicznych) oznacza racjonalne dostosowanie.

Sytuacja 13

Uczen stabostyszacy postuguje si¢ mowa, ma wszczepiony implant sli-
makowy, co znacznie zwigksza jego mozliwosci odbierania mowy dzwieg-
kowej. W sali szkolnej stworzono dobre warunki akustyczne — Sciany
wyciszone sg korkiem, na posadzce jest wyktadzina, a krzesta maja na
ndzkach miekkie naktadki, zeby unikna¢ hatasu zwiazanego z szuraniem.
Uczen ma jednak trudnosci z jednoczesnym stuchaniem i robieniem

notatek, szczegdlnie na zajeciach z jezyka polskiego. Rodzice zgtosili ten

problem, ale szkota nie ma funduszy na zatrudnienie profesjonalnego

skryby. W tej sytuacji wychowawca zaproponowat, zeby kazdego dnia
inny uczen z klasy petnit funkcje osoby robigcej szczegétowsa i czytelng
notatke, a nastepnie zamieszczat ja w zamknietej grupie na portalu szko-
ty. Taka notatka jest znakomitym wsparciem dla ucznia stabostyszace-
go, ktéry moze koncentrowac sie catkowicie na uczestniczeniu w lekcji,
jednoczesnie moze byc¢ przydatna dla innych uczniéw. Takie rozwigzanie

jest przyktadem racjonalnego dostosowania, stwarza takze okazje do
ksztattowania w uczniach postawy odpowiedzialnosci i wspotpracy.

Zakonczenie

Inkluzja spoteczna oséb z niepetnosprawnosciami, obejmujaca takze
nauczanie inkluzyjne (wtaczajace), to wspétczesnie nie tylko marzenie,
lecz takze postulat wynikajacy z przepiséw prawnych (np. Konwencja
o prawach osdéb niepetnosprawnych) oraz rekomendacji autorytetéw
w zakresie edukaciji i niepetnosprawnosci (por. Vanier, 2013, 2015; Kri-
steva, Vanier, 2012). W nauczaniu inkluzyjnym kluczowa role odgrywa
zastosowanie zasad projektowania uniwersalnego oraz niezbednych
dostosowan i modyfikacji, ktére powinny byé postrzegane nie tyle przez
pryzmat funduszy i nadzwyczajnych kompetencji nauczyciela, ile ko-
niecznych zmian w zakresie mentalnoscii postaw wszystkich podmio-
tow edukacji — ucznidw (i tych ze SPE, i tych, ktérzy nie zgtaszajg spe-
cjalnych potrzeb), rodzicéw, nauczycieli i organdw prowadzacych szkoty.
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Szkofta, oprécz edukowania, w swojg misje ma wpisane takze wspieranie
wychowania. Rozumienie sposobu myslenia oraz zachowania drugiego
cztowieka stanowia klucz do osiagniecia sukcesu w wymiarze zaréw-
no indywidualnym, jak i spotecznym. Zréwnowazony rozwdj, dziatania
ONZ, prawa cztowieka, edukacja globalna i miedzykulturowa — warto
zwrdci¢ na nie szczegdlna uwage w programach nauczania. Tak jak
drzewo potrzebuje solidnych korzeni, by rosnaé, tak uczen potrzebu-
je solidnych fundamentdéw wiedzy, bez ktérych trudno wejsé w zycie
i w petni, z korzyscia dla siebie i innych, funkcjonowad.

___ Stowa kluczowe:

edukacja miedzykulturowa

pedagogika na rzecz réwnego traktowania
zréwnowazony rozwgj

kompetencje kluczowe

ONZ

Edukacja 2030



Intercultural education in schools
and its importance. Challenges

of contemporary education
as part of EU initiatives

The world is setting new challenges for us, especially in education. Due to
the constantly progressing process of globalization, it seems extremely
important to focus the attention of the young generation on bringing
knowledge about other cultural nations. Understanding the ways
of people's thinking and behaviors are the key to achieve success both,
in the individual and in the social dimension. Sustainable development, UN
activities, human rights, global education and cross-cultural education
—are worth paying particular attention to them in education programmes.
Just as a tree needs solid roots, humans need a solid knowledge base to
good functioning, for the benefit of himself and others.

— Keywords:
cross-cultural education
pedagogy for equal treatment
sustainable development
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— Wstep

Swiat stawia przed nami coraz to nowe wyzwania. Z uwagi na stale po-
stepujaca globalizacje i istniejacy kryzys migracyjny niezwykle istotne
wydaje sie przyblizanie mtodemu pokoleniu wiedzy o innych nacjach
i kulturach. Szkota, oprécz edukowania, w swojg misje ma wpisane
takze wspieranie wychowania. Rozumienie sposobu myslenia oraz
zachowania drugiego cztowieka, formutowanie i wyrazanie wtasnego
zdania, kooperacja z innymi dla wspdlnych korzysci, adaptacja w réz-
nych kontekstach spotecznych —wszystko to ksztattuje kompetencje
osobiste i spoteczne oraz odpowiednie postawy moralne. Kompeten-
cje spoteczne zaliczane sg do grupy o$Smiu kluczowych umiejetnosci
pozapoznawczych, ktére mozna okresli¢ jako zestaw umiejetnosci
nabywanych w czasie ustawicznego treningu spotecznego, determi-
nujacych efektywnosé jednostki w procesie radzenia sobie w réznorod-
nych sytuacjach spotecznych wymagajacych wspdétdziatania, dzielenia
sie i komunikacji z innymi, udzielania pomocy czy okazywania ogdlnie
pojmowanej zyczliwosci (Kwiatkowski, 2017).

Przemiany, jakie dokonuja sie w wielu krajach, sprawiaja, ze idea wie-
lokulturowego wychowania nabiera szczegdlnego znaczenia (Zebrowski,
2003). Zjawisku integracji europejskiej nadaje sie szczegdlng wartosé,
majac na uwadze procesy zwigzane ze wspotpraca i wspdétdziataniem,
prowadzeniem wtasciwego dialogu oraz potrzeba wspierania w zakresie
zachowania ciggtosci i tozsamosci kulturowej spoteczenstw. Wycho-
wanie wielokulturowe to jeden z nurtéw wspdtczesnej pedagogiki. Jego
zadaniem jest przygotowanie ludzi do zycia w pluralizmie kulturowym
i etnicznym. Wielokulturowoscig zajmuije sie takze psychologia miedzy-
kulturowa, ktéra wyjasnia mechanizmy rzadzace ludzkim zachowaniem
na styku kultur, takze stawia wiele pytan o kulturowe uwarunkowania
ludzkich mysli, uczué i zachowan. Procesy globalizacji sprawiaja, ze
coraz czesciej mamy kontakty z przedstawicielami réznych srodowisk
i kultur, z ludZmi wyznajacymi odmienne od naszych systemy wartosci
czy inaczej postrzegajgcymi otaczajaca nas rzeczywistosé. Dla wycho-
wania miedzykulturowego istotne jest poszanowanie prawa ludzi do
odmiennosci kulturowej. Edukacja jest dziedzing zycia spotecznego,
w ktdrej wiele celdw i wartosci mozna osiggnadé w dziataniu zbioro-
wym. Przyktadem moze by¢ funkcjonowanie szkolnictwa powszech-
nego. Jak wynika z przeprowadzonej analizy, mozliwosci ,wychowania
do wspdlnoty” sa dotychczas ,stabo wykorzystane”, mdéwi sie wrecz



o zaniedbanej w tym wzgledzie funkcji edukacji (Czerwinski, 2016, za:
Madalinska-Michalak, 2017).

Edukacja migdzykulturowa powstata w krajach zréznicowanych na-
rodowosciowo, etnicznie, religijnie i kulturowo. Stanowita odpowiedz
na nowe i ztozone wyzwania edukacyjne XX w. W Polsce zostata zapo-
czatkowana w 1993 r. publikacjami Mirostawa S. Szymanskiego, Jerzego
Nikitorowicza, Tadeusza Lewowieckiego i Tadeusza Pilcha (Januszew-
ska, Manista, 2017). Edukacja miedzykulturowa ma na celu uwrazliwia-
nie oraz ksztattowanie otwartej postawy wobec odmiennosci kulturo-
wej, popularyzowanie wiedzy o kulturach i spoteczeristwach swiata. Jej
zadaniem jest propagowanie idei réwnosci, tolerancji, poszanowania
praw drugiego cztowieka, przeciwdziatanie uprzedzeniom i dyskrymi-
nacji. Celem edukacji miedzykulturowej jest takze poszerzanie wtasne;j
tozsamosci jednostkowej i spotecznej przez kontakt z innymi kultu-
rami; stanowi ona matryce wzajemnego oswajania sie i porozumiewa-
nia ludzi réznych kultur, pozwala tagodzi¢ konflikty i nieporozumienia.
Polega na uczeniu si¢ o réznych grupach kulturowych, ceni réznice,
ogranicza rasizm, uczy otwartosci i nastawienia na wspétprace, pro-
muje dialog kulturowy. Wspomaga rozwdj inteligencji emocjonalnej, ma
swoje zastosowanie we wszystkich dziedzinach nauczania. W sytuacji
styku dwdch kultur mozna wyodrebni¢ kilka faz. Zwykle na poczatku
wystepuja sytuacje konfliktowe (starcia dwdéch kultur), a nastepnie
procesy akomodacji (zewnetrzne przystosowanie), po czym nastepuja
préby poznawania kultury zastanej i poszukiwanie punktéw stycznych
z kulturg rodzimga. Dochodzi wiec do adaptacji kulturowej wyrazajace;j
sie tolerancjg dwdch kultur. Wazne jest tu otwarcie na réznorodnosé
kulturowa poprzez budowe kompetencji i motywacji do przezwycie-
zania dystansu wobec ,innosci” (Januszewskaiin., 2017).

Istniejg podstawowe dokumenty narodowe, ktdre okreslajg obo-
wiagzujace standardy ochrony praw oséb nalezagcych do mniejszosci
narodowych. Sg to m.in.: Europejska konwencja o ochronie praw czto-
wieka i podstawowych wolnosci, Pakt praw obywatelskich i politycznych,
Europejska konwencja ramowa o ochronie mniejszosci narodowych,
Konwencja w sprawie likwidacji wszelkich form dyskryminacji rasowej,
Raport Genewskiego Spotkania Ekspertéw w sprawach mniejszosci
narodowych KBWE czy Konwencja ONZ o prawach dziecka. Edukacja
wielokulturowa nie ma na celu zacierania réznic miedzy kulturami, ale
troske o sSwiadomos¢ ich istnienia i petna tego akceptacje. Istotne jest



przygotowanie ludzi do zycia w ponowoczesnym swiecie. Pedagogike
(edukacje) miedzykulturowa postrzega sie jako ,pedagogike spotkania
sie kultur” lub jako ,pedagogike konfliktu kultur” (Zebrowski, 2003).
Wzajemne porozumienie jawi si¢ jako jedyne stuszne rozwiazanie na
drodze do podejmowania wspdlnych dziatan i utrzymania dobrostanu
zaréwno jednostkowego, jak i na poziomie spoteczenstw.

Rada Unii Europejskiej ustanowita osiem kompetencji kluczowych
W procesie uczenia sie przez cate zycie (Zalecenie Parlamentu Europej-
skiego i Rady z 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetenc;ji kluczowych
w procesie uczenia sie przez cate zycie, 2006/962/WE). W dokumencie
wymieniono m.in. kompetencje osobowe i obywatelskie, ktérych czescig
jest edukacja miedzykulturowa. Paristwa sa zobowiazane do rozwijania
ducha tolerancji i dialogu kultur, wazna jest tez wspétpraca wszystkich
ludzi zyjgcych na ich terytorium, niezaleznie od tozsamosci etnicznej,
kulturowej, jezykowe;j czy religijnej, zwtaszcza w dziedzinie edukac;ji.
Edukacja miedzykulturowa ksztattuje i rozwija sie w kontekscie nara-
stajgcych problemdéw wielokulturowego swiata, wielonarodowych i wie-
lowyznaniowych panstw, ztozonego procesu krystalizowania si¢ spo-
teczenstw wielokulturowych. Osiggnigcie porozumienia i wzajemnego
zrozumienia ludzi réznych kultur zwigzane jest z realizacjg paradygmatu
dialogu i wspétistnienia. Nadrzednym zadaniem edukacji migdzykul-
turowe;j jest zatem pobudzanie do myslenia dywergencyjnego, czyli do
dostrzegania i poszukiwania wielu mozliwych drég rozwigzania okre-
slonego problemu (Nikitorowicz, 2014). Powstawanie spoteczeristw
wielokulturowych to efekt wielu proceséw cywilizacyjnych, takich jak
wzmozony ruch migracyjny do wysoko rozwinietych krajow przemy-
stowych, uznanie praw cztowieka i mniejszosci etnicznych do wspét-
ksztattowania demokracji w tych krajach oraz globalizacja komunikacji
w kontaktach miedzyludzkich. Edukacja miedzykulturowa ma motywo-
wac do aktywnego uczestnictwa w procesie poznawania odmiennych
kultur i uwrazliwiania na nie. Aby méc osiggnacé ten cel, niezbedna jest
swiadomosé wtasnych wartosci, przekonan, wyznawanych zasad, po-
stawa otwartosci i checi nawiazania dialogu z drugim cztowiekiem. Brak
obaw i wyzbycie sie zaréwno leku przed utratg wtasnych wartosci kultu-
rowych, jak i poczucia zagrozenia ze strony innych umozliwia wzajemne
poznawanie sie ludzi i osiagnigcie zatozen edukacji miedzykulturowe;j.
Dziatania na rzecz propagowania idei miedzykulturowosci powinny
znalez¢ swoje odzwierciedlenie w szkolnych programach nauczania.



Rozwdj kompetencji migdzykulturowych umozliwia przygotowanie do
skutecznego oraz konstruktywnego uczestnictwa w zyciu spotecz-
nym i zawodowym, w tym m.in. zwigksza umiejetnos¢ radzenia sobie
w sytuacji porazki czy generowania rozwigzan w sytuacjach konflikto-
wych. Rozumienie wielokulturowych oraz spoteczno-ekonomicznych
wymiarédw spoteczenstw europejskich, wzajemnej interakcji narodowe;j
tozsamosci kulturowej oraz tozsamosci europejskiej pozwala w opty-
malny sposdb funkcjonowac w wymiarze zaréwno indywidualnym, jak
i spotecznym.

Edukacja miedzykulturowa w tzw. szerokiej perspektywie zwraca
uwage na:

1. potrzebe integracji tresci wielokulturowych,

2. postrzeganie edukacji jako procesu wspottworzenia wiedzy,

3. koniecznos¢ przeciwdziatania uprzedzeniom,

4. zatozenia pedagogiki na rzecz réwnego traktowania, ktoéra jest

zasadniczym elementem edukacji wielokulturowe;j.

Edukacja migdzykulturowa w ujeciu Banksa to ,strategia naucza-
nia i budowania atmosfery, ktéra pomaga uczniom z réznych grup
spotecznych, zréznicowanych pod wzgledem rasowym, etnicznym
i kulturowym, przyswoic wiedze, umiejetnoscii postawy potrzebne do
efektywnego funkcjonowania w sprawiedliwym, humanitarnym i de-
mokratycznym spoteczenstwie, a takze do jego tworzenia i umacniania.
Istota tej koncepcji jest pomaganie uczniom w dojrzewaniu do przyjecia
postaw krytycznych i aktywnych obywateli demokratycznego spote-
czenstwa" (Banks, 1993 za: Grudziriska, Kubin, 2010).

Pedagogika ta rozumiana jest jako proces edukacyjny, nie tylko kon-
centruje sie na identyfikacji i wykorzystywaniu efektywnych sposobdéw
nauczania, lecz takze przyktada duzg wage do otoczenia. Zacheca na-
uczycieli do stosowania strategii nauczania wspomagajacych w proce-
sie uczenia sie (analiza punktéw widzenia przyjetych przez autorytety,
a nastepnie podejmowanie prob formutowania wtasnych interpretaciji
rzeczywistosci). Celem nie jest znalezienie jedynej stusznej odpowiedzi,
ale odkrywanie potaczen migdzy poszczegdlnymi zagadnieniami oraz
pomystami. Pedagogika na rzecz réwnego traktowania zaktada takze
ched nawiazania wspoétpracy miedzy nauczycielami z réznych kregdéw
kulturowych i wzajemna wymiane doswiadczen. Jakie ptyna z niej ko-
rzysci? Lokuje ona ucznia w centrum procesu nauczania i opiera si¢



na relatywizmie kulturowym, czyli opisywaniu czyjegos zachowania bez
uzycia wartosciowania i stosowania odniesieni do standardéw wtasnej
kultury (vs. etnocentryzm kulturowy, czyli tendencja do traktowania
i stosowania norm wtasnej grupy jako standardéw w percepcji grup
obcych). Wreszcie, pedagogika na rzecz rédwnego traktowania rzuca
wyzwanie strukturze gtebokiej (planowanie oraz aranzacja przestrze-
ni sal szkolnych wymagaja zmian). Czy 45-minutowe rozktady zajeé
umozliwiajg uczniom refleksje nad wiedzg i jej jednoczesng internali-
zacje? Czy uktad tawek sprzyja integracji ucznidéw?

Wyrdznia sie osiem sposobdéw pojmowania wielokulturowosci:

1. wspotistnienie kultur,

2. odmienne wartosci osobiste,

3. zbidr réznych grup kulturowych,

4. sprawiedliwosé i réwnosé spoteczna,

5. proces nadawania znaczenia nauczaniu i uczeniu sie,

6. ogdlny klimat szkoty,

7. ogdélnooswiatowa wspodtpraca na rzecz srodowiska przyrodniczego,

8. uczenie sie konkurowania w ogélnoswiatowej gospodarce.

Tych osiem sposobdw opisuje Martin J. Haberman, ktéry zwraca
takze uwage na potrzebe stopniowania celéw edukacji wielokulturowe;j,
asato:

1. negacja podgrup dyskryminowanych,

2. tolerancja (wszyscy ucza sie zy¢ i wspotpracowac razem, nieza-

leznie od rdznic),
3. akceptacja réznorodnosci (kazda odmiennosé jest wartoscia dla
Swiata i ludzi),

4. obrona prawa do odmiennosci,

5. odpowiedzialnosé za zmianeg (wszyscy sa odpowiedzialni za dzia-
tanie na rzecz przeciwdziatania dyskryminacji i uprzedzeniom)
(Haberman, 2000, za: Zebrowski, 2003).

Zadaniem pedagogiki miedzykulturowej jest wypracowanie wizji
edukacyjnej przygotowujacej wszystkich, niezaleznie od pochodzenia
i kultury, do zycia w swiecie opartym na wzajemnym szacunku i tole-
rancji oraz odrzuceniu uprzedzen rasowych i ksenofobicznych. Fun-
damentem budowania podstaw integracji europejskiej sa akceptacja
oraz zrozumienie réznych styléw komunikacji, metod rozwigzywania



probleméw, podejmowania decyzji. Edukacja wielokulturowa powin-
na mie¢ na wzgledzie zaréwno prace pedagogiczng z cudzoziemca-
mi, jak i przygotowanie catego spoteczeristwa do akceptacji réznic
kulturowych, etnicznych i obyczajowych (Lalak, 1993, za: Zebrowski,
2003). Edukacja miedzykulturowa ma ksztattowadé wsréd ucznidw
proaktywna postawe nastawiona na poszanowanie kultury zaréwno
wiasnej, jak i cudzej.

W raporcie Europejskiego Instytutu Pordwnawczych Badan Kul-
turowych Dzielgc sie réznorodnosciq. Narodowe podejscia do dialo-
gu miedzykulturowego w Europie wyrazono przekonanie, ze majac na
uwadze prawidtowe i bezpieczne funkcjonowanie spoteczenstwa euro-
pejskiego, edukacja migdzykulturowa nie powinna sie odnosicé tylko do
«Zwyktej" toleranciji, lecz nalezy dazy¢ do osiggniecia stanu ,podzielane;j
wspdlnie przestrzeni”, czyli trzeba budowad takie wymiary mozliwego
wspotprzebywania, ktére wszyscy beda uznawad za wspdlng wartosé
(Wiesand, 2008, za: Rogalska-Marasiriska, 2017). Aby dojs¢ do projek-
towanej optymalnej relacji miedzykulturowej, w raporcie przedstawiono
konieczne fazy, przez ktére powinni przejs¢ mieszkaricy Europy:

1. Mapping Roads (wyznaczanie drég i potaczen) — obejmuje okre-
slanie praktyk wykluczania i dyskryminowania pewnych grup
spotecznych oraz planowanie poprawy warunkdéw spoteczno-

--ekonomicznych, koniecznych, aby dialog migdzykulturowy miat
szanse zaistniec.

2. Breaking down Walls (burzenie muréw) — dotyczy usuwania barier
w dochodzeniu do réwnosci miedzyludzkiej, walki z uprzedzenia-
mi, rasizmem, ze stereotypami, a takze wspierania aktywnosci
jednostek, ktére w sferze polityki, ekonomii i kultury proponuja
alternatywne rozwiazania, czyli odmienne od tych przyjetych jako
gtéwny nurt aktywnosci instytucji europejskich.

3. Building Bridges (budowanie mostéw) — polega na rozwijaniu
miedzykulturowych umiejetnosci i kompetencji poprzez edu-
kacje, sztuke, programy w mediach, ktdre dostarczaja jednost-
ce narzedzi umozliwiajagcych swobodne uczestnictwo w dialo-
gu miedzykulturowym.

4. Sharing Spaces (dzielenie sie przestrzenia) — zaktada tworzenie
takich miejsc, gdzie mogtyby by¢ prezentowane pomysty, poglady,
doswiadczenia, przekonania i wierzenia. Przewidujac pojawienie



sie sytuacji konfliktowych, uczestnicy wspdlnot dziataliby tak, by

W sposéb zgodny nie zgadzad si¢ ze sobg". Taka postawa umozli-
witaby gtebsze zrozumienie réznych pogladdéw, punktéw widze-
nia swiata i praktyk zyciowych, a nawet mogtaby doprowadzi¢ do
wypracowania nowych sposobdw dziatan.

W modelu akulturacji Johna Berry'ego wyrdznia sie cztery strategie:
integracje, asymilacje, separacje oraz marginalizacje. Integracja to opty-
malna strategia, pozwalajaca na sprawne funkcjonowanie zaréwno w no-
wej kulturze, jak i starej, umozliwiajaca ptynne przechodzenie z jednej do
drugiej. Asymilacja to dostosowanie sie¢ do nowego Srodowiska i uznanie
norm oraz wartosci kraju goszczacego, przy jednoczesnym odrzuceniu
korzeni kulturowych kraju pochodzenia. Separacja polega na alienowa-
niu sie od wartosci i zwyczajow nowego srodowiska zycia oraz kultywo-
waniu wartosci/korzeni kraju wychowania. Ten brak otwartosci moze
(cho¢ nie musi) by¢ skutkiem nieprzychylnosci ze strony spoteczenstwa.
Marginalizacja z kolei to alienowanie sie zaréwno od wartosci/korzeni
kraju wychowania, jak i nowego srodowiska. Takie odrzucenie wptywa
silnie destrukcyjnie na jednostke, wzmaga u niej poczucie wyalienowa-
nia, rodzi zaburzenia tozsamosciowe oraz inne zaburzenia psychiczne.
Jedynie procesy integracji stuza zdrowiu jednostki. Powinno sie pro-
mowac warunki pozwalajace mniejszosciom narodowym podtrzymy-
wacd i rozwijac swojg kulture (...) ze szczegélnym uwzglednieniem religii,
jezyka, tradycji i kulturowego dziedzictwa. Odejscie od etnocentry-
zmu, czyli wizji spostrzegania wtasnego kraju w sposéb wyzszoscio-
wy, bedzie sie przyczynia¢ do obalania stereotypdw i uprzedzen oraz
sprzyjac otwartosci na odmiennosc kulturowa. Za szczegdlne zadania
edukacyjne uznaje sie: pogtebianie poczucia tozsamosci narodowe;j,
z jednoczesnym wytwarzaniem swiadomosci wspétodpowiedzialnosci
zalosy Europy i globu; (...) ,przyciaganie” innych swoja kultura, czynienie
kultury wtasnej atrakcyjna dla innych, nieograniczanie sie do postaw
podejrzliwosci i nieufnosci oraz zapewnienie dynamiki i kreatywnosci
narodéw w wyniku otwartosci na wymiane (Nikitorowicz, 2014).

Wykreowana w krajach Europy Zachodniej idea relatywizmu kultu-
rowego oraz poprawnosci politycznej w efekcie prowadzita ku wyklu-
czaniu tozsamosciowemu i marginalizacji nie tylko imigrantdw, ale takze
obywateli kraju ich przyjmujgcego. Stato sie tak za sprawa poszerzenia
zakresu praw dla imigrantéw na prawa grupowe, ale nie zrobiono nic, aby



te grupy mogty utozsamiad si¢ z pafistwem (tamze). Sprowadzano od lat

60.i70. XX w. ludnosé z krajéw, ktére wczesniej byty koloniami, nie obej-
mujac ich zadnymi programami adaptacyjnymi, nie okreslajac ich praw

ani form kultywowania wtasnej religii i zasad funkcjonowania w nowych

warunkach. Btedy w polityce spotecznej, odgradzanie sie od ,innych

kulturowo”, traktowanie ich jako ludzi drugiej kategorii oraz zaniedbania

w oswiacie spowodowaty wykorzystywanie opiekuriczego charakteru

panstwa i wzrost roszczen wobec wtadz i spoteczeristwa (...) nie mozna

mowid, czy cos sie sprawdzito, czy nie, gdy nie prowadzono okreslone;j

polityki spotecznej. Przyjmowano imigrantéw i odgradzano sie od nich.
Nikt sie nad tym nie zastanawiat dopdty, dziataty zabezpieczenia so-
cjalne i nie wystepowaty reakcje antypanstwowe. Tego, ze powstawaty
getta etniczne, nie mozna okresli¢ polityka wielokulturowosci. Mozna to

okreslié skrajng i nieprzemyslang idea poprawnosci politycznej, niewtra-
cania sie i realizowania obok (Nikitorowicz, 2014). ,W zaimkach »my«i

»0Oni« wyraza sie przede wszystkim nie podziat wszystkich ludzi na dwie

odrebne grupy, lecz réznica dwdch zdecydowanie odmiennych postaw:

uczuciowego zwiazku i antypatii, zaufania i podejrzliwosci, pewnosci

siebie i trwogi, gotowosci do wspdtpracy i wrogosci” (Bauman, 2002,
za: Zebrowski, 2003). Celem edukacji miedzykulturowej jest wzajemne

rozumienie i akceptacja istniejacych réznic miedzy narodami, mysle-
nie wspdlnotowe. Wspétczesna edukacja miedzykulturowa ma na celu

odnoszenie sie do aktualnych problemdw spotecznych, zwiekszanie

stopnia sSwiadomosci uczniéw i wyposazanie w wiedze. Edukacja mig-
dzykulturowa uczy empatii i zaufania do drugiego cztowieka, odnosi sie

do etyczno-moralnej sfery uczuc. W procesie edukacji nalezy wyposazac

cztowieka w kompetencje oraz umiejetnosci potrzebne do sSwiadomego

i odpowiedzialnego tworzenia kultury i wspdlnoty. Samoswiadomos¢

i empatia nalezg do sktadowych inteligencji emocjonalnej. Mozna $miato

powiedzied, ze edukacja miedzykulturowa przyczynia sie do jej rozwoju

wsréd ucznidw.

Najwazniejszg dziatalnosé¢ na rzecz wspdlnotowego myslenia na-
rodéw podjety Organizacja Narodéw Zjednoczonych i jej agenda — Or-
ganizacja Naroddw Zjednoczonych do spraw Oswiaty, Nauki i Kultury,
ktdrej gtdwnym celem jest ,rozwija¢ ludzkosé poprzez oswiate i na-
uke, budowaé miedzynarodowe zrozumienie, wspdtprace, zaufanie
i pomoc” (Rogalska-Marasinska, 2017). Warto wspomnieé takze o ra-
porcie dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukaciji dla



XXI w., stanowigcym przestanie dla narodéw swiata, w ktérym mocno
zaakcentowano znaczenie edukacji dla swiata wielokulturowego. W pu-
blikacji zatytutowanej Edukacja: Jest w niej ukryty skarb na pierwszy
plan wysunieto ideaty pokoju, wolnosci i sprawiedliwosci spoteczne;j:
Jedyna droga zmiany Swiata jest ta, ktora sie dokonuje z woli i we-
whnetrzne;j sity cztowieka, jego oczekiwan i dazen". Za cel nadrzedny
edukacji postawiono kreatywny rozwdj jednostki, odkrywanie oraz eks-
ponowanie mozliwosci cztowieka. Cel ten mozna osiagnaé, uwzgled-
niajac cztery podstawowe rodzaje uczenia sig:

1. uczyd sie, aby zy¢ wspdlinie,

2. uczyd sig, aby wiedzieé,

3. uczy¢ sie, aby dziatac,

4. uczyc sie, aby by¢.

W raporcie wskazuje sie na wage systematycznego przygotowania
do zycia ,w warunkach mieszania sie kultur, racji, systemdéw wartosci,
podziatu débr i wspdétzawodnictwa, a takze wspdtpracy i integraciji, po-
szanowania standardéw i norm miedzynarodowych” (Rogalska-Mara-
sinska, 2017).

Globalny Program Dzialan na rzecz zré6wnowazonego
rozwoju i wizja edukacji do roku 2030

Projekt Edukacji 2030 wyrasta na nastepujacych filarach: powszechny
i bezptatny dostep do edukacji, edukacja rowna i wiaczajaca (sprzeci-
wiajaca sie wszelkim formom dyskryminacji, poczawszy od dyskrymina-
cji ptci), edukacja przez cate zycie oraz edukacja dobrej jakosci. Dopiero
w takich warunkach moze odbywac si¢ peten proces ksztatcenia (przy-
swajanie wiedzy podstawowej, rozwijanie twérczego myslenia i uczenie
sie rozwigzywania problemdw) oraz wychowania (rozwijanie umiejetno-
sci kognitywnego myslenia, kompetencji spotecznych i emocjonalnych,
ksztattowanie postaw na rzecz przestrzegania powszechnych praw
cztowieka i szacunku dla kulturowej réznorodnosci) (tamze).

Podczas Swiatowej Konferencji na temat Edukacji na rzecz Zréw-
nowazonego Rozwoju w 2014 r. zainicjowano nowy plan edukacyjny
o nazwie Globalny Program Dziatar (GAP — Global Action Programme).
Przyjeto, ze spotecznosé miedzynarodowa przejdzie od deklaracjii préb
wdrazania zatozen edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju do ini-
cjowania wtasnych, osadzonych w lokalnych kontekstach i podejmo-



wanych na szeroka skale konkretnych praktyk. Oczekuje sie nie tylko
scislejszej wspotpracy miedzysektorowej i politycznego wsparcia, lecz
takze blizszych relacji uczelni ze szkotami nizszych szczebli ksztatcenia
na polu badawczym, w zakresie innowacji oswiatowo-metodycznych
oraz w procesie monitorowania i ewaluacji uzyskiwanych efektéw zréw-
nowazonej edukacji. Dazenia te wynikaja z potrzeby rzetelnego i per-
spektywicznego przygotowania mtodziezy do twoérczego funkcjono-
wania w przysztosci. To wtasnie nowe pokolenia mtodych majg sie staé
LStraznikami przysztosci”. Dlatego nalezy im zapewnic edukacje dobrej
jakosci, ktéra bedzie opierac sie na odpowiednio przygotowanych do
zawodu nauczycielach i na wzbogaconych o tematyke zréwnowazenia
programach nauczania. Dzieki takiemu wyksztatceniu na miare XXI w.
mtodziez bedzie mogta rozwiazywad problemy zgodnie z idea harmonii,
zréwnowazenia i odpowiedzialnosci za wspdlne dobro.

Bezposrednio do zagadnienia zrédwnowazonego rozwoju w obrebie
problematyki edukacyjnej odnosi sie szczegdtowy cel wizji edukacji
do 2030 r. — zapewnié wszystkim uczacym sie mozliwosé¢ zdobywania
wiedzy oraz umiejetnosci dotyczacych: praw cztowieka, réwnosci ptci,
promowania kultury pokoju i przeciwstawiania sie przemocy, dziata-
nia na rzecz globalnego obywatelstwa oraz doceniania réznorodnosci
kulturowej. Nauczyciele okreslani sa w programie mentorami zmiany.
Mentor to osoba, ktdra jest wzorem dla wychowankdw, kims doswiad-
czonym, godnym zaufania doradca. Nauczyciele powinni by¢ zatem
zmotywowani i edukowani w zakresie zrownowazonego rozwoju, aby
mac jak najlepiej wykorzystywaé wiedze i przekazywac ja na swoich
zajeciach. Zapewne bedzie to tatwiejsze i skuteczniejsze, gdy zaréwno
w trakcie przygotowania do zawodu nauczyciela, jak i podczas réznych
form doksztatcania i doskonalenia zawodowego adepci oraz pracujgcy
juz nauczyciele zostang wielowymiarowo przygotowani do tego zadania
przez uczelnie wyzsze oraz inne instytucje pedagogiczne. Edukacja
na rzecz zrébwnowazonego rozwoju oraz wynikajaca z niej edukacja na
rzecz globalnego obywatelstwa (GCED - Global Citizenship Education)
maja stanowid gtdwna przestrzen dziatan formujacych i samoksztattu-
jacych kazdego cztowieka. W zwiazku z tym w Ramowym planie dziatan
w projekcie Edukacji 2030 zaproponowano nastepujgce strategie:

1. Zmiana polityki oswiatowej i przeksztatcenie podstaw oraz pro-

gramow nauczania, aby promowac edukacje na rzecz zréwno-
wazonego rozwoju i edukacje na rzecz globalnego obywatelstwa.



Nalezy je wigczyc w gtéwny nurt edukacji formalnej, a takze reali-
zowac w edukacji pozaformalnej i nieformalnej. Potrzebne bedzie
wiec nowe ksztatcenie i doksztatcanie nauczycieli, a takze roz-
winiecie instytucji wspomagajqcych szeroko rozumiane dziatania
wychowawecze. Takie postepowanie scisle tgczy sie z realizacjq
Globalnego Programu Dziatan, a w szczegdlnosci z podejmowa-
niem takich tematdw jak prawa cztowieka, rownos¢ ptci, zdrowie
czy odpowiedzialne obywatelstwo.

2. Zapewnienie wszystkim, niezaleznie od pftci i wieku, dostepu do
edukacji poszerzajgcej wiedze, rozwijajgcej umiejetnosci i ksztat-
tujgcej postawy, ktdre sq niezbedne, by budowad pokojowo na-
stawione, zdrowe i zréwnowazone spoteczeristwa.

3. Rozwijanie i promocja dobrych przyktaddw i praktyk edukacyjnych,
ktdre zwiekszajg wspdtprace miedzynarodowq oraz utatwiajg
wzajemne poznanie i zrozumienie.

4. Kierowanie programow z obszaru edukacji na rzecz zréwnowa-
zonego rozwoju i edukacji na rzecz globalnego obywatelstwa do
osdob/edukatordw, ktdrzy nastepnie bedq dziatac w swoich sro-
dowiskach lokalnych.

5. Budowanie przekonania, ze edukacja zawdziecza swq kluczowg
i wychowawczq role w dochodzeniu do zrdwnowazenia dzieki kul-
turze. Kultura bowiem umozliwia dostrzeganie lokalnych uwa-
runkowan spotecznych i kulturowych, uwrazliwia na znaczenie
dziedzictwa kulturowego i form ekspresji praktykowanych przez
dang spotecznosé, uwydatnia korzysci ptyngce z réznorodnosci
kulturowej i podkresla wage przestrzegania praw cztowieka.

6. Wykorzystywanie i/lub tworzenie rzetelnych narzedzi umozli-
wiajgcych ewaluacje edukacji na rzecz zréwnowazonego roz-
woju i edukacji na rzecz globalnego obywatelstwa szczegdlnie
w obszarze kognitywnych, spoteczno-emocjonalnych i wycho-
wawczych efektdow ksztatcenia, a takze wspdtpraca z Instytutem
Statystyki UNESCO.

7. Promowanie ksztatcenia miedzydyscyplinarnego, tak aby tresci
dotyczqgce zréwnowazenia i globalnego obywatelstwa pojawiaty
sie na wszystkich etapach edukacyjnych i we wszystkich formach
ksztatcenia. Program ksztatcenia ma szerokie humanistyczne
podstawy i dobrze wpisuje sie w ztozone, globalne realia oswia-
towe i spoteczne (Rogalska-Marasiriska, 2017).



Edukacja globalnainarzecz zréwnowazonego rozwoju, w tym edu-
kacja miedzykulturowa, stanowig wyzwanie dla wspétczesnych szkét.
Nikta wsrdd kadr pedagogicznych w szkotach znajomos¢ psychologii
miedzykulturowej skutkuje trudnosciami w pracy z uczniem z innych
kregdw kulturowych. Brak wiedzy, jak zaspokaja¢ specjalne potrzeby
edukacyjne takich uczniéw, uniemozliwia efektywne zaplanowanie
pracy z nimi i miarodajne oddziatywanie. Z kolei brak miarodajnego
oddziatywania moze skutkowaé niska samooceng ucznia czy osigga-
niem przez niego nieadekwatnych wynikéw edukacyjnych. Wynikte
w ten sposob trudnosci z pewnoscig beda rzutowaé na inne obszary
zycia ucznia i moga zagrazac jego dobrostanowi. Niezwykle istotne
zatem wydaje sie wigczenie do programu nauczania pedagogiczne-
go studiéw obligatoryjnych sciezek dotyczacych pracy z uczniem
o innym zapleczu kulturowym. Jedynie nauczyciel, ktéry wyzbyt sie
stereotypowego postrzegania i uprzedzen, bedzie zdolny pracowac
efektywnie z uczniem innego pochodzenia kulturowego. Zdobyta
podczas studiéw wiedza (wyktady, éwiczenia, warsztaty) pozwolitaby
nauczycielowi zwigekszy¢ swiadomos¢ jego oddziatywania na ucznia.
Dzi$ w polskich szkotach problematyka wielokulturowosci omawiana
jest bardzo rzadko, a nawet wcale. Istnieje duze prawdopodobienstwo,
ze nauczyciel zorientowany na potrzebe ksztattowania wsréd uczniéw
postaw tolerancji i szacunku wobec odmiennosci kulturowej zadba
o wtgczenie odpowiednich tresci do zajeé szkolnych. Z kolei osobista
nieched nauczyciela, rodzaca si¢ z przekonan dyskredytujacych inne
nacje kulturowe, przeciwdziata¢ bedzie krzewieniu wsréd uczniéw idei
wielokulturowosci. Dla przysztych pedagogdéw kluczowa powinna staé
sie analiza wtasnych przekonan dotyczacych funkcjonowania uczniéw
pochodzacych z réznych grup etnicznych.

Czego nauczyciel moze si¢ nauczyd, stosujagc metode uwzglednia-
jaca réznice kulturowe?

1. Moze poméc uczniowi z innego kregu kulturowego stac sie inte-

lektualnym liderem klasy.

2. Moze wtaczaé uczniéw ,do wspdlnoty uczacych sie”.

3. Doswiadczenia zyciowe uczniéw legitymizowane sg jako czesé

LOoficjalnego programu nauczania”.

4. Nauczyciele i uczniowie wtaczaja sie w walke przeciwko status quo.

5. Nauczyciel ma potrzebe poszerzaé swoja wiedze miedzykultu-

rowg i wychodzi z taka inicjatywa.



Studia pedagogiczne nie przygotowujg nauczycieli w wystarcza-
jacym stopniu do pracy z dzieckiem o odmiennej niz polska kulturze
pochodzenia. Niezwykle istotna w procesie nauczania jest umiejetnosc
budowania wiezi. Nie tylko stereotypowe myslenie i uprzedzenia, lecz
takze poziom kompetenciji interpersonalnych moze wspomagac badz
hamowa¢ proces adaptacji ucznia-migranta w szkole. Nawiazanie z nim
wiasciwego kontaktu bedzie podstawa do prowadzenia miarodajne-
go oddziatywania oraz wspomagania procesu adaptacji ucznia. Warto
wspomnied, ze takie dziecko, trafiajgc do polskiej szkoty, z pewnoscia
przezywa szok kulturowy, a zderzenie z nowa rzeczywistoscia zazwy-
czaj jest dla niego bardzo trudne. Omdwienie zagadniert zwigzanych
Z praca z uczniem migrantem w polskim systemie oswiaty wymaga
odrebnych rozwazan, jednak zarys tej problematyki mozna strescic¢
w nastepujacych pytaniach: Co kadra pedagogiczna wie o kraju pocho-
dzenia migranta? Czy znane sa normy/wzorce interakcyjne kultury kraju
pochodzenia tego dziecka? Czy nauczyciele znaja zasady funkcjonowa-
nia systemu edukacyjnego, w jakim ksztafcit si¢ uczen? Czy znane s3
sposoby dyscyplinowania przyjete w kulturze kraju wychowania i szkoty
ucznia? W jaki sposdéb odkryé potencjat nowego ucznia? Co wiadomo
o systemie oceniania w szkotach kraju, z ktérego przybyt uczen?

Osiagganie niskich wynikéw w nauce przez ucznidw-migrantéw jest
bardzo powaznym problemem, ktéry wymaga uwagi, wyciagniecia
whioskoéw i przygotowania rekomendacji do dalszych dziatari. Osoba
z innego kregu kulturowego zaliczana jest do grupy uczniéw maja-
cych tzw. specjalne potrzeby edukacyjne. Nalezy zachowacé niezwykta
ostroznosé i stwarzaé warunki edukacyjne dla uczniéw-cudzoziemcdw,
dostosowujac wymagania do mozliwosci, jednak nie obnizajac standar-
déw edukacyjnych, a takze dostrzegac potencjat ucznia.

Che¢ statego rozwoju i pogtebiania wiedzy wsrdéd nauczycieli sta-
nowi wyznacznik sukcesu zaréwno w osobistej karierze zawodowej, jak
i w przetozeniu na prace z uczniem. Warte uwagi sg wizyty studyjne
nauczycieli (realizowane w tych samych krajach co Erasmus/Erasmus+),

ktére umozliwiaja wymiane innowacyjnych idei oraz doswiadczen,
nawigzanie kontaktéw zawodowych w zakresie tematdéw stanowia-
cych przedmiot wspdlnego zainteresowania, na poziomie europej-
skim. Uczestnicy promuja jakosc i przejrzystos¢ systemu edukac;ji oraz
maja okazje wymienic sie doswiadczeniami zawodowymi, podnoszac
tym samym poziom swoich kompetenciji, zaréwno merytorycznych,



jak i kulturowych. Miedzynarodowy projekt edukacyjny Future Youth
School Forum (finansowany z grantu Erasmus+ oraz Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego) pokazat, ze szczegdlnie istotne w ksztatceniu
nauczycieli jest rozwijanie umiejetnosci wychowawczych zorientowa-
nych na wartosci oraz Swiadomosci zagrozen globalnych. Wazne jest,
by traktowaé réznorodnos¢ kulturowa jako integralna czesé procesu
edukacyjnego na kazdym poziomie nauczania oraz adresowac tresci
kulturowe do wszystkich uczniéw. Edukowad w taki sposdb, aby réz-
norodnos¢ kulturowa traktowac jako cenny zasdéb, ktéry wptywa pozy-
tywnie na rozwdj zarédwno jednostki, jak i spoteczenstwa (Lelek, 1999,
za: Madaliiska-Michalak, 2017).

Zakonczenie

W dzisiejszym swiecie, w ktérym mamy do czynienia ze stale poste-
pujacym procesem globalizacji oraz kryzysem migracyjnym, niezbed-
ne jest wprowadzanie do edukacji aktualnej problematyki spoteczne;j
(np. uchodzczej) oraz zapraszanie uczniéw do dyskusji, uwrazliwiajac
ich na potrzeby innych ludzi. Aby nauczyciel mdégt jako mentor zmiany
pracowac i rozmawiac¢ z uczniami o miedzykulturowosci, niezbedne
jest jego osobiste zaangazowanie, poczucie sprawstwa i kompetenciji
w zarzadzaniu wiedzga. Zrédwnowazony rozwdj, dziatania ONZ, prawa
cztowieka, edukacja globalna i miedzykulturowa — warto, aby zwré-
cié na nie szczegdlng uwage w szkolnych tresciach nauczania. Tak jak
drzewo potrzebuje solidnych korzeni, by rosnaé, tak uczen potrzebu-
je solidnych fundamentéw wiedzy, bez ktérych trudno wejsé w zycie
i w petni, z korzyscia dla siebie i innych, funkcjonowad.
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W artykule zaprezentowano zatozenia teorii rozwoju inteligencji wie-
lorakich Howarda Gardnera oraz omdwiono siedem podstawowych
rodzajéw inteligencji. Zaproponowano formy pracy z uczniami majace
wptyw na rozwdj inteligencji wielorakich. Poprzez doktadne omdwie-
nie miedzynarodowego projektu eTwinning pt. Open the Gates to the
Universe wskazano dziatania, ktére sprzyjaty rozwojowi inteligencji
wielorakich uczestniczagcym w nim ucznidw.

— Stowa kluczowe:
Howard Gardner

inteligencje wielorakie

rozwdj inteligencji wielorakich
inteligencje wielorakie w szkole
projekt eTwinning

rozwdj inteligencji wielorakich



eTwinning project as a way to develop
Multiple Intelligences of students

In the article, the assumptions of the Howard Gardner's multiple intel-
ligences theory were presented. Also, seven basic types of intelligence
were presented. The material proposes the forms of working with stu-
dents, which influence the development of multiple intelligences. By
carefully elaborating on the international eTwinning project, "Open the
Gates to the Universe", the activities which supported the multiple
intelligences development of the participant students were indicated.

— Keywords:

Howard Gardner

multiple intelligences

development of the multiple intelligences
multiple intelligences at school

eTwinning project

the development of multiple intelligences



— Wstep

Realizacja projektéw eTwinning wzbogaca proces uczenia sie oraz na-
uczania. Dzieki projektom nauka staje sie atrakcyjna, a zajecia bogatsze

o nowe metody i formy pracy. Projekty eTwinning na state zagoscity

w polskich szkotach, nauczyciele majg swiadomosgé, jak organizowad

prace projektowa, zeby osiggnad cele edukacyjne i sprawié, aby na-
uka byta przygoda. Podczas realizacji zadan projektowych uczniowie

ksztattujg kompetencje miekkie, czyli umiejetnosci: pracy w grupach,
planowania, uzgadniania stanowiska, analizy danych, eliminacji bteddw,
weryfikowania wiadomosci, prezentowania wynikdw badar i wnioskéw

z nich ptynacych, komunikowania sie w jezykach obcych i jezyku oj-
czystym. Uczniowie biora tez odpowiedzialnosé za podjete dziatania,
czyli za swoje uczenie sie. Trudno ksztattowaé te kompetencje pod-
czas zwyktych zajeé, gdy dominuje podawcza metoda pracy. Praca nad

projektem eTwinning wymaga od nauczyciela wtasciwego planowania

realizacji etapoéw poszczegdlnych dziatan. Jednak podczas tego pla-
nowania sam do pomocy ma partneréw w projekcie oraz uczniéw. Aby
projekt byt wartosciowy, zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie powinni

miec réwnorzedne role juz na etapie planowania zadan. Gdy uczniowie

czuja, ze majg wptyw na to, co robia, moga zgtaszaé swoje propozycje,
a jesli dodatkowo spotykaja sie one z zyczliwym zainteresowaniem

nauczyciela, to chetniej uczestnicza w wykonywaniu zadan. Wtasnie

realizacja projektéw eTwinning jest doskonatym sposobem na aktywi-
zowanie ucznidw, a takze indywidualizacje wymagarn, dostosowywanie

ich do potrzeb i mozliwosci dzieci oraz mtodziezy.

—_ Rozwijanie inteligencji
Gdy przyjrzymy sie rodzajom inteligenc;ji, ktére wyréznit Howard Gard-
ner, i przeanalizujemy dowolny projekt eTwinning, przekonamy sie, ze
mozna w trakcie jego realizacji Swiadomie planowaé aktywnoscii wpty-
wacé na rozwijanie wszystkich rodzajéw inteligencji ucznidw.

Howard Gardner jest amerykariskim psychologiem w Harvard Gra-
duate School of Education i neurologiem w Boston University School
of Medicine. U schytku lat 70. i na poczatku 80. XX w. wyréznit u czto-
wieka siedem typdw inteligencji (Gardner, 2002). Uznat, ze cztowiek
rodzi sie ze wszystkimi rodzajami inteligencji i s3 one jednakowo wazne.
Gardner nazwat je profilem inteligencji wiasciwym dla danej jednostki.
W procesie rozwoju i pod wptywem czynnikédw zewnetrznych cztowiek



wykorzystuje okreslone rodzaje inteligencji i je doskonali. W tym miej-
scu nalezy podkresli¢ role nauczyciela, ktory —majac te wiedze — moze
projektowacd sytuacje edukacyjne w taki sposéb, by wzmacnia¢ mocne
strony dziecka i usprawniaé stabsze.

Gardner wyrdznit siedem rodzajéw inteligencji: jezykowa — lingwi-
styczna, matematyczno-logiczna, ruchowa, muzyczng, wizualno-prze-
strzenna, przyrodnicza, interpersonalna oraz intrapersonalna.

- Inteligencja jezykowa przejawia sie w zamitowaniu do stowa
mowionego i pisanego, wierszykdw, zagadek, rymow i rytmdéw
tworzonych ze stéw. Dziecko z dobrze rozwinietg inteligencja
jezykowg jest wrazliwe na dZzwigki i melodie jezyka oraz modu-
lacje gtosu, dobrze interpretuje teksty poetyckie i proze. Nie ma
trudnosci w nauce jezykéw obcych. Charakteryzuje je bogate
stownictwo, umiejetnos¢ argumentowania i prowadzenia dys-
kusji. Chetnie stucha opowiadan, ale tez ma umiejetnosé two-
rzenia wtasnych, ma pamieé stuchowa, zadaje mnéstwo pytan.
Z tatwoscia zapamietuje nawet trudne wyrazy, cate zwroty i ory-
ginalne nazwy. Aby rozwijaé ten rodzaj inteligencji, nauczyciel
powinien wykorzystywac gry stowne, zgadywanki, czytanie
wierszy i opowiadan, ciekawych tekstéw popularnonaukowych,
sktaniaé dzieci do zadawania pytan i poszukiwania odpowiedzi.
Ciekawa i ksztatcaca zabawa bedzie koriczenie zdan, opowiadan,
zmiana zakonczenia historii w ksigzce czy opowiadaniu, a takze
przedstawianie i zapisywanie wiasnych twdérczych historii, wy-
myslanie zagadek, tworzenie definicji. Nalezy stwarzac okazje do
swobodnych wypowiedzi, dyskusji i argumentowania wyboréw
czy stanowiska w jakiejs sprawie. Bardzo dobrze sprawdza sie
tutaj zabawy dramowe, przedstawienia i scenki.

- Inteligencja matematyczno-logiczna charakteryzuje si¢ umie-
jetnoscia logicznego myslenia, podawania wtasciwej kolejnosci
obrazkdw, dostrzegania prawidtowosci, zaleznosci, zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych, wtasciwym klasyfikowaniem przed-
miotdw, nazw, symboli. Osoba z rozwinietym tym typem inte-
ligenciji lubi porzadek, ustalong kolejnosé, czytelne instrukcje,
jest precyzyjna i zorganizowana. Nauczyciel powinien stosowacd
zagadki pobudzajace myslenie, aranzowac sytuacje prowadza-
ce do analizowania zachowania bohateréw lektur, wyciagania
whnioskdw, porzgdkowania wydarzen, szeregowania obrazkéw



i klasyfikowania ich wedtug podanych cech. Sprawdzg sie tutaj
zabawy matematyczne zwigzane z szacowaniem, przeliczaniem,
matematyczne historyjki i gry planszowe. Gry planszowe moga
by¢ przygotowane przez dzieci, moga one tez wymysli¢ zasady,
instrukcje oraz grafike.

Inteligencja ruchowa przejawia sie zwtaszcza w umiejetnosci
pokazywania emocji wtasnym ciatem, aprobowaniu wszelkich
zabaw ruchowych, ¢wiczen fizycznych, manualnych. Dziecko
z rozwinigtym tym typem inteligencji ma dobre wyczucie odle-
gtosci oraz przestrzeni, szybko uczy sie jazdy na rowerze, skacze
sprawnie na skakance i z tatwoscig koztuje pitka. Podczas za-
baw muzycznych lub rozmowy czesto gestykuluje i uzywa mowy
ciata. Rozwijanie inteligencji ruchowej to organizowanie zabaw
ruchowych, zajeé artystycznych, zawoddw, lekcji majsterkowania,
gotowania, szycia, nauka taicéw, udziat w sztukach teatralnych,
przygotowywanie spektakli, scenek z taricem i przyborami do
éwiczen oraz kalamburéw z pokazywaniem.

Inteligencja muzyczna to dobre poczucie rytmu, wrazliwosé
na dzwieki i melodie odzwierciedlana w ruchu ciata, bujaniu sie
do muzyki, podspiewywaniu przy wykonywaniu innych czynno-
sci. Dziecko chetnie spiewa piosenki, samodzielnie komponuje
muzyke, mruczac, wystukujac rytm i wykorzystujac do zabawy
dostepne przedmioty. Lubi stuchaé¢ muzyki, ma swoje ulubione
piosenki, czasem zmienia ich stowa, dodaje zwrotki oraz zmienia
linie melodyczna. Aby rozwija¢ i wzmacniaé ten rodzaj inteligencji,
trzeba pozwoli¢ dzieciom na eksperymenty muzyczne, wstu-
chiwacé sie w dZzwieki otoczenia, nagrywac dzwieki i zamieniaé
informacje w melodie. Dobrym sposobem jest organizowanie
orkiestry, ktdra gra na samodzielnie wykonanych instrumentach
perkusyjnych, instrumentach melodycznych dostepnych w szko-
le i prezentowanie utworéw szerszemu odbiorcy. Warto bawié
sie w rymowanie, wymyslanie piosenek oraz codziennie stuchaé
réznorodnych utwordw.

Inteligencja wizualno-przestrzenna przejawia si¢ w zdolnosci
do dostrzegania szczegdtdw w otaczajgcym Swiecie, wrazliwosci
na ksztatty, kolory, przestrzeriilinie. Osoby o wysokim poziomie
tego rodzaju inteligencji mysla obrazami, opisuja otoczenie, wy-
mieniajgc szczegodty i kolory, lubig bawié sie mapami, planami,



tworzy¢ labirynty, rzezbi¢, wycinad i klei¢ przestrzenne modele.
Majg tatwosé w poruszaniu sie w nowym miejscu, zapamietujg
charakterystyczne elementy i nimi sie kieruja. Szybko ucza sie
korzystania ze schematéw, z tabel, plandw, diagraméw. Gdy roz-
toz3 jakis przedmiot na elementy, sprawnie ztozg go z powrotem.
Interesuja sie dziataniem przedmiotdéw, sprzetédw i rozumieja in-
strukcje. Chetnie postuguija sie obrazkami, tworza mapy mysli.
Wzmacnianie tego rodzaju inteligenc;ji i wspieranie kompetencji

zwigzanych z mysleniem wizualno-przestrzennym to organizo-
wanie zajec¢ technicznych, budowanie modeli z klockéw, plasteli-
ny, modeliny i z wykorzystaniem réznych materiatéw dostepnych

w klasie oraz materiatéw przyrodniczych. Podczas zaje¢ eduka-
cji plastycznej nalezy wykorzystywad rézne techniki plastyczne

i ciekawe materiaty. Warto rysowaé mapy mysli i korzystaé ze

schematoéw, wykonywac notatki z symbolami, pozwalac¢ na pla-
nowanie wypraw, przygotowywanie map do zabaw w poszuki-
wanie skarbdw, zwiedzania najblizszej okolicy.

Inteligencja przyrodnicza przejawia si¢ w zainteresowaniu oto-
czeniem przyrodniczym, zwierzetami i roslinami oraz ekspery-
mentowaniem i doswiadczaniem przyrody. Osoby z rozwinietg
inteligencja przyrodnicza chetnie spedzaja czas na swiezym po-
wietrzu, rozumieja zwiazki przyczynowo-skutkowe zachodzace

w przyrodzie i interesuja sie ekologia. Potrafig rozpoznawac ga-
tunki zwierzat, chetnie czytaja przyrodnicze ksiazki, kolekcjonuja
albumy i ogladajg filmy przyrodnicze. Najczesciej hoduja ciekawe

okazy zwierzat, czasem dziwnych i niespotykanych, opiekuja si¢

roslinami, zaktadaja hodowle w doniczkach. Wzmacnianie tego

rodzaju inteligencji polega na prowadzeniu hodowli, opisywaniu

etapdéw i eksperymentowaniu. Nalezy stwarza¢ okazje do prze-
bywania i doswiadczania w réznych ekosystemach, prowadzenia

obserwacji o kazdej porze roku, dokumentowania proceséw przy-
rodniczych, tworzenia albumdéw okazdéw oraz zdjeé, poniewaz to

umozliwia wyciaganie wnioskow, stawianie hipotez i weryfiko-
wanie pomystéw. W klasie mozna zorganizowadé kacik hodowli

roslin, zatozy¢ akwarium czy klasowy ogrédek.

Inteligencja interpersonalna to dobre relacje w grupie, umie-
jetnosé pracy zespotowej, fatwosé nawiazywania kontaktdw,
umiejetnosci komunikacyjne i silne cechy przywddcze. Osoby



o takich cechach sa lubiane przez réwiesnikéw, poniewaz sa em-
patyczne i nie powodujg konfliktéw. Potrafig prowadzic¢ dialog

i rozwigzywac problemy poprzez rozmowe i uzywanie madrych

argumentow. Sg asertywne i potrafig okresli¢ wtasne potrzeby.
Rozumiejg mowe ciata, odbierajg informacje niewerbalne i je ana-
lizuja. Doskonalenie tej inteligencji polega na stwarzaniu okazji do

pracy zespotowej nad projektami, tworzeniu scenek dramowych,
analizowaniu postepowania bohaterdéw lektur, budowaniu dialo-
goéw i ich nagrywaniu, organizowaniu zabaw w odgadywanie na-
strojow, kalamburéw. Nalezy pozwalaé uczniom na dokonywanie

wybordéw i uzasadnianie decyzji, podejmowanie samodzielnych

akgeiji polegajacych na wczesniejszym planowaniu i prezentowa-
niu wynikéw.

Inteligencja intrapersonalna to skupienie na sobie, wybdr ak-
tywnosci polegajacych na pracy samodzielnej. Osoby z rozwinigta
inteligencja intrapersonalna znaja swoje mocne strony i maja zbu-
dowang motywacje wewnetrzng, stawiaja sobie cele i dgza doich

osiagniecia. Bardzo lubig przebywaé same i o sobie decydowad.
Wzmacnianie tego rodzaju inteligencji polega na moderowaniu

czynnosci w taki sposdb, by uczern mdégt wybrac zadanie, samo-
dzielnie zaplanowacé etapy pracy, zajac sie organizowaniem sro-
dowiska do aktywnosci i zaprezentowac efekt koricowy. Nalezy
podkreslaé potrzeby innych, uwrazliwiaé na emocje i zachecacd

do pracy w parach lub zespole, pamietajac o indywidualnych pre-
dyspozycjach dziecka.

Przyjrzyjmy sie aktywnosciom przewidzianym dla uczniéw w mie-
dzynarodowym projekcie Open the Gates to the Universe i przeanali-
zujmy je pod katem rozwijania inteligencji wielorakich.

Projekt byt realizowany przez rok szkolny w partnerstwie ze szko-
tami w Portugalii, Rumuniii na Cyprze. Uzyskat liczne nagrody i wyréz-
nienia w kraju oraz Europie.

Celem projektu byto:

pogtebienie wiedzy o Kosmosie, Uktadzie Stonecznym, plane-
tach i gwiazdach, o Ziemi i jej miejscu we Wszechswiecie,
rozbudzenie zainteresowania astronomig i astronautyka,
prowadzenie prostych obserwacji astronomicznych, korzystanie
z aplikacji 3D,



- poznanie zagadnien zwigzanych z pogoda,

- przygotowywanie doswiadczen, prezentowanie ich i wyjasnianie
prostych zjawisk fizycznych,

- doskonalenie umiejetnosci prezentacji i autoprezentacji,

- doskonalenie umiejetnosci planowania wtasnych dziatan i pracy
w zespotach,

- doskonalenie kompetencji jezykowych w jezyku ojczystym
i obcym,

- pogtebienie wiadomosci o krajach partnerskich,

- doskonalenie umiejetnosci Swiadomego korzystania z TIK.

W pierwszym etapie uczniowie ze szkét partnerskich mieli za za-
danie sie przedstawié. Wykorzystali do tego celu szablony kosmonau-
téw wyciete z bloku technicznego i wkleili do nich swoje zdjecia. Ta
aktywnosé ksztattowata inteligencje interpersonalna, intrapersonal-
na, lingwistyczna i wizualno-przestrzenna. Dzieci musiaty zaplanowaé
swoje dziatania, zapoznad si¢ z instrukcja, wykonad zadanie wedtug
niej, a nastepnie zaprezentowac si¢ w klasie. Na poczatku wystapili
uczniowie, ktdrych inteligencja jezykowa i interpersonalna byta dosé
dobrze rozwinieta. Dzieki temu swobodnie si¢ zaprezentowali, a na
ich przyktadzie prezentowali sie pozostali uczniowie. Nauka od innych
i z innymi to najlepsza metoda pracy. Przy tym znany i atrakcyjny cel
pozwalat na zaangazowanie wszystkich ucznidw.

Podczas pracy nad modelem Uktadu Stonecznego dzieci ksztatto-
walty inteligencje wizualno-przestrzenna, matematyczno-logiczna, je-
zykowa, interpersonalng i ruchowa. Wykonaty prace badawcze, czytaty
informacje w réznych zrédtach, uzgadniaty stanowiska, poréwnywaty
wiadomosci, przygotowywaty materiaty, planowaty etapy pracy, wy-
cinaty, kleity poszczegdlne elementy Uktadu Stonecznego, mierzyty
odlegtosci i poréwnywaty wielkosci. Odpowiadaty na pytania kolegéw
i kolezanek, wyjasniajac watpliwosci, ktére powstaty w wyniku ogladania
kilku modeli Uktadu Stonecznego.

Ciekawym zadaniem byto przygotowanie ilustracji, ktére zostaty
wykorzystane do zobrazowania przygdd kosmonauty na stacji kosmicz-
nej. Najpierw zostat odczytany poczatek historyjkii wymyslany kolejny
fragment. Do tego fragmentu nalezato wykonac obrazek, a nastepnie
uczestnicy wybrali jeden, ktéry najbardziej oddawat ich czesé opowia-
dania. Oprdécz inteligencji wizualno-przestrzennej doskonalona byta



inteligencja interpersonalnaiintrapersonalna. Uczestnicy wykorzysty-
wali okazje do ksztattowania inteligencji jezykowej. Dzieci uzasadnia-
ty wybér danej ilustracji tak, by twdrca otrzymat wtasciwa informacje
zwrotng i nie czut sie Zle. To trudna sztuka, bo wymaga wczucia sie
w emocje drugiej osoby. Dzieki takim aktywnosciom podczas realizacji
jednego zadania rozwijanych byto kilka rodzajéw inteligenciji.

Uczniowie bardzo lubili zadania zwigzane z przygotowaniem i prze-
prowadzeniem doswiadczen. Dokonywali wyboru doswiadczenia, po-
dejmowali samodzielne decyzje i planowali czas wykonania. Uczyli sie
obowigzkowosci i odpowiedzialnosci za zadanie. Doskonaliliinteligencje
intrapersonalng. W klasie po zademonstrowaniu doswiadczenia od-
powiadali na pytania kolegdw i kolezanek, musieli wykazac sie wiedza
i w przystepny sposdb udzieli¢ odpowiedzi. Doskonalili inteligencje
jezykowsy i interpersonalng. Nawet uczniowie, ktérzy zwykle niezbyt
chetnie wypowiadali sie na forum klasy, podczas tego rodzaju aktywno-
sci przetamywali lek i pokonywali nieSmiatos¢. Mieli mozliwosé zapre-
zentowania swoich umiejetnoscii zdobytej wiedzy, podejmowali ryzyko,
starali sie sprosta¢ wyzwaniu. Pracowali ze Swiadomoscia postawionego
sobie samodzielnie celu.

Mtodsi uczniowie bardzo lubig wszelkie prace plastyczne i technicz-
ne. Dzieki temu staranniej pisza, sa cierpliwe, ucza sie postepowad we-
dtug zaplanowanych etapdw, trenujg kompetencje migkkie. Partnerka
z Rumunii przystata modele sondy kosmicznej Rosetty w postaci rzutu
ptaskiego i siatki do wyciecia oraz sklejenia. Nalezato odczytad schemat
siatki i instrukcje postepowania, ktéra byta przedstawiona w postaci
rysunkéw. Uczniowie samodzielnie przeanalizowali etapy pracy i poma-
gajac sobie wzajemnie, przygotowali cztery modele Rosetty. Nie byta to
tatwa praca, poniewaz odczytanie schematu sprawito niektérym trud-
nosé, a dzieci z dobrze rozwinietg inteligencja wizualno-przestrzenng
musiaty udziela¢ pomocy pozostatym. Korzysci odniosty obie grupy
ucznidéw. Jedni doskonalili inteligencje wizualno-przestrzenng, a drudzy
nabywali te kompetencje, by nastepnie mdc je doskonalié. Nie bytoby
to mozliwe bez zaplanowania pracy przez nauczyciela i stworzenia do-
godnych sytuacji indywidualizujgcych wymagania. Dodatkowo dzieci
ksztattowaty inteligencje interpersonalna, jezykowa i intrapersonalna.

Wszelkie prace plastyczne, projektowanie logo projektu, ilustrowanie
opowiadania, przygotowywanie projektu nowego narzedzia dla kosmo-
nauty to znakomite okazje do ksztattowania inteligencji matematycz-



no-logicznej, ruchowej, wizualno-przestrzennej, jezykowej. Uczniowie,
wspotpracujac ze sobg, muszg sie komunikowad, uzgadniaé stanowiska,
dochodzi¢ do porozumienia. Ucza sie rozwigzywad konflikty i prowadzié
dialog w taki sposdb, by przekonaé partneréw do swojej racji. Podczas
tych dyskusji nabierajg pewnosci siebie i uczg sie szacunku dla kolegéw
o innych pogladach. Maja szanse poczué smak porazki i nauczy¢ sie, jak
sobie z nig poradzié, a takze jak wyciagna¢ z niej nauke i zaakceptowad
to, ze nie zawsze jest sie zwyciezca.

Kiedy tworzyty najprostsza muzyke ilustrujaca dZzwieki Kosmosu,
bawity sie doskonale i nawet nie zdawaty sobie sprawy, ze ksztattuja
inteligencje muzyczna. Madry nauczyciel tak bowiem prowadzi zajecia
i projektuje aktywnosci, ze aktywizuje kazda sfere poznawcza ucznia.

Podczas realizacji projektéw eTwinning, dzieki wykorzystaniu nowo-
czesnych technologii, nauczyciel ma wiecej mozliwosci by, doskonalié¢
inteligencje wielorakie ucznidéw, rozbudzaé je i wptywaé na rozwdj pod-
opiecznych w optymalny sposdb. Internet oferuje bogactwo narzedzi,
ktore wykorzystywane w projektach eTwinning wptyna na rozwdj in-
teligencji wielorakich.

- Inteligencje jezykowa mozemy ksztattowadé, wykorzystujac na-
rzedzia do nagrywania wypowiedzi, publikowania wypowiedzi
ustnych i pisemnych, platformy do wspdlnego pisania, tworzenia
multimedidw, mdéwigcych awatardw czy podcastoéw.

- Inteligencje matematyczno-logiczng pomoga nam doskonali¢
narzedzia do tworzenia map mysli, schematdw, krzyzéwek, gra-
fow, sudoku, puzzli, kalkulatory graficzne, arkusze kalkulacyjne
online i offline.

- Inteligencje wizualno-przestrzenng mozemy ksztattowad, korzy-
stajagc z narzedzi do projektowania bryt przestrzennych, druku
3D, planowania ogroddéw, tworzenia obrazdw, rysowania, progra-
mowania w wizualnym jezyku itp.

- Inteligencje muzyczng pozwolg nam doskonalié¢ programy do
obrdébki plikéw dzwiekowych, nagrywania stuchowisk, do pu-
blikowania zilustrowanych historyjek wzbogaconych narracjg
nagrang przez ucznidw, do stuchania nagran muzycznych, bajek
i opowiadan, programowania muzyki z obrazkéw, schematoéw itp.

- Inteligencje ruchowa najlepiej ksztattowaé w swobodnych zaba-
wach dzieci, wymyslanych grach i wedtug dziecigcych instrukcji.



W sieci mozemy znalezé sporo narzedzi, ktére uatrakcyjnia takie
zajecia: gry komputerowe w grupie z interaktywnosciami do wy-
konania gestami, ciatem, gry na ekranach dotykowych, programy
do tworzenia animacji, odgrywania scenek.

- Inteligencje interpersonalng pozwolg ksztattowaé narzedzia
do wspotpracy: czaty, komunikatory, gry grupowe, poczta elek-
troniczna, programy do pracy zdalnej pozwalajace na edycje tego
samego dokumentu czy obrazka.

- Inteligencje intrapersonalng rozwiniemy, pracujac z programami
angazujacymi dziecko i pozwalajacymi na indywidualizacje za-
réwno tempa pracy, jak i zagadnieni, nad ktérymi dziecko pracuje.
Beda to gry edukacyjne dla pojedynczego gracza, projektowanie
tych gier, gry z instrukcjami, programy do burzy mézgéw, edycji
filmow lub zdjeé, edytory tekstow itp.

Teoria inteligencji wielorakich Howarda Gardnera daje nauczycielowi
pewnosé, ze planujac zagadnienia, aktywnosci i zadania do realizacji
w projekcie, wptywa on w petny sposéb na rozwdj dziecka i stwarza mu
warunki do najlepszego rozwoju.
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Kompetencje cyfrowe




Tekst poswigcony jest wprowadzaniu programowania do polskich szkét.
Opisano w nim liczne zalety nauczania dzieci kodowania. Na poczatku
omdwiono pojecie kodowania oraz opisano poglady prof. Macieja Systy
i wyniki badan Lindy Liukas na temat umiejetnosci kodowania u dzie-
ci i mtodziezy. Za gtédwny cel wprowadzenia programowania do szkét
postawiono potrzebe pokazania uczniom, w jaki sposéb wykorzystac
komputer do rozwigzania okreslonego problemu. Nastepnie opisano
wyniki badan Marca Prensky'ego nad dzieémi i mtodzieza dorastajacy-
mi. Wyjasnione zostaty terminy cyfrowi tubylcy oraz cyfrowi imigranci
oraz przedstawione zostaty réznice pomiedzy tymi dwiema grupami.
W dalszej czesci tekstu omdéwiono rekomendacje dotyczace uczenia
sie i nauczania programowania w polskich szkotach, opisanych przez
Centrum Edukacji Obywatelskiej. Nastepnie zasygnalizowano najcze-
sciej pojawiajace sie wsrdd praktykujacych nauczycieli watpliwosci oraz
podano kilka wskazéwek, jak rozpoczacé przygode z programowaniem.
Przedstawiono réwniez pomysty na wprowadzenie kodowania w wers;ji
online i offline. Opisana tez zostata kampania ,Programowanie z eTwin-
ning”, zorganizowana i przeprowadzona przez eTwinning Polska.

Stowa kluczowe:

przywdédztwo nauczycieli
zawdd nauczyciela
warunki pracy
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Programming language
as a competence of XXI century

The following text concerns the issue of introducing programming
to schools in Poland. It presents numerous advantages of teaching
children how to code even at a very young age. The first part of the
article is devoted to the term “coding”. The views of Maciej Systo
and Linda Liukas on the ability of coding have been briefly described.
What is more, teaching young learners how to use a computer in
order to solve a certain problem has been presented as the main aim
of introducing coding to schools. In the second part of the text, the
view of Marc Prensky on children and teenagers of XXI century has
been described. The terms “digital natives”, “digtal immigants” and the
differences between them have been explained. The third part of the
article focuses on recommendations concerning learning and teaching
programming at schools, described by Centrum Edukacji Obywatelskiej.
The fourth part of the article comments on the most common doubts
of teachers, who are at the beginning of their adventure with teaching
coding. It is closely connected with the fifth part of the text, in which
some guidelines on how to start coding with students have been given.
The sixth and the seventh parts of the article cover multiple ideas on
introducing programming on-line and off-line to the classroom. The
last part is devoted to a campaign held by eTwinning Poland, named
“Programowanie z eTwinning".

Keywords:
programming, coding
eTwinning

on-line, off-line

t




Kiedy w grudniu 2015 r. Ministerstwo Cyfryzacji zapowiedziato
wprowadzenie szybkiego Internetu we wszystkich polskich szkotach,
a Ministerstwo Edukacji Narodowej przedstawito projekt nowej pod-
stawy programowej informatyki, uwzgledniajacej nauczanie programo-
wania juz od najmtodszych klas szkoty podstawowej, wielu rodzicéw
i nauczycieli zareagowato dos¢ sceptycznie. ,Niech naucza sie naj-
pierw czytaé i pisaé, a nie kodowad!" — to zdanie pojawiato sie w wielu
dyskusjach jako gtéwny kontrargument przeciwko wprowadzanym
zmianom. Czy jednak programowanie, kodowanie moze zaszkodzi¢
dzieciecym umystom, utrudnié¢ im przyswajanie podstawowych umie-
jetnosci: pisania, czytania, liczenia? Wedtug ekspertdw oraz nauczycieli
i rodzicéw dzieci, ktére przygode z programowaniem juz rozpoczety
—wrecz przeciwnie.

Czym tak naprawde jest kodowanie?

Zacznijmy od uscislenia znaczenia terminu kodowanie. Profesor Ma-
ciej Systo stwierdzit, ze kodowanie jest to skrét myslowy, a w jezyku
informatycznym wrecz uproszczenie (innpoland.pl, 2016). Nie istnieje
krétsze stowo, ktdre okreslatoby sama czynnosé tworzenia kodu, czyli
jezyka komunikacji z maszyna.

Celem podstawowej edukacji jest przekazanie nam wiedzy ogél-
nej, ktorej czescig w XIX w. stato sie réwniez programowanie. Umiejet-
nos¢ kodowania mozna poréwnacé do innych umiejetnosci nauczanych
w szkotach od lat (Koodi, 2016). Warto jednak mieé swiadomosé, ze
nie kazdy, kto uczy si¢ biologii, zostanie biologiem, tak jak wielu ludzi
uczacych sie programowania nigdy nie zostanie programistami. Kazdy
powinien mie¢ jednak prawo do zrozumienia, jak dziata kodowanie i w
jakich aspektach naszego codziennego zycia jest przydatne.

W nowej podstawie programowej informatyki odchodzi sie od okre-
slenia umiejetnosc obstugi komputera. Zamiast niej dzieci ucza sie, jak
postugiwaé sie komputerem i dostepnymi dzieki niemu narzedziami,
aby rozwigzad konkretny problem. Brzmi powaznie, lecz dla mtodszych
ucznidéw programowanie ma byé przede wszystkim zabawa. Pomocne
w tym sg takie programy jak Scratch, wystepujacy réwniez w wersji Ju-
nior. Dzieci tworzg w nim krétkie historie z interaktywnga postacia, ktéra
wykonuje polecenia zapisane za pomoca kodu ukrytego w schema-
tach blokowych. Im starszy uczen, tym bardziej rozbudowane historie
i skomplikowane dziatania scratchowego duszka.



Jednoczesnie nalezy podkreslié, ze umiejetnosé kodowania przydat-
na jest nie tylko w pracy z komputerem, poniewaz kazdy z nas wykorzy-
stuje réznego rodzaju kody w swoim codziennym zyciu. Kodem moze
by¢ przepis na ciasto, instrukcja ztozenia modelu samolotu, wskazanie
komus drogi. W jednym z popularnych na YouTube filméw z serii ,Exact
Instructions Challenge” ojciec prosi dzieci o podanie szczegétowych
wytycznych, jak zrobi¢ kanapke. Zadanie wydaje si¢ proste, jednak kil-
kulatki musza si¢ bardzo natrudzié, by podawane przez nie instrukcje
— kody — daty efekt zgodny z zamierzonym.

Wptyw, jaki nauka programowania ma na mtodych ludzi, zostat doce-
niony w wielu krajach na swiecie. 14 krajow, w tym Polska, zdecydowato
sie wiaczyé programowanie do podstawy programowej nauczania infor-
matyki juz od najmtodszych klas szkoty podstawowej. W styczniu 2016 r.
prezydent Barack Obama ogtosit program Computer Science for ALL
i obiecat znalez¢ na niego 4 mld dol. Réwniez w styczniu 2016 r. rzad
Wielkiej Brytanii wyposazyt milion ucznidw w micro:bit — programo-
walny mikrokomputer. Obserwujac tak daleko idgce zmiany, nie mozna
udawad, ze skupienie sie na nauce programowania to tylko chwilowa
moda, ktdra na pewno przeminie.

Dlaczego programowanie jest w szkolach potrzebne?

Wprowadzenie programowania do szkét ma na celu przede wszystkim
rozwijanie u ucznidw umiejetnosci myslenia logicznego i komputa-
cyjnego, kreatywnosci, a takze wspétpracy z innymi ludZmi majacymi
ten sam problem do rozwigzania. To jednak nie wszystko. Juz w 2001 r.
Marc Prensky twierdzit, ze wspdtczesni uczniowie nie sg tymi samymi
ludZzmi, dla ktérych zostat stworzony obecnie obowiazujacy system
nauczania, poniewaz sa oni pierwszym pokoleniem, ktére dorastato
otoczone nowoczesng technologia (Prensky, 2001). Komputery, konsole
do gier czy telefony komdrkowe nie maja przed nimi tajemnic i sg inte-
gralna czescia ich zycia, co doprowadzito do catkowitej zmiany sposobu,
w jakiich umysty przetwarzajg informacje. Prensky podkresla, ze mézgi
naszych uczniéw najprawdopodobniej réznia sie od naszych pod wzgle-
dem fizycznym, co jest spowodowane wtasnie podporzadkowaniem
ich zycia nowoczesnej technologii, przez ktdra, a moze raczej dzieki
ktérej zmianie ulegty ich procesy myslowe (tamze). W przeciwieristwie
do nas, cyfrowych imigrantéw, ktérzy musieli nauczyd sie postugiwania
komputerem w codziennym zyciu, uczniowie XXI w. to cyfrowi tubylcy,
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ktdrzy traktuja swiat komputerdw, smartfondw i Internetu jak swoje

srodowisko naturalne.

Tabela 1. Réznice migdzy cyfrowymi imigrantami i cyfrowymi tubylcami

CYFROWI IMIGRANCI

CYFROWI TUBYLCY

Wola tekst drukowany od tekstu wyswie-
tlonego na ekranie

Nie maja problemdw z praca z tekstem
wyswietlonym nawet na matym ekranie

Tekst jest dla nich wazniejszy od obrazu
i dZzwieku

Obraz i dZzwigk jest dla nich wazniejszy
od tekstu

Informacji poszukuja w encyklopediach,
w bibliotece

Informacji poszukuja w Internecie

Przetwarzaja informacje szeregowo

Przetwarzaja informacje rownolegle

Sa bardziej cierpliwi i wytrwali

Oczekuja szybkich efektow

Preferuja systematyczne uczenie si¢

Preferuja uczenie sie za pomoca ekspery-
mentoéw, edukacje akcydentalng

Zawsze czytaja instrukcje przed skorzy-
staniem z jakiegos urzadzenia

Nie czytaja instrukcji, wykorzystuja metode
préb i btedéw

Korzystaja z komputera, Internetu,
smartfona itd. w podstawowym zakresie
(tworzenie dokumentdéw tekstowych,
pisanie e-maili, wyszukiwanie prostych
informacji, wykonywanie potaczen tele-
fonicznych, pisanie SMS-6w)

Korzystaja ze wszystkich dostepnych
funkeji komputera, Internetu, smartfona itd.
w sposdéb kreatywny i twoérczy; korzystaja

z wielu funkcji jednoczesnie (tzw. zjawisko
konwergencji mediow)

Nie przywiazuja sie do posiadanych urza-
dzert mobilnych

Sa bardzo przywigzani do posiadanych
urzadzen mobilnych, nie wyobrazaja sobie
bez nich zycia

Uzywaja przestarzatego jezyka, niezrozu-
miatego dla cyfrowych tubylcow

Uzywaja nowoczesnego jezyka, dzieki tech-
nologii komunikuja si¢ bez zobowigzan, na-
stawieni s na lekkie, mato istotne rozmowy

Zrédto: L. Hojnacki, Pokolenie m-learningu — nowe wyzwanie dla szkoty [w:] ,E-mentor”,
nr 1(13), 2006, s. 23-27 oraz M. Prensky, Digital Natives, Digital Immigrants [w:] ,On the
Horizon", 2001, Vol. 9, No. 5.

Jak wynika z tabeli nr 1, pokolenie XXI w. funkcjonuje w zupetnie
odmienny sposdéb niz poréwnywana grupa. Jest to sprzeczne z wciagz
popularnym wsrdd nauczycieli przekonaniem, ze uczniowie sie nie
zmieniajg, a wiec réwniez stosowane w szkole metody nauczania mogg
pozostaé bez zmian. Co wiecej, cyfrowi imigranci nie do korica wierza
w skuteczng nauke podczas jednoczesnego ogladania programu tele-
wizyjnego czy stuchania muzyki, z czym wspodtczesne dzieci i nastolatki



nie maja najmniejszego problemu. Wprowadzenie do szkdt programo-
wania motywuje nauczycieli do zmiany takiego podejscia oraz do po-
szerzania swoich kompetencji dotyczacych stosowania nowoczesnych
technologii. Usprawnia réwniez komunikacje na linii nauczyciel-uczen,
pozwala lepiej zrozumieé swiat cyfrowych tubylcéw i niejako oswaja
nauczycieli prébujacych dotad uchodzié za nieomylnych, a czgsto na-
wet wszechwiedzgcych w oczach ucznidw.

Rekomendacje dotyczace uczenia sig

i nauczania programowania w szkolach

Centrum Edukacji Obywatelskiej opublikowato na swojej stronie in-
ternetowej Koduj z klasg rekomendacje w sprawie uczenia si¢ progra-
mowania i rozwijania kompetencji cyfrowych ucznidéw. Z dokumentu
wynika, ze zaréwno programowanie, jak i myslenie komputacyjne s3
umiejetnosciami coraz bardziej cenionymi na rynku pracy w Polsce i za
granica. Podkreslona zostata réwniez bardzo duza rola myslenia kompu-
tacyjnego, medidw masowych i elektronicznych w naszym codziennym
zyciu. Dynamicznie rozwijajace sie spoteczenstwo, zycie zawodowe
i spoteczne oparte na zdolnosci rozumienia oraz przetwarzania infor-
macji wymuszajg na nas opanowanie w przynajmniej podstawowym
stopniu umiejetnosci wykorzystywania technologii komunikacyjnych
i poszerzania naszych kompetencji medialnych. W dalszej czesci reko-
mendacji podane sg wytyczne do sprawnego i skutecznego wprowadza-
nia programowania do szkét. Szczegdlny nacisk potozony zostat m.in.
na stosowanie zréznicowanych metod nauczania kodowania, opar-
tych jednoczesnie na tresciach lezacych w centrum zainteresowania
dzieci i mtodziezy (roboty, mikrokomputery, postaci z popularnych gier
i kreskowek). Podkreslono réwniez szczegdlna role wspotpracy miedzy
nauczycielami, dzieki ktérej moga powstac ciekawe projekty interdy-
scyplinarne, motywujace do pracy wigksza czesé spotecznosci szkol-
nej lub nawet ja cata. Praca ucznidw powinna by¢ twércza, oparta na
aktywnej wspdtpracy. Zamiast opieraé si¢ na gotowych rozwigzaniach,
nalezy zacheca¢ mtodych adeptéw programowania do kreatywnosci
i otwartego podejscia do problemu. CEO uswiadamia tez czytelnikom,
ze edukacja cyfrowa nie powinna opieraé sie wytacznie na programo-
waniu. Animacje, montaz filmoéw, tworzenie stron internetowych czy
grafika komputerowa pomagajg uniknaé sytuacji, w ktérej uczniowie
zrazajg sie do informatyki z powodu nadmiaru jezykdw programowania



do opanowania. Wedtug CEO ,idzie o to, by pokazaé, ze komputeryije-
zyki programowania to narzedzia pomagajgce rozwigzywacd problemy
z réznych dziedzin zycia" (Rekomendacje..., s. 4).

Jesli chodzi o nauczycieli, to CEO zaleca pozostawienie im duzej
autonomii i zapewnienie mozliwie jak najbardziej zréznicowanych
materiatdw do prowadzenia zajec. Nalezy takze zachecacd nauczycieli
niezwiazanych wczesniej z nauczaniem informatyki lub zajeciami kom-
puterowymi, by wprowadzili przynajmniej elementy programowania
do swoich zajed. Zadaniem dyrektora szkoty jest zapewnienie gronu
pedagogicznemu mozliwosci udziatu w szkoleniach zakresu wykorzy-
stywania nowoczesnych technologii na lekcjach réznych przedmiotdw.
Warto réwniez przyjrzeé sie uwazniej kwestii nauczania programowania
dzieci i mtodziezy z ré6znego rodzaju niepetnosprawnosciami, zgodnie
z zatozeniami szkoty wtaczajace;j.

Odkodujmy kodowanie

Nauczyciele na poczatku poznawania umiejetnosci kodowania maja
wiele watpliwosci co do jego nauczania. Najczesciej obawiaja sie wejsé
na tym etapie w role ,koderéw-specjalistéw". Pojawiaja sie réowniez
gtosy, ze wspotczesni uczniowie sa tak obeznani z technologia, ze na-
uczyciel z pokolenia cyfrowych imigrantéw moze jedynie sie oSmieszyé,
podejmujac z nimi temat kodowania. Warto sobie jednak uswiadomic,
ze zdecydowana wiekszos¢ cyfrowych tubylcéw doskonale zna sie na
popularnych grach komputerowych i obstudze mediéw spotecznoscio-
wych (jednoczesnie majac nadal powazne problemy z przestrzeganiem
netykiety oraz zachowaniem bezpiecznego dystansu do nowo pozna-
nych w sieci os6b), ale w bardzo stabym stopniu radzi sobie z podstawo-
wymi narzedziami i programami, ktérych wykorzystywania uczy sie na
lekcjach informatyki i zajeciach komputerowych. Obeznanie mtodych
ludzi z technologia jest zdecydowanie wybidrcze i Scisle powigzane zich
zainteresowaniami. Wfasnie te luki w wiedzy uczniéw moze wypetnié
nauczyciel, ktéry wprowadzajac do swoich klas kodowanie, potaczy
to, co mtodziez interesuje, z tym, co sam bardzo czegsto wykorzystuje
w zyciu codziennym. Na przyktad wskazywanie drogi, okreslanie kie-
runkéw geograficznych oraz podazanie zgodnie z nimi po narysowane;j
wczesniej mapie, aby dojs¢é do okreslonego punktu — wykonujac to za-
danie, uczen szuka rozwiazania problemu ,Jak osiagna¢ wyznaczony
cel?”. Podobnie kiedy nauczyciel poprosi uczniéw o napisanie krok po



kroku instrukcji, jak ugotowac jajko — celem moze tu by¢ otrzymanie
jajka ugotowanego na migkko lub na twardo, w zaleznosci od polecenia
lub preferencji ucznia. | to réwniez jest kodowanie.

Przyktady te sa réwniez dowodem na to, ze wcale nie potrzebu-
jemy profesjonalnego wyposazenia, aby wprowadzi¢ kodowanie do
szkdt. Wystarcza kartki, dtugopisy, sznurki, koraliki, kostki do gry. Aby
wprowadzic¢ podstawy systemu binarnego juz w pierwszej klasie szkoty
podstawowej, wystarczy poprosi¢ ucznidw o przyniesienie sznurka lub
zytki i koralikéw w dwdéch réznych kolorach. Na lekcji wyswietlamy tabeli
ASCII lub wreczamy dzieciom kopie takiej tabeli i prosimy o zrobienie
bransoletek lub naszyjnikéw z zakodowanga w nich za pomoca koralikéw
pierwsza litera imienia. Moze to by¢ doskonaty prezent np. z okazji
Dnia Matki. Wykonujac to zadanie, dzieci éwiczg sprawnosé manualna,
myslenie komputacyjne (w jakiej kolejnosci nawlec koraliki na sznurek
lub zytke, aby poprawnie zakodowad litere) i przy okazji si¢ bawia, zu-
petnie nieSwiadome zachodzacego jednoczesnie procesu uczenia sig'.

Nauczanie kodowania mozna bez problemu potaczy¢ z naukg kaz-
dego innego przedmiotu szkolnego. Na jezykach obcych wprowadzamy
zakodowane stéwka, ktdére uczniowie musza odkodowaé za pomoca
wybranego szyfru. Na matematyce wykorzystujemy gry logiczne: Multi-
plication Squares, znane jako mnozenie kosci, magiczne kwadraty, trzy
w jedne;j linii itp. Poza tym mozemy zachecié uczniéw do budowania
figur geometrycznych o okreslonych wymiarach za pomoca kolorowych
kartek — éwiczymy dzieki temu umiejetnosé logicznego myslenia i pla-
nowania. Na jezyku polskim zakodowujemy plan wydarzen z lektury,
wykorzystujgc prostg tabelke. Najmtodszych uczniéw wprowadzamy
w swiat kodowania, proszac ich o utozenie zgodnie z instrukcja wie-
zy z kolorowych kubeczkdéw lub zachecajac dzieci do odwzorowania
utozonej wczesniej wiezy za pomocga kolejnych kubeczkéw. Pomysty
te mozna mnozy¢ w nieskoriczonosé, wykorzystujac wtasna wyobraz-
nie i kreatywnosé, ale takze czerpigc z pomystéw podsuwanych nam
przez ucznidw.

Konspekt lekcji poswieconej systemowi binarnemu i bransoletkom wykonanym na jego
podstawie jest dostepny na stronie eTwinning Polska (

).


http://www.etwinning.pl/nauka-kodowania-bez-komputera
http://www.etwinning.pl/nauka-kodowania-bez-komputera

— Jak zaczac?

Kazda naszg aktywnosé poswiecong kodowaniu powinnismy rozpo-
cza¢ od wyznaczenia sobie i uczniom konkretnego celu. Pamietajmy;,
ze celem nadrzednym jest w tym przypadku rozwijanie kompetenciji
cyfrowych, a wiec przede wszystkim zbudowanie podstaw, na ktérych
nasi uczniowie rozwing umiejetnos¢ programowania, oraz nauczenie
ich myslenia w sposéb komputacyjny. Pod tym pojeciem kryje sie wiele
aktywnosci prowadzacych do rozwigzania danego problemu w sposdb
bardziej efektywny, co moga nam utatwi¢ m.in. komputery. Umiejetnosé
myslenia komputacyjnego pomaga podczas wyjasniania powaznych
problemdw. Przede wszystkim umozliwia nam dzielenie tych proble-
mdow na mniejsze, tatwiejsze do rozwigzania poprzez wspotprace oséb
zaangazowanych w to zadanie. Zmusza nas réwniez do poszukiwania,
dostrzegania i wykorzystywania podobieristw miedzy juz rozwigzanymi
problemami a tymi, z ktérymi obecnie prébujemy sie uporaé. Zacheca
do stosowania uproszczen, korzystania z instrukc;ji, skupienia sie nad
mozliwie najdoktadniejszym opisem krokdw i zasad, ktdrych nalezy
przestrzegaé, aby osiagnac¢ zamierzony cel. W koricu — motywuje do
wyszukiwania i poprawiania btedéw oraz uczenia sie dzieki nim.

Jednak takie wyttumaczenie celu naszej pracy moze by¢é mato
zrozumiate dla ucznidw, ktdérzy przeciez nie oczekuja od nauczycieli
nudnej teorii. Chca doswiadczaé, eksperymentowad, prébowacd. Aby
zaangazowad ucznidow w dziatania poswigecone rozwijaniu myslenia
komputacyjnego, warto sprobowaé zachecid ich do rozejrzenia sig¢ wo-
kot siebie. Moze istnieje jakis problem dotyczacy szkoty lub samych
ucznidw, ktory juz dawno powinien zostaé rozwigzany? Rozpocznijmy
prace od burzy mézgdw, zbierzmy pomysty, a nastepnie zdecydujmy,
ktory z problemdw jest najbardziej naglacy i jak mozna go rozwigzacd.
Zastanéwmy sie, w czym moze nam pomdéc nowoczesna technologia.
Na koniec pozostaje juz tylko utworzy¢ uczniowskie zespoty proble-
mowe, ktdre podzielg sie zadaniami.

W pracy nad problemem warto polegac na kreatywnosci cyfrowej, kto-
ra uczniowie, jako cyfrowi tubylcy, maja juz w znacznym stopniu rozwi-
nieta. Wykorzystajmy ich zainteresowanie tworzeniem gier, budowaniem
robotdw, projektowaniem prostych programoéw czy aplikacji lub kompo-
nowaniem piosenek. Tych bardziej obeznanych z technologig nie bojmy
sie postawi¢ w roli ekspertéw czy lideréw. | przede wszystkim pamigtajmy,
ze umiejetnosé wspodtpracy przydaje sie nie tylko w programowaniu.



— Programowanie online
Rozpoczynajac wigczanie programowania do lekcji, warto w pierwszej
kolejnosci zapoznad sie ze wspomnianym juz wczesniej programem
Scratch. Na podobnej zasadzie dziataja aplikacje dostepne na stronie
Code.org, dodatkowo taczac nauke programowania z popularnymiilu-
bianymi przez dzieci oraz mtodziez postaciami z popularnych kreskd-
wek, filméw i gier, np. Minecraft czy Kraina Lodu.

Poczatkujacym poleca sie narzedzie do tworzenia gier 3D poprzez
nauke kodowania. Program nazywa si¢ Kodu Game Lab i jest bardzo
przyjazny uzytkownikowi. Ma prosty interfejs oraz zawiera poradniki,
w ktdrych proces tworzenia gry opisany jest krok po kroku. Nie wymaga
od uzytkownika wiedzy programistycznej ani zaawansowanych jezykédw
programowania, takich jak np. C++.

Dla uzytkownikéw systemu Android stworzono LightBota — przyja-
znego robota, ktéry uczy uzytkownikéw kodowania. Aplikacja dostepna
jest w wielu jezykach i przeznaczona dla uczniéw w wieku od czterech
do o$miu lat oraz dla mtodych koderéw w wieku od dziewigciu lat. Kolej-
na aplikacja na smartfon lub tablet jest Catrobat, dzigki ktéremu mozna
zaprogramowac aplikacje i gry, aby nastepnie w nie zagraé¢ samodzielnie
lub udostepni¢ je innym uzytkownikom.

Z kolei mtodziezy polecany jest MIT App Inventor —intuicyjne Srodo-
wisko do nauki programowania. Stuzy do tworzenia w petni funkcjonal-
nych aplikacji na tablet lub telefon, ktére mozna wykonaé juz w 30 mi-
nut. MIT App Inventor wspomaga kreatywnosc i samodzielno$¢ uczniéw.
Przyktadem pracy z ta aplikacja moze by¢ pomyst szesciu uczennic
jednej ze szkdt srednich, ktére zaprojektowaty program majacy wspieraé
ich niewidoma kolezanke w poruszaniu sie po szkole. W Motdawii na-
tomiast grupa mtodych kobiet stworzyta za pomoca MIT App Inventor
aplikacje, dzieki ktdrej mozna namierzy¢ Zrédta wody pitne;j.

Innymi polecanymi programami do wprowadzenia w szkole kodowa-
nia sg m.in. Run Marco!, Kodable, The Foos. Aplikacje te wykorzystuja
naturalng ciekawosé swiata dziecka, jego zainteresowanie nowocze-
snymi technologiami oraz motywuja do poszerzania umiejetnosci ko-
dowania poprzez stopniowe zwiekszanie poziomu trudnosci i czeste
pozytywne komunikaty zwrotne.

Kazdy z programdw online stuzacych do nauki kodowania warto naj-
pierw samodzielnie przetestowad, a nastepnie wybrac te aplikacje, kt6-
re nam najbardziej odpowiadaja i sg najlepiej przystosowane do potrzeb



naszych uczniéw. Aby utatwié sobie prace, mozna za pomoca narzedzia
Symbaloo stworzyé tzw. nauczycielska narzedziownieg, w ktérej znajda
si¢ odnosniki do wszystkich przydatnych w nauce programowania stron,
narzedzi, programéw i aplikacji. Taka narzedziownie mozna réwniez
udostepnic uczniom, zachecajac ich tym samym do samodzielnego od-
krywania i poszerzania wiedzy oraz rozwijania umiejetnosci kodowania.

Kodowanie offline

Pomimo znacznego postepu technologicznego oraz wielu programéw,
ktore wspierajg szkoty w zdobywaniu funduszy na nowoczesny sprzet,
w wielu polskich placéwkach nadal brakuje wyposazenia, ktére uta-
twitoby uczniom nauke programowania. Rdwniez organa prowadzace
rzadko decyduja sie na doposazenie szkét w maty do kodowania, roboty
edukacyjne czy specjalne zestawy klockdw, uznajac programowanie za
kolejny trend, ktéry przeminie. Nauczyciele XXI w. bez problemu radza
sobie jednak w takich sytuacjach. Przyktadem sg wspomniane juz wyzej
gry logiczne i kolorowe kubeczki.

Do przygotowania lekcji poswieconych nauce programowania na-
uczyciel moze wykorzystaé réwniez strone CS Unplugged, zawierajagca
duza liczbe darmowych materiatéw z rozmaitymi zadaniami, w ktérych
wykorzystuje sie karty, sznurek czy kredki. Na portalu znalezé mozna
réwniez przyktady gier ruchowych, w ktérych éwiczenie logicznego my-
slenia czy umiejetnosci wspoétpracy jest nadrzednym celem. Materiaty
zawarte na tej stronie sa odpowiednie dla wszystkich grup wiekowych,
aich wykorzystanie zalezy wytacznie od inwencji twérczej nauczyciela.

Fani gier planszowych z przyjemnoscia odkryja Cody Roby —uczaca
podstaw kodowania gre, ktérg tworzy sie samodzielnie z przygotowa-
nych materiatéw. Mali koderzy duzo chetniej korzystaja z narzedzia,
ktére sami stworzyli, czujg réwniez znacznie wiekszg odpowiedzialnosé
za efekt koricowy pracy swojej i grupy.

W programowaniu offline znakomicie sprawdzaja sie réwniez rézne-
go rodzaju szyfry, za ktérych pomoca kodujemy i odkodowujemy wia-
domosci. Kod binarny, szachownica Polibiusza, AtBash czy szyfr Cezara
sg nieskomplikowane, a zapisywanie za ich pomocg ,tajnych” informac;ji
sprawia wiele radosci. Uczniowie udzielajacy sie aktywnie w harcer-
stwie z pewnoscia chetnie wprowadza swoich kolegéw w swiat szyfrow
skautowskich, takich jak Gaderypoluki, Czekoladka czy szyfr utamkowy.
Warto réwniez zacheci¢ mtodziez do samodzielnego tworzenia szyfrow,



ktore pdzniej zostang wykorzystane na lekcji. Nauczyciele, ktérzy juz
rozpoczeli wprowadzanie kodowania do szkoty, czesto przyznaja sie do
wreczania dzieciom zakodowanych celdéw lekcji (ktére powinny, zgodnie
z zasadami oceniania ksztattujacego, by¢ przekazywane uczniom na
poczatku kazdej lekcji). Odkodowywanie stéw i wyrazen okreslajacych
to, czego sie na danych zajeciach naucza, pobudza ciekawosc¢ uczniéw
i pomaga im skupié sie na temacie lekcji.

Kampania ,,Programowanie z eTwinning”
1 wrzesnia 2016 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej uruchomito
w szkotach Pilotaz Programowania. Jego realizacja zostata wsparta
przez program eTwinning, ktdry 1 pazdziernika tego samego roku roz-
poczat kampanie ,Programowanie z eTwinning".

Zrédto:

W ramach kampanii w catej Polsce zorganizowano seminaria szkole-
niowo-kontaktowe, wprowadzono réwniez specjalng bezptatna oferte
szkoleniowa online, poswiecona narzgedziom szczegdlnie przydatnym
podczas pracy z uczniami z réznych grup wiekowych. Dodatkowo,
w sekgcji Inspiracje na portalu eTwinning Polska, znalazty sie szcze-
goétowe opisy przeprowadzonych projektdw, w ktérych wykorzysta-
no programowanie oraz scenariusze lekcji, jakie zainteresowani na-
uczyciele moga wykorzystywad na swoich zajeciach. Dla wszystkich,
ktdérzy zdecydowali sie realizowac projekt poswiecony programowa-
niu, przygotowano specjalng kategorie ,Programowanie z eTwinning”


http://www.etwinning.pl/programowanie-z-etwinning/

w ogodlnopolskim konkursie ,Nasz projekt eTwinning 2017". Celem byto
nagrodzenie najbardziej kreatywnych, innowacyjnych projektéw roz-
wijajacych umiejetnosci zwigzane z kodowaniem. Honorowy patronat
nad kampania objat minister edukacji narodowe;.

Podsumowanie

Programowanie, dotychczas zarezerwowane dla programistéw i ko-
derdw, przestato by¢ dziedzing niszowa. Wzrost swiadomosci przy-
datnych w codziennym zyciu umiejetnosci, jakie mozna dzieki niemu
wycéwiczyd, sprawia, Ze nie powinno sie go traktowac wytgcznie jako
chwilowego trendu. Zadaniem nauczycieli XXI w., postepowych peda-
gogow idacych z duchem czasu, jest pogodzenie sie z tym, ze cyfrowi
tubylcy (uczniowie) nie odwrdcg sie nagle od technologii ani nie wréca
do czaséw ksigzki, tablicy i kredy. Swiat sie zmienia, a zadaniem nauczy-
cielijest jak najlepiej przygotowad dzieci i mtodziez do dorostego zycia,
w ktérym nowoczesne technologie beda odgrywad coraz wigksza role.
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Na rynku mozemy zaobserwowac¢ gwattowny rozwdj technologii,
w szczegdlnosci urzadzen stuzacych do komunikacji. Narzedzia te
moga staé sie pomocne takze dla nauczycieli przedmiotéw Scistych.
Artykut stanowi przeglad gtéwnych rodzajéw dostepnych technologii
i urzagdzen. Przedstawiono w nim réwniez warunki ich stosowania w celu
efektywnego wsparcia procesu edukacyjnego.

Stowa kluczowe:
nowe technologie w szkole




Modern technologies
in teaching science

On the market one can observe a rapid development of ICT technology,
in particular different devices focused on communication. Such tools
can be helpful for teachers even for the youngest students. The article
reviews main types of available technologies and devices, as well as
discusses the conditions for their effective use in order to effectively
support the educational process.

Keywords:
new technologies in school
ICT



— Wstep

Gwattowny rozwoj technologii stawia nowe wyzwanie przed nauczycie-
lami: Jak efektywnie korzysta¢ z dostepnych narzedzi, nie poprzesta-
jac na efektownej warstwie powierzchniowej — zachwycie nad grafika,
interakcjg poprzez ekrany dotykowe itp. Uczniowie maja coraz lepsze
smartfony, czesto wyposazone w szybkie procesory, duze wyswietlacze
oraz nielimitowany dostep do Internetu. Czy mozliwe jest wykorzysta-
nie sprzetu nalezacego do uczniéw do nauczania przedmiotu? Jakie
narzedzia zaproponowad? Jak nad tym zapanowac? Jak nauczyciel
moze do tego zachecié, wiedzac, ze konkuruje z grami, mediami spo-
tecznosciowymi i innymi zasobami Internetu?

Niewatpliwie otwieraja sie duze mozliwosci dla zaangazowanych
nauczycieli, ktérzy moga przejmowac inicjatywe, generowaé nowe po-
mysty, traktowadé nowoczesne technologie jako jeszcze jedng droge
dotarcia do uczniéw czy nawiazania z nimi szczegdlnej relacji ptynacej
z osobistej pasji. Jednoczesnie szybkie zmiany, jakie zachodza na rynku
nowych technologii, moga wydawac sie duzym zagrozeniem dla nauczy-
cieli bardziej zachowawczych, ktdrzy lubia by¢ dobrze przygotowani do
zajed, nie lubig zas improwizacji ani wkraczania w obszary, w ktérych
uczniowie sg lub potencjalnie moga by¢ sprawniejsi. Nie nalezy takze
zapominad, ze szybkie pisanie na matej klawiaturze, sprawniejsze ob-
stugiwanie ekranu dotykowego i réznorodnych aplikacji niekoniecznie
przektadajg sie na dobrg znajomos¢ zjawisk fizycznych czy umiejetnosc
przygotowania eksperymentu, korzystajac z dostepnych narzedzii przy-
rzadoéw rzeczywistych lub wirtualnych. Nauczyciel w dalszym ciggu po-
zostaje mentorem, przewodnikiem, niezastgpionym wsparciem, dzieki
ktéremu wiedza zostaje wytozona w logiczny sposob i zrozumiana przez
uczniéw. Waznym i trudnym zadaniem nauczyciela jest zaplanowanie
wykorzystania nowoczesnych narzedzi, tak aby zapewnic ciagtosé, logike
i spdjnosé przekazu. Uczen powinien by¢ prowadzony za reke zgodnie
z zaplanowanym przebiegiem lekcji. Wygodnie jest, gdy zastosowanie
indywidualnych komputerédw moze by¢ kontrolowane przez nauczyciela
np. poprzez zdalne uruchamianie i blokowanie dostepu do danej aplikacji,
Internetu lub ogdlnie komputera (notebooka, laptopa).

Wtasciwym rozpoczeciem uzywania nowoczesnych technologii na
lekcji bedzie nauka o zasadach korzystania z Internetu. Ten punkt jest
wazny z powodu bezpieczenstwa sprzetu (mozliwosé zawirusowania,
blokady, wykradzenia lub utraty danych), bezpieczenstwa osobistego



ucznidw (zagrozenie przygodnym kontaktem w sieci, ktéry moze mieé
kontynuacje w rzeczywistosci) i szansy wyrobienia dobrych nawykdéw
na przysztosé, takich jak nieudostepnianie haset osobom postronnym,
czesta zmiana hasta, stosowanie haset trudnych do odgadniecia i za-
sada bezpiecznej bankowosci internetowe;.

Kolejnym krokiem jest wtasciwe przygotowanie przed kazda lek-
cja jej konspektu lub scenariusza. Przede wszystkim technologia ma
by¢ pomocna w przekazaniu tresci uczniom, nie jest zas celem samym
w sobie ani narzedziem majacym jedynie uatrakcyjnié zajecia. Czasem
te same tresci mozna przekazacd lepiej, stosujgc tradycyjng metode
podawczg, kontakt z rzeczywistym zjawiskiem lub obiektem, wyko-
nanie eksperymentu.

Wiele wzoréw dobrej praktyki przygotowania lekcji mozna znalezé
w Internecie. Przyktadem moze by¢ pozycja Ostrowskiej i Sterny:,Naj-
pierw zaplanuj dobra lekcje, a potem zastandw sie nad uzyciem narzedzi
TIK. Z naszych doswiadczen wynika, ze nauczyciele czasami »zachty-
stuja sie« nowymi technologiami i do pomystu TIK »dorabiajg« lekcje.
W rozdziale poswigconym najczestszym btedom w tworzeniu konspek-
toéw lekcji podamy kilka przyktadéw chybionych »zachtysnieé«. Trudno
sie dziwi¢ takim praktykom wobec wszechobecnego propagowania
technologii informacyjno-komunikacyjnych w réznych dziedzinach
naszego zycia. Warto pamietac, ze celem nauczyciela/nauczycielki jest
efektywne i skuteczne uczenie sie ucznidw, a nie pokazywanie nowinek”
(Ostrowska, Sterna, 2015).

Nauczyciel musi rozwazy¢, czy zastosowanie komputeréw lub in-
nych urzadzen umozliwi korzystniejsze osiggniecie zamierzonego celu
edukacyjnego, czy bedzie zbednym rozproszeniem i lepiej jest sko-
rzystac z tradycyjnych metod. ,Trzeba wnikliwie przeanalizowaé, czy
(TIK—dop. aut.) nie jest stosowana tylko dla wymogu »nowoczesnosci«,
zastepujac tradycyjne narzedzia, ktére mogtyby by¢ skuteczniejsze. Po
czym poznaé, ze uzycie TIK na danej lekcji zwigkszyto szanse osiagnie-
cia celéw przez uczniéw? Odpowiedzi na to pytanie mozna udzielic,
gdy mozliwe jest poréwnanie efektdw uczenia sie z wykorzystaniem
TIK z efektami uczenia sie bez uzycia TIK. Proponujemy przyjac naste-
pujace kryteria oceny:

Uczniowie:

- byli skoncentrowani na celach uczenia sig, a nie na obstudze

narzedzi TIK,



- szybciej osiagneli cele uczenia sie niz wtedy, gdy nie uzywali TIK,

- wiecej sie nauczyli (pod wzgledem wiedzy, Swiadomosci i umie-
jetnosci),

- byli mocniej zaangazowani w uczenie sie oraz bardziej aktyw-
ni intelektualnie,

- potrzebowali mniej czasu na opanowanie tych samych umie-
jetnosci niz przy zastosowaniu tradycyjnych metod nauczania”
(tamze).

Dopiero po wiasciwym przygotowaniu scenariusza lekcji i precy-
zyjnym okresleniu celdw, ktére nauczyciel pragnie osiggnac, mozna
przystapi¢ do wtasciwego przeprowadzenia zajeé. Istotne jest rowniez
wiasciwe rozplanowanie czasu i podsumowanie pracy, tak aby réwniez
ten ostatni punkt mdgt odby¢ sie w skupieniu i porzadku.

Warta polecenia jest rowniez publikacja Efektywne wykorzystanie
nowych technologii na lekcjach. Przedstawione sa w niej kategorie stra-
tegii nauczania, ktére wspomagane sa przez konkretne narzedzia TIK
(takie jak edytory tekstu, aplikacje multimedialne, oprogramowanie do
przeprowadzania burzy mézgéw, media edukacyjne, oprogramowanie
do komunikacji i wspotpracy). Wsréd tych kategorii wyrézniamy:

- wyznaczanie celdw i przekazywanie informacji zwrotnej,
motywacja do podejmowania wysitku i nagradzanie osiggnigc,
uczenie si¢ oparte na wspotpracy,
wskazowki, pytania i informacje wstepne,
przekazywanie informacji w formie pozawerbalne;j,
podsumowywanie materiatu i sporzadzanie notatek,
zadania domowe i ¢wiczenia,
rozpoznawanie podobieristw i réznic,
stawianie i sprawdzanie hipotez (Pitler, Hubbel i Kuhn, 2015).

N N N 2 2 N~

—_ Technologie i urzadzenia spotykane w szkole
Obecnosé komputera w szkole jest dzisiaj juz czyms oczywistym. Za-
miast lub oprécz komputerdw stacjonarnych coraz czesciej pojawiaja
sie laptopy i tablety, gdyz sa mniejsze, Izejsze, a ekran dotykowy jest
bardziej intuicyjny niz tradycyjna myszka.

W klasycznym modelu lekcji (gtdwnie podawczym) duza role odgry-
wa rzutnik, mobilny monitor lub odbiornik TV z opcja 3D o odpowiednio
duzym ekranie. W mtodszych klasach sprawdzi sie rzutnik wyswietlajacy
obraz na podtodze (tzw. magiczny dywan). Kiedy czes$¢ lub catosé pre-



zentowanych tresci pobierana jest bezposrednio z Internetu, wazne jest
szybkie i pewne tacze. W przeciwnym razie dtugie oczekiwanie na zata-
dowanie filmu czy prezentacji moze catkowicie zaktdcic tok zajec. Jezeli
to mozliwe, materiaty powinny by¢ pobrane wczesniej i odtwarzane
z lokalnego dysku. Oszczedzi to nauczycielowi niepotrzebnego stresu.

Komputery wspomagane sa przez kamery, aparaty cyfrowe, czytniki
podczerwien czy mikroskopy. Obok klasycznej drukarki coraz czesciej
mozna spotkad drukarki 3D, drukujgce warstwowo obiekty zaréwno
z tworzyw sztucznych, jak i metali. Urzadzenia te sa atrakcyjne dla
uczniéw, chod ich zastosowanie dominuje na zajeciach pozalekcyj-
nych lub w szkotach ponadpodstawowych ksztatcacych w kierun-
kach technicznych.

Kolejnym urzadzeniem spotykanym w szkole sa tablice interaktywne.
Przyktadowy ich model jest potagczeniem tablicy magnetycznej, ekranu
projekcyjnego, warstwy interaktywnej i systemu dZzwieku. Mozliwe jest
zdalne przekazywanie informacji, np. poprzez podtaczenie systemu wi-
deokonferencyjnego czy rozestanie wytworzonych materiatéw poczta
elektroniczna. Tablice wspdtpracuja ze specjalnymi piérami-wskazni-
kami lub mozna po nich pisa¢ palcem (w zaleznosci od rodzaju tablicy).
Czesto wyposazone sg w oprogramowanie do analizy gestéw, co wspo-
maga np. przetaczanie slajdow w prezentacji. W wyswietlanym filmie
czy obrazie mozna dokonywadé zmian, podkreslen, dopiskéw bezposred-
nio na ekranie, z zapisaniem do pliku osiggnietych rezultatéw. Z tablicy
moze korzystac kilka oséb jednoczesnie. Wspdtczesne oprogramowanie
w standardzie zapewnia m.in. mozliwos¢ sledzenia i nagrywania wyko-
nywanych czynnosci, funkcje rozpoznawania narysowanych odrecznie
obiektéw (np. figur geometrycznych na lekcji matematyki), rozpozna-
wanie pisma i zamiang odrecznego na tekst edytowalny. Na lekcjach
matematyki i fizyki pomocne moga byc¢ wirtualne narzedzia, takie jak
katomierz, cyrkiel, dopasowywanie funkcji do narysowanego przebiegu.

W szkotach coraz czesciej mozna tez korzystaé ze specjalnych oku-
laréw przenoszacych nas w swiat rozszerzonej lub catkowicie wirtualnej
rzeczywistosci. Uzywaja ich juz nie tylko zapaleni mitosnicy gier kom-
puterowych. Najczesciej w celach edukacyjnych uzywa sie ich na lekgji
historii, np. do zwiedzania wirtualnych budowli i zabytkdw, ale moga
tez znalez¢ zastosowanie na zajeciach z przyrody, biologii, matema-
tyki czy fizyki. Umozliwiaja bowiem zanurzenie sie w tréjwymiarowym
Swiecie organizmdw, figur i konstrukcji, ktérych elementy mozna nie



tylko opatrywad rozwijanymi etykietami opisowymi, lecz takze odsuwag,
by zajrze¢ pod spdd, czy zmierzyé. Z uwagi na silne oddziatywanie na
zmysty okulary te moga niezwykle uatrakcyjni¢ zajecia, co zwigksza
szanse nauczyciela na zainteresowanie przedmiotem. Jednoczesnie
rosnie ilos¢ zapamietanych informacji poprzez oddziatywanie multisen-
soryczne. Nalezy jednak pamietaé w przypadku tego urzadzenia, ze ma
by¢ ono przydatne w przekazywaniu tresci, a nie by¢ tylko atrakcyjne
dla uzytkownikdéw.

Naturalnym rozwinigciem obecnosci uzytkownika w wirtualnym
sSwiecie sg specjalne rekawice imitujgce dotyk. Obserwacja obiektéw
w tréjwymiarowym otoczeniu zacheca np. do ich podniesienia. Wy-
zwaniem dla inzynierdw jest stworzenie urzadzen, dzigki ktérym po-
czujemy ciezar, strukture powierzchni dotykanych materiatéw, a takze
ich temperature. Istniejace prototypy umozliwiajg np. wirtualng gre na
fortepianie, a obserwowane trendy pozwalaja przewidywadé intensywny
rozwdj kolejnych generaciji takich rekawic, a nawet catych kombinezo-
néw oddziatujagcych na zmyst dotyku.

Warto zauwazy¢ réwniez intensywny rozwéj mikroprojektoréw oraz
projektoréw tréjwymiarowych/holograficznych. Zapowiadane na rok
szkolny 2018/2019 premiery nowych urzadzen obejmuja m.in. minia-
turowe projektory umieszczone w zegarku, ktére umozliwiaja wyswie-
tlanie ekranu telefonu bezposrednio na przegubie reki i obstuge apli-
kacji ruchem palca. Z kolei projektory tréjwymiarowe przeniosa nas do
rzeczywistosci znanej dotychczas wytacznie z filméw science fiction.
W trakcie rozmowy generowany bedzie tréjwymiarowy obraz naszego
rozmowcy tuz przez nami—w powietrzu. Podobnie bedzie z oglagdanym
filmem czy aplikacja. Obserwacja obrazu 3D nie bedzie wymagad przy
tym zadnego dodatkowego wyposazenia, np. okularéw.

Urzagdzeniami obecnymi w szkole sg rdwniez prywatne tablety
i smartfony ucznidéw. W wielu szkotach ich uzywanie w czasie lekcji
jest zabronione. Jednak powszechnos¢ nowoczesnych telefondw moze
sktania¢ do zmiany podejscia nauczycieli w kierunku wykorzystania
tych urzadzen w celach edukacyjnych. Dzieki zastosowaniu ciekawych
aplikacji moze sie okazaé, ze uczen niejako zabierze szkote réwniez do
domu, prowadzac np. obserwacje, pomiary, eksperymenty. W ten spo-
sob mozemy nauczyé uczniéw naukowego podejscia do pracy, pokazad
im elementy analizy bteddw i statystyki, ksztattujac w nich systema-
tycznosé i wytrwatosé.



— Specyfika nauczania przedmiotéw scislych
Nowoczesne narzedzia moga by¢ wykorzystywane w najrézniejszy
sposob. Dzieki temu ttumione czasami przez podstawe programowa
inwencja i kreatywnos¢ nauczycieli moga by¢ wykorzystane. W przed-
miotach Scistych, takich jak matematyka i fizyka, wieksze zastosowa-
nie beda miaty narzedzia obliczeniowe i symulacyjne, w biologii i che-

mii — wizualizacyjne i demonstracyjne, cho¢ nie zawsze. Przyktadowo
w realizacji tematu o brytach na matematyce moze pomadc wejscie do
wirtualnego tréjwymiarowego swiata, dzigki ktédremu uczniowie moga
tatwiej zrozumiec takie pojecia jak ,podstawa” i ,wysokosé”, a takze
poznad sposoby rysowania bryt w rzutach. | odwrotnie — algorytmy ge-
netyczne i sieci neuronowe moga pojawic sie na lekcji biologii.

Typowe zastosowania urzadzen elektronicznych w procesie dydak-
tycznym obejmuja:

-

uatrakcyjnienie metody podawczej poprzez wykorzystanie przez
nauczyciela prezentacji multimedialnych, filméw, animaciji, zdje¢
itp.,

samodzielne wyszukiwanie informacji przez uczniéw, np. w na-
ukowej bazie danych,

quizy i éwiczenia utrwalajace zdobyta wiedze,

wykorzystanie narzedzi komunikacyjnych do wykonywa-
nia wspdlnych ¢éwiczen i zadan z inng szkota, np. w progra-
mach eTwinning,

wykonanie wirtualnego eksperymentu (fizyka lub chemia), ktéry
w normalnych warunkach szkolnych nie jest mozliwy do prze-
prowadzenia lub bytby zbyt czasochtonny,

prace wspolng grupowa, podczas ktdérej kazdy wykonuje frag-
ment catego zadania (np. zwiekszenie ilosci dostepnych danych
poprzez zréwnoleglenie obliczen, co skutkuje przyktadowo
zmniejszeniem btedu wyznaczanej liczby mitd.),

poznawanie otaczajgcego swiata, np. podrdéz w specjalnych oku-
larach przez Uktad Stoneczny, wnetrze organizmu, obserwacja
powstawania zwigzkéw chemicznych,

samodzielne tworzenie programoéw ukierunkowanych tematycz-
nie (po uprzednich zajeciach z programowania),

przyspieszenie dojscia do konkluzji w danym temacie dzieki za-
stosowaniu tablicy interaktywne;j,



- samodzielne przygotowywanie pokazéw, eksperymentdw, pre-
zentacji przez ucznidw.
Powyzsza lista nie wyczerpuje tematu, poniewaz — jak juz podkre-
slono — szeroka gama urzadzen otwiera duze mozliwosci, a baza pro-
gramow i dostepnych aplikacji nieustannie si¢ rozwija.

Technologia - szansa i zagrozenie

Pomimo dobrego przygotowania sie i zaplanowania zaje¢ wykorzysta-
nie urzadzen elektronicznych zawsze wigze si¢ z pewnym ryzykiem.
Kazdy sprzet moze si¢ zepsué, dlatego warto mieé scenariusz awaryjny.
A nawet jesli wszystko dziata poprawnie od strony technicznej, to jest
kilka putapek, o ktérych warto pamietac:

- Uczniowie ukradkiem uruchamiajg inne programy lub przegla-

daja Internet.

Od strony merytorycznej pomdc tu moze precyzyjne przygotowanie
polecen, ich odpowiednia liczba i unikanie zadan ogdlnych typu teraz
poéwiczcie. Pomocny moze si¢ takze okazac podziat zadar miedzy po-
szczegdlnych ucznidw z okresleniem konkretnego czasu na wykonanie
polecenia. Natomiast od strony technicznej warto zadbac o takie przy-
gotowanie sali/pracowni, aby nauczyciel mégt w kazdej chwili zdalnie
przejaé kontrole nad komputerem danego ucznia, wytaczyé¢ dostep do
Internetu czy konkretnych programow lub aplikacji. Takie rozwigzanie
bedzie trudniejsze w przypadku korzystania z tabletéw lub smartfonéw
nalezacych do ucznidw.

- Rézne poziomy zaawansowania grupy.

W przypadku korzystania z urzadzer komputerowych jako pomocy
na lekcjach innych niz informatyka problem ten moze zosta¢ zmini-
malizowany dzieki precyzyjnemu przygotowaniu polecen dla ucznidw.
Celem pracy nie jest sprawna obstuga sprzetu, ale wykonanie éwiczenia
przede wszystkim od strony tresci. Pomocne bedzie rozbicie zadan na
proste polecenia i przygotowanie gotowych odnosnikéw do klikniecia
zamiast wpisywania adresu internetowego.

- Uczen lub grupka ucznidw gubia sie i rozpraszaja cata klase.
W przypadku korzystania z Internetu pomocne moze by¢ przygo-
towanie na lekcje zestawu odnosnikéw, tak aby uczniowie nie musieli



przepisywac adreséw stron WWW. Mozna réwniez zdefiniowad bardziej
precyzyjne kroki, a unikaé polecen ogdlnych, a takze korzystad z bar-
dziej intuicyjnych programow.

- Zawieszanie si¢ potaczenia internetowego.
Rozwiazaniem jest albo pobranie wszystkich materiatéw wczesniej
i odtwarzanie ich z dysku lokalnego, albo scenariusz alternatywny lekcji.

- Niektdrzy uczniowie sprawniej od nauczycieli obstuguja urza-
dzenia TIK, wiec nauczyciele obawiaja sie, ze mogg si¢ osmieszyd.
Nalezy przede wszystkim pamietad, ze taka sytuacja nie jest ujma
dla nauczyciela, podwazajaca jego wiedze i doswiadczenie. Pewna doza
dystansu i rozwiazanie problemu humorem pomoga z pewnoscia wy-
brnaé z trudnej sytuacji. Nauczyciel nie musi byé mistrzem szybkiego
klikania, moze nawet prosi¢ uczniéw o pomoc techniczna. Autorytet
budowany jest dzieki odczuwalnym korzysciom, jakie przynosi korzy-
stanie z nowoczesnych technologii na danej lekcji. Sprawnos¢ technicz-
no-manualna bedzie zacheta dla ucznidw, by czesciej wykorzystywac
swoje umiejetnosci na lekcji lub w domu.

— Przykladowe Zrédla
W zasobach internetowych znajduje sie duzo zaréwno ptatnych, jak
i darmowych narzedzi do wykorzystania na lekcjach. Ponizej kilka przy-
ktadowych odnosnikéw:
-
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— Podsumowanie
Nowoczesne technologie wkraczaja do naszego zycia, przeksztatcajac
bezpowrotnie obraz swiata. Czas od wynalezienia danej technologii
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czy urzadzen do ich wprowadzenia nieustannie sie skraca, powodujac
coraz szybsze zmiany w otoczeniu. Upowszechnienie elektrycznosci
zajeto kilkadziesiat lat, komputeréw osobistych — okoto 10, a telefonii
komérkowej — tylko kilka. Zmiany te sa wyzwaniem, ale takze szansa
dla nauczycieli, ktérzy z powodzeniem moga stosowac pojawiajgce
sie urzadzenia i technologie w procesie edukac;ji. Chociaz wymaga to
nieustannego dostosowywania sie, nauki nowych narzedzi, zmiany
ustalonych juz scenariuszy sposobu przekazywania tresci, mogg one
staé sie droga do efektywniejszej pracy, petnej satysfakcji z osiggnie-
tych wynikoéw.

Zadne urzadzenie ani zadna aplikacja nie zastapia jednak doswiad-
czonego pedagoga, ktéry musi zaplanowaé, jak poprowadzié ucznia
przez meandry nowego tematu, tak aby uzyskac¢ efekt petnego zro-
zumienia tresci.
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Okreslenie dziedzictwo kulturowe czesto kojarzy sie z czyms starym,
archaicznym, a jednak stanowigcym wielkg wartosc. Jak sprawié, aby
taki tekst kultury ciagle oddziatywat na odbiorcéw, mimo ze wydaje
sie juz nieaktualny? Artykut na przyktadzie dzieta Marii Konopnickiej
Mendel Gdariski przedstawia wiele pomystéw umiejetnego wykorzysta-
nia nowoczesnych medidw i technologii, tak aby forma nie przystonita
tresci, lecz podkreslita jej uniwersalizm i ponadczasowosé.
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How to wipe off the obsolete dust
from ancient cultural texts? Cultural

heritage in the era of modern media,
based on the example of Mendel
Gdanski by Maria Konopnicka

The term: cultural heritage is often associated with something old and
archaic but of great value for a given group. What can be done to keep
a cultural text from the past still able to influence the recipients, even
though it seems to be outdated? The article, based on the example
of Maria Konopnicka's work Mendel Gdariski, presents a number of
ideas of skillful usage of modern media and technology, so that the
form does not obscure the content, but emphasizes its universalism
and timelessness.
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— Wprowadzenie

Pojecie dziedzictwo kulturowe w ostatnich czasach coraz czesciej koja-
rzy sie z czyms, co zostato przez kogos uznane za wazne i z tego powo-
du jest znane oraz szanowane. Moze by¢ to zabytek, ktéry wpisano na

liste UNESCO, dzieto malarskie, ktére osiagga zawrotne ceny na aukcjach,
lub na state zapisany w historii utwér muzyczny. | choé lista przyktadéw

dziedzictwa kulturowego jest coraz dtuzsza, one same wydaja sie coraz
bardziej oddalone od ludzi. Dziedzictwo kulturowe jest bowiem obce

i niedostepne dla zwyktego cztowieka, niebedacego specjalista w dane;j

dziedzinie. Oczywiscie nie mam tutaj na mysli niedostepnosci fizycz-
nej, gdyz kazdy moze w dowolnym momencie zobaczy¢ zabytek czy

poznad ksigzke. Mam na mysli raczej dostepnosé emocjonalna. Wydaje

sie bowiem, ze przyktady dziedzictwa kulturowego sg za szyba pozwa-
lajaca zobaczyé obiekt, ale jednoczesnie oddzielajacg od prawdziwego

poznania. Przypominaja lektury szkolne omawiane czegsto nie dlate-
go, ze same w sobie stanowig wielka wartos¢, ale przede wszystkim

z powodu umiejscowienia ich na liscie pozyciji, ktérych znajomosé jest

niezbedna podczas egzaminu. Obecnie dochodzi nawet do paradoksu,
ktéry polega na tym, ze lepiej dla ksiazki, by nie znalazta sie w wykazie

lektur, poniewaz wtedy od razu zaczyna kojarzyc¢ sie z kartkéwkami, ze

sprawdzianami, z egzaminami, czyli wszystkim tym, co z przyjemnoscia

ma niewiele wspdlnego.

Teksty dziedzictwa kulturowego wydaja sie przykryte warstwg ku-
rzu, ktéry nalezy natychmiast zmies¢, aby mogty na nowo zaczaé od-
dziatywad na odbiorcéw, wptywadé na nich i prowokowaé do myslenia.
Céz bowiem po pieknych zabytkach, wybitnych utworach literackich,
zapierajacych dech w piersiach malowidtach, jesli sa one oddalone od
odbiorcéw i zamiast autentycznie poruszad, maja jedynie przyklejona
naklejke z napisem dzieto wybitne, zachwycajgce?

Nowe media i nowe techniki nauczania musza byé zatem swiezym
powiewem powietrza, ktéry delikatnie zdmuchnie kurz przesztosci,
nie niszczac przy tym unikalnosci ani oryginalnosci dzieta. Cyfryzacja
i digitalizacja niosa za sobga, oprécz oczywiscie szerokiego spektrum
mozliwosci uwspdtczesnienia danego tekstu kultury, réwniez ryzyko
zdawkowego i powierzchownego potraktowania samego dzieta. Ko-
rzystajac z nowych technologii, mozna czesto, kosztem tresci, za bar-
dzo skupic sie na tresci wizualnej. Oczywiscie nie mozna zanegowad
tego, ze dzieki procesowi technologicznemu dostep do kultury stat



sie bardziej egalitarny. Czy dzieki temu pojawita sie jednak mozliwosé
gtebszego przezywania dzieta? Czy posiadanie kubka lub zaktadki do
ksigzki z wizerunkiem obrazu Pocatunek Gustava Klimta uczynito obraz
bardziej czytelnym?

Jak wiec sprawié, by przyktady dziedzictwa kulturowego wyszty
Zz muzeum, izb pamigci oraz gablot i na nowo zaczety oddziatywac na
odbiorcéw? Co zrobié, by dzieta o wazkiej tresci staty sie na powrét
aktualne i atrakcyjne, a jednoczesnie nie zagubity ducha epoki, w ktorej
powstaty. | wreszcie, jak umiejetnie wykorzysta¢ nowe media i tech-
nologie, by pozwoli¢ tekstom kultury na nowo zaistnieé¢ w swiadomo-
sci odbiorcy?

Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, warto najpierw si¢ zastano-
wié, czym jest dziedzictwo kulturowe. Jan Pruszynski w ksigzce Dzie-
dzictwo kulturowe. Jego straty i ochrona prawna okresla je nastepujaco:
«Dziedzictwo kulturowe to zasdb rzeczy nieruchomych i ruchomych
wraz ze zwigzanymi z nim wartosciami duchowymi, zjawiskami histo-
rycznymi i obyczajowymi uznawanymi za podstawe ochrony prawne;j
dla dobra konkretnego spoteczenstwa i jego rozwoju oraz dla przeka-
zania ich nastepnym pokoleniom, z uwagi na zrozumiate i akceptowane
wartosci historyczne, patriotyczne, religijne, naukowe i artystyczne,
majace znaczenie dla tozsamosci i ciagtosci rozwoju politycznego, spo-
tecznego i kulturalnego, dowodzenia prawd i upamietniania wydarzen
historycznych, kultywowania poczucia piekna i wspdlnoty cywilizacyj-
nej” (Pruszynski, 2001, s. 49-50).

W powyzszej definicji nie tyle zwrédcono uwage na samo istnienie da-
nego elementu, ile podkreslono relacje, jaka powinna zaistnie¢ miedzy
tekstem kultury a jego odbiorca. Bardzo wazne jest, aby kazde dzieto
niosto za soba pewien przekaz wartosci bedacych ciagle aktualnymi
mimo uptywu lat czy nawet wiekdéw. Dziedzictwo kulturowe to bowiem
nie jednorazowo wytworzony produkt, ktéry po spetnieniu swojej misji
moze by¢é umieszczony w izbie pamieci. Takie dzieto ma nieustannie
wptywad na odbiorcéw, ciggle zmuszad do myslenia, inspirowac do po-
szukiwan nowych drég i rozwigzan (Pruszynriski, 2001).

Pruszyniski w swojej ksiazce wymienia rézne typy dziedzictwa kul-
turowego. Pierwszy z nich to dziedzictwo materialne, ktére moze byé
zaréwno ruchome, jak i nieruchome. ,Podziat zabytkéw na ruchome
i nieruchome wynika z terminologii cywilnoprawnej (mobilia, immobi-
lia). Nieruchomosci — zabytki nieruchome, to obiekty trwale zwigzane



z miejscem (situm). Zabytki ruchome — dzieta sztuki, zbiory biblioteczne,
meble, wyposazenie wnetrza zabytku ruchomego” (Pruszyniski, 2001,
s. 80). Kolejnym rodzajem jest niematerialne dziedzictwo kulturowe,
ktdre obejmuje wszystkie nienamacalne elementy sktadowe danej kul-
tury, tzn. tradycje, zwyczaje, obrzedy, przekonania, wierzenia, a nawet
zachowania, podkreslajace poczucie wspdlnoty danej grupy, spajajace
ja w catos¢ i pozwalajace na trwanie. Ostatnig grupe tworzg wytwo-
ry naturalne, czyli elementy przestrzeni, ktére ze wzgledu na swoja
wyjatkowosé stanowia nieoceniong wartos¢ dla danej spotecznosci.
Przyktadami moga by¢ géry, morza, jeziora, wodospady i inne obiekty
przyrodnicze. Niektdrzy zaliczaja tutaj rowniez wsie, osady, a nawet
miasta, uwazajac, ze wytwor rak ludzkich w pewnym momencie zespala
sie z obiektem naturalnym i razem tworzy nowe zjawisko (tamze).

Sposrdd trzech wymienionych rodzajéw najtatwiejsze do poznania
—itow dodatku bez koniecznosci uzywania nowoczesnych technologii
i mediéw —wydaja sie przyktady naturalnego dziedzictwa narodowego.
Zaden cyfrowy przekaznik nie moze bowiem zastapié krajoznawczej
wycieczki, choé oczywiscie dzigki dronom czy mikrokamerom mozna
zobaczyé cuda natury, nie ruszajac si¢ z domu. Przed duzo wiekszym
problemem staja ci, ktérzy chca przyblizyé przyktady dziedzictwa kul-
turowego nalezace do dwdch pozostatych rodzajow. Uzycie nowych
medidw i technologii w tym przypadku musi by¢ bardzo przemyslane.

Mendel Gdariski Marii Konopnickiej to dzieto, ktére mtodziez trak-
tuje przez pryzmat nowelistyki tendencyjnej, a zatem zgodnie z ich
rozumowaniem jako nieciekawe, smutne i subiektywne. Lekturze nie
sprzyja réwniez to, ze utwdr powstat w pozytywizmie, kojarzagcym sie
albo z obecna na prawie kazdym egzaminie maturalnym Lalkg Bole-
stawa Prusa, albo z historycznymi dzietami Henryka Sienkiewicza, czyli
monumentalizmem formy. Nie pomaga réwniez sama autorka, ktérg
najczesciej utozsamia sie z patetyczna Rotg lub basnia O krasnoludkach
i sierotce Marysi. Nowela Konopnickiej po wielu zmianach programo-
wych nie znajduje sie obecnie na liscie obowigzkowych lektur szkolnych,
co — jak wiadomo — ma swoje plusy i minusy, gdyz z jednej strony nie
wszyscy uczniowie majg okazje sie zapoznac z jej trescia, z drugiej nie
ma przyklejonej etykietki obowigzkowosci, co uwalnia jg od wszystkich
negatywnych skojarzen.

Mendel Gdariski to krétki utwdér opowiadajacy historie warszaw-
skiego Zyda, ktdry staje sie ofiarg nietolerancji i przesladowan ze stro-



ny Polakéw. Cho¢ sama historia wydaje si¢ prosta i bardzo czytelna,
nowela zawiera w sobie wiele senséw, mogacych stac sie przyczyna
rozwazan i przemysle. Tematéw godnych poruszenia jest az nazbyt
wiele: motyw dziecka, motyw pracy, problem innosci, problem nietole-
rancji, ambiwalentny obraz Polakdw, obraz XIX-wiecznej Warszawy itd.
Dzieto Marii Konopnickiej jest wielka wartoscia takze dlatego, ze taczy
w sobie rézne rodzaje dziedzictwa kulturalnego — jako ksigzka przed-
stawia wartosé materialng, ale opisuje takze zwyczaje, tradycje i zacho-
wania, zatem ma wartos¢ niematerialna, gdyby zas potratowaé miasto
jako naturalne srodowisko funkcjonowania Zydéw, mozna pokusic sie
o znalezienie elementdéw dziedzictwa naturalnego. Z kolei z racji tego, ze
dzieto opowiada o XIX w. i porusza problem kwestii zydowskiej, a dodat-
kowo stanowi wartosé kulturowa, warto uzy¢ nowoczesnych mediéw
i technologii, aby przyblizy¢ je odbiorcy.

Omawianie wszystkich tematdw przy jednym dziele wydaje sie bez-
celowe i prowadzi do powierzchownego poznania catosci. Sensownym
wydaje sie wybranie jednego z tematdéw i oparcie na nim dalszego prze-
biegu zajed. Przed przystapieniem do pracy warto takze zadad sobie
pytanie, jaki powinien by¢ efekt finalny.

Najwazniejszy jest poczatek

Wistawa Szymborska podczas odczytu noblowskiego w 1996 r. powie-
dziata, ze w przemdwieniu najtrudniejsze jest zawsze pierwsze stowo,
i miata racje. To wtasnie poczatek, czyli wprowadzenie w tematyke za-
je¢, pozwala skupi¢ uwage odbiorcdw, zainteresowac ich omawianym
problemem i zbudowad odpowiednig relacje. Dzieki nowoczesnym me-
diom i technologiom nie tylko mozna w atrakcyjny sposéb rozpoczaé
spotkanie, lecz takze, za sprawa réznorodnosci srodkéw, wprowadzic¢
odbiorcéw w odpowiedni nastrdj, wzbudzi¢ chec rywalizacji czy wyci-
szy¢ich i uspokoié. Kluczowy staje sie jednak dobér srodkdw, aby forma
nie przestonic tresci.

Nieoceniong pomoca podczas prowadzenia zajeé sg smartfony oraz
mozliwos¢ wykorzystywania tatwego dostepu do Internetu. Telefony
w dzisiejszych czasach staty si¢ niezbednym srodkiem komunikaciji
i najszybszym sposobem dostepu do informacji, dlatego zamiast za-
brania¢ korzystania z nich, warto wtaczyé je do procesu edukacyjnego.
Zyskujg na tym zaréwno same zajecia, jak i uczniowie, ktérym telefon
kojarzy sie z relaksem i czasem wolnym, a nie obowigzkiem nauki. Do-



step do Internetu pozwala wykorzystac réznego rodzaju aplikacje, ktore
petnig funkcje dydaktyczna.

Jedna z takich pomocy jest program Kahoot!. Aplikacja ta zostata
stworzona w celu wspdétzawodnictwa i zabawy. Pozwala ona na wziecie
udziatu w quizie, do ktérego pytania uktada moderator zabawy. Naj-
prostsza wersja zakfada przygotowanie 10 pytan i czterech odpowiedzi
(trzech btednych i jednej poprawnej) do kazdego z nich. Chcac uatrak-
cyjni¢ zabawe, w tle kazdego pytania mozna wstawié zdjecia ilustrujace
zagadnienie. Czas na udzielenie odpowiedzi jest regulowany i zalezy od
nauczyciela. Udziat w zabawie moze mie¢ dwie formy: indywidualna lub
druzynowa. Po zainstalowaniu aplikacji na dowolnym urzadzeniu (laptop,
smartfon, tablet) nalezy wpisaé odpowiedni kod, ktéry generuje mode-
rator zabawy po zalogowaniu na swoje konto. Nastepnie nalezy wybra¢
nick i przystapic do rywalizacji. Kazde pytanie, a takze cztery odpowiedzi
sg wyswietlone na ekranie moderatora zabawy. Uczestnicy natomiast
muszg przy kazdym pytaniu w swoim urzadzeniu wybra¢ odpowiedni
ksztatt przyporzadkowany odpowiedzi. Po udzieleniu odpowiedzi lub
uptynieciu czasu wyswietlone sa wyniki wraz ze statystyka, dzieki czemu
na biezgco mozna sledzi¢ swoje poczynania na tle grupy. Po zakoriczeniu
zabawy wyswietlone jest takze zestawienie catosci. Wielkg zaletg tej
aplikacji jest mozliwos¢ uzywania przez odbiorcéw wtasnych telefonéw,
a takze sprawdzanie wiedzy w odmienny sposdb. Minus stanowi cha-
rakter zabawy, ktdra rozpreza odbiorcéw i po ktdrej zakoriczeniu czesto
nalezy sprawid, by uczniowie skupili si¢ na nowo. Dlatego bardzo wazna
role odgrywa moderator, ktéry w odpowiednim momencie musi dokonaé
podsumowania z wyjasnieniem zasadnosci uzycia tej aplikacji.

Chcac poruszy¢ problem nietolerancji, innosci, wielokulturowosci,
przy omawianiu Mendla Gdariskiego mozna przygotowaé quiz do-
tyczacy wyrazow zapozyczonych funkcjonujacych w jezyku polskim.
Po zakonczeniu interakcji tatwo zauwazyé, jak wiele wyrazéw obcego
pochodzenia istnieje w polszczyznie, a ich nierodzimos¢ jest czesto
niemozliwa do rozpoznania. Zabawa ta pokazuje, ze czesto innosé za-
czyna by¢ widoczna dopiero wtedy, gdy jest nazwana albo przez kogos
podkreslona. Nie istnieje réwniez takie zjawisko jak kultura jednonaro-
dowosciowa. Nie ma bowiem ani jednego spoteczenstwa, ktére funk-
cjonuje w izolacji ani nie korzysta z dorobku swiatowego.

Inna forma wprowadzenia w temat innosci i tolerancji moze byd¢ tez
wyswietlenie i omoéwienie filmu Duze zwierze w rezyserii Jerzego Stuhra,



a nastepnie dyskusja, w ktérej tekstem prowokujgcym do rozmowy
mozna uczynié réwniez piosenke napisang na potrzeby tego dzieta,
czyli Polowanie na wielbtqgda zespotu Myslovitz.

Bardzo wazne jest, by liczba elementéw wprowadzajacych nie zdo-
minowata samego tekstu, ktdéry odbiorcy powinni poznaé. Wspdtczesne
media maja skupi¢ uwage stuchaczy i w atrakcyjny sposéb wprowadzic¢
temat rozwazan, nigdy jednak nie powinny zdominowac¢ samego dzieta.
Wszyscy ludzie bowiem, niezaleznie od wieku, lubig wypowiada¢ sie
na réznorakie tematy i chca, by ich zdanie byto styszalne i zauwazone.

Po interaktywnym wstepie, pokazujagcym aktualnosé omawianego
tematu, nalezy skupié sie na tekscie i pozwoli¢ odbiorcom na zbadanie
jego wyjatkowosci. Zadaniem osoby prowadzacej zajecia jest popro-
wadzenie odbiorcéw przez swiat dzieta, bez narzucania opinii i mysili.
Jednakze z racji doswiadczenia i wiedzy musi ona wskazywac fragmenty,
przy ktérych warto sie zatrzymac i ktorych sens nalezatoby gtebiej prze-
mysleé. Dopiero wtedy, gdy w odbiorcach pojawig sie uczucia zwigzane
z tekstem, mozna méwic o tym, ze kurz pamieci zostat starty, a dzieto
na powrot stato sie zywe.

Przy odczytywaniu sensédw noweli Konopnickiej warto zwrdcié
szczegdlng uwage na dwa fragmenty. Pierwszy z nich zwigzany jest
z akceptacja samego siebie oraz poczuciem odrebnosci:

.— Nu, co to jest zyd? Nu, jaki ty zyd? — moéwit juz tagodniejszym
gtosem. — Ty sie w to miasto urodzit, tos ty nie obcy, tos swdj, tutejszy,
to ty prawo masz kochad to miasto, poki ty uczciwie zyjesz. Ty sig wsty-
dzi¢ nie masz, zes zyd. Jak ty sie wstydzisz, zes ty zyd, jak ty sie sam za
podtego masz, dlatego, ze$ zyd, nu, to jak ty mozesz jakie dobro zrobié
dla to miasto, gdzie ty sie urodzit, jak ty jego kochaé¢ mozesz?... Nu?..."
(Konopnicka, 1962, s. 384-385).

Drugi zas stanowi bardzo ciekawy wywdd argumentacyjny, w ktérym
tytutowy bohater wskazuje na absurdalnos$é catej sytuacji oraz poczucie
nierozrumienienia nagtej wrogosci wobec Zyddéw:

.Pan dobrodziej powiada, co by zyd nie byt obcy? Nu, i ja tak samo
powiadam. Czemu nie? Niech un nie bedzie obcy. Na co un obcy ma by¢,
na co ma obcym si¢ robié, kiedy un i tak swoj? Pan dobrodziej mysli, co
jak tu deszcz pada, to un zyda nie moczy, bo zyd obcy? Albo moze pan
dobrodziej mysli, co jak tu wiatr wieje, to un piaskiem nie sypie w oczy
temu zydowi, bo zyd obcy? Albo moze pan dobrodziej mysli, ze jak



ta cegta z dachu leci, to una zyda ominie, bo un obcy? Nu, to ja panu
dobrodziejowi powiem, ze una jego nie ominie. | wiatr jego nie ominie,
i deszcz jego nie ominie! Patrz pan dobrodziej na moje wtosy, na moje
brode... Uny siwe s3, uny biate s3... Co to znaczy? To znaczy, co uny
duzo rzeczy widziaty i duzo rzeczy pamietaja. To ja panu dobrodziejowi
powiem, co une widziaty wielgie ognie i wielgi pozar, i wielgie pioruny
na to miasto bic¢, a tego, co by od te ognie i od ten pozar, i od te pio-
runy zydy byty uwolnione, to uny tego nie widziaty! Nu, a jak noc jest
na miasto, to una i na zyddw jest, to i na zydéw wtedy nie ma storice!”
(Konopnicka, 1962, s. 389).

Oba fragmenty sa znakomita platforma do dalszych dyskus;ji. Pierw-
szy dotyczy przede wszystkim kultury zydowskiej i wynikajacych z niej
zwyczajow oraz tradycji. Wykorzystanie nowych technologii i mediéw
przy tej tematyce wydaje sie nie tylko zasadne, lecz takze koniecz-
ne. Oczywiscie zadna nowinka technologiczna nie zastapi mozliwosci
osobistego obcowania z dzietami kultury. Nieoceniong pomoca przy
poznawaniu historii Zydéw jest wizyta w Muzeum Historii Zydéw Pol-
skich Polin, jednakze nie zawsze jest ona mozliwa. Na szczescie, dzigki
powszechnemu dostepowi do Internetu, mozna odby¢ taka wedréwke
wirtualnie i zapoznac sie z wieloma aspektami tej spotecznosci. Z racji
tego, ze polskie i zydowskie tradycje przenikaty sie od dawna, warto
zainteresowac sie kulturalnymi ofertami regionu, gdyz bardzo czesto
okazuje sieg, ze repertuar teatralny czy wystawa korelujg z omawiany-
mi tresciami.

Nowoczesne media i technologie zapewniajg rowniez szeroki i fatwy
dostep do innych dziet, pomocnych przy omawianiu kwestii zydow-
skiej. Takie elementy odrebnosci jak stréj, zwyczaje, tradycje, jedzenie
i muzyka mozna przyblizy¢ za pomoca réznorakich zZrédet. Przyktadem
moga by¢ chociazby:

- strony internetowe: sztetl.org.pl, www.polin.pl/pl,
muzyka: Kroke, Rzeszéw Klezmer Band, Justyna Steczkowska,
sztuki teatralne: Dybuk, Teatr Przedmiescie w Rzeszowie,
filmy: Fanatyk, rez. Henry Bean, Pianista, rez. Roman Polanski,
malarstwo: obrazy Chagalla, Brunona Schulza.

Przy doborze tekstdéw kultury warto kierowad sie wiekiem i zainte-
resowaniami grupy. Cho¢ odwotan i nawiazan jest niezwykle duzo, przy
budowaniu kontekstu nalezy zachowaé umiar. Przetadowanie przekazu
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innymi tresciami powoduje bowiem potraktowanie tekstu podstawo-
wego jako jednej z ilustracji, nie za$ jako gtdwnego Zrddta. Najlepszym
sposobem wydaje sie ograniczenie do jednej dodatkowe;j inspiracji lub
dwdch, chociazby potaczenia muzyki z prezentacja obrazéw.

Jezeli tekstem ilustrujgcym jest muzyka, to warto pozwoli¢ od-
biorcom korzystac z telefonu, aby mogli sledzi¢ tekst lub nawet nucic¢
razem z wokalista. Oczywiscie zalezy to od tematu zajed i specyfiki
grupy. Jednakze pozwalanie na korzystanie z nowoczesnych technologii
za kazdym razem uwspodtczesnia omawiany temat, a takze angazu-
je odbiorcow.

Po omdwieniu tekstu kultury zawsze warto przeprowadzi¢ dysku-
sje, gdyz w ten sposob mozna sprawié, by omawiane dzieto wywotato
w odbiorcach trwate emocje. W przypadku Mendla Gdariskiego mozna
chociazby porozmawia¢ o zasadnosci wyrdzniania sie poprzez ubiér,
muzyke czy jedzenie.

Drugi tekst przedstawia argumentacje Mendla Gdanskiego, kto-
ry probuje wyttumaczyé zegarmistrzowi absurdalnosé catej sytuacji.
Powyzszy fragment jest wypowiedzig gtéwnego bohatera, jednakze
na uwage zastuguje cata rozmowa wyzej wymienionych postaci. Zna-
komicie obrazuje ona bowiem jatowos¢ dyskursu, gdzie z jednej strony
w sposéb lakoniczny i zdawkowy wypowiada sie niemajacy zadnych
rzetelnych argumentéw na poparcie wiasnego stanowiska zegarmistrz,
a z drugiej strony na absurdalne zarzuty w merytoryczny i spokojny
sposéb odpowiada Zyd. Cata konwersacja przypomina coraz bardziej
popularny hejting, gdzie krytykujacy internauci publikujg pod wptywem
emocji petne wulgaryzmow wypowiedzi, ktére nijak nie przypominaja
logicznego wywodu argumentacyjnego.

Taka analogia pozwala odbiorcom zauwazyc¢, ze problem hejtingu
nie jest zjawiskiem nowym, lecz wtasciwie istnieje od zawsze. Dodat-
kowo dyskurs dwéch bohateréw pokazuje, jak karykaturalnie wyglada
rozmowa, w ktdrej jedna strona zamiast argumentdéw uzywa emocji. Po
odkryciu analogii zasadnym wydaje sie pokazanie przyktadéw hejtingu
w Internecie i obnazenie bezpodstawnie krytykujacych. Oczywiscie jest
to dos¢ odwazne posuniecie z racji tego, ze czesto takie fora petne sg
wulgaryzmodw i obscenicznych poréwnan. tagodniejsza formg moze
by¢ chociazby wyswietlenie krétkich filmow, na ktérych znane posta-
cie czytaja negatywne komentarze zwigzane z ich osobg. Zwalczanie
nienawisci w sieci propaguja chociazby projekt HejTy, bedacy polskim



odpowiednikiem zagranicznego Celebrities Read Mean Tweets, czy
kampania reklamujgca nowy sezon serialu Opowiesci podrecznej za-
tytutowana Na poczgtku byto stowo. Pokazanie przyktaddw hejtingu
wraz z komentarzem obnazajacym absurdalnos¢ wypowiedzi obrazuje
bezcelowos¢ dyskusji z kims, kto kieruje sie tylko nienawiscia i nie
posiada zadnej wiedzy na temat, na ktdry sie wypowiada.

Zeby odbiorca zapamietat, a takze docenit tekst, musi go najpierw
poczuc i zrozumied. Sama lektura czesto nie pozostawia w czytelniku
trwatego sladu, dlatego nalezy sprawié, aby odbiorca zaczad traktowaé
omawiany problem personalnie. Nowoczesne media i technologie nio-
sg w tym przypadku wielkg pomoc. Kluczowymi jednak elementami
doboru medidw i technik sa umiar w ich stosowaniu oraz specyfika
grupy odbiorcéw.

Tekstem bezposrednio korespondujgcym z nowelg Marii Konopnic-
kiej jest wiersz Adama Asnyka Do Mtodych. Utwér pokazuje, jak grupy
réznie spogladajace na rzeczywisto$é powinny koegzystowad.

W kontekscie omawianego problemu szczegdlnie wazne wydaja sie
nastepujace stowa:

«Szukajcie prawdy jasnego ptomienia!

Szukajcie nowych, nieodkrytych drég... [...]

Ale nie depczcie przesztosci ottarzy,

Cho¢ macie sami doskonalsze wznies¢;

Na nich sie jeszcze Swiety ogien zarzy,

| mitos¢ ludzka stoi tam na strazy,

| wy winniscie im czesé!" (Asnyk, 1973, s. 195).

Fragment ten pokazuje, jak wazne sa nieustanny rozwdj i poszuki-
wanie tego, co inne. Kazde pokolenie, kazda grupa ma prawo walczy¢
0 swoja przestrzen. Jednakze, co podkresla poeta, nalezy znalez¢ jg
nie kosztem innych, ale z ich pomoca. Omawiajac powyzszy tekst kul-
tury, ktoéry réwniez jest przyktadem dziedzictwa kulturowego, warto
zrezygnowacd z nowych technologii, by pozwolié¢ zabrzmieé stowom.
Utwor nie stwarza wiekszych problemdéw w odczytaniu i precyzyjnie
przekazuje swoje ukryte znaczenie, dlatego positkowanie sie dodat-
kowymi pomocami nie wydaje sie konieczne. Z racji tego, ze wiersz
Asnyka namawia do buntu i walki, zasadnym staje sie przeprowadze-
nie dyskusji o przekornej naturze cztowieka i sprzeciwie wobec zasta-
tej rzeczywistosci.



Jak zakonczy¢ powyzsze rozwazania, aby w pamigci stuchaczy zo-
staty teksty literackie, ktdre powstaty w XIX w.? Podobnie jak poczatek,
tak i zakoriczenie jest momentem, ktdry odgrywa bardzo wazna role,
gdyz kondensuje i utrwala zdobyta wiedze.

| tu po raz kolejny w sukurs moga przyjsé¢ nowe techniki i media,
poniewaz pozwalaja raz jeszcze zainteresowad stuchaczy i skupic ich
uwage na problemie. Jednym ze sposobdw podsumowania jest technika
dramy, polegajaca na odegraniu scenek aktorskich, ktére pokazuja, jak
teksty kultury zostaty zrozumiane przez odbiorcéw. Nowe technolo-
gie pozwalaja na unowoczesnienie wymienionej techniki, np. nagranie
krotkiego filmu.

Podczas omawiania wiersza Asnyka warto zauwazyc, ze przyktadem
grup, ktére szukajg swego odrebnego miejsca, sg subkultury. Jednym
ze sposobdw poznania ich moze by¢ nakrecenie krétkiego filmu zwig-
zanego z buntem. Uczestnicy takiego projektu maja za zadanie wybraé
jedna w wielu subkultur i doktadnie jg zbadaé, a nastepnie przedsta-
wié przed resztg odbiorcéw. Prezentacja powinna zawiera¢ elementy
przemdwienia, wyktadu oraz recenzji. Kazdy z uczestnikow (moga by¢
to réwniez mate grupki) musi ubraé sie i wystylizowac tak jak przed-
stawiciele opisywanej przez siebie subkultury, a nastepnie przedstawic
ich historie i zasady. Bardzo wazne jest, aby kazda grupa przedstawiona
byta rzetelnie, bez ironii, z poszanowaniem pogladéw innych. Koniecz-
ne jest rowniez omdéwienie elementdéw stroju i muzyki jako wyrazéw
odmiennosci. Prelegenci musza takze opisac, z czym i w jaki sposéb
walczy dana subkultura, a nastepnie dokonac subiektywnej oceny.

Przyktad takiej prezentacji znajduje sie na stronie internetowej
Zespotu Szkét Muzycznych nr 1 w Rzeszowie'. Powyzszy film zostat
przygotowany przez uczniéw klasy VOSM Il st.2, a opracowaniem i mon-
tazem zajeta sie jedna z uczennic — Wiktoria Bialic. Catosé zostata zare-
jestrowana za pomoca smartfondw i aparatu fotograficznego. Powyzsza
metoda pracy, wykorzystujgca nowoczesne media i technologie, pozwa-
la stuchaczom od poczatku do kornca bra¢ udziat w procesie twérczym,
czuc sie za niego odpowiedzialnym i z pewnoscia taka prezentacja na
dtuzej zostaje w ich pamigci.

Klasa V OSM programowo odpowiada klasie Il liceum.


http://www.youtube.com/watch?v=fpKZE2Rz-9M&list=PLXrPqWa-Y9zgZfG5ng5l_E-UIu0JnEs-7&index=2
http://www.youtube.com/watch?v=fpKZE2Rz-9M&list=PLXrPqWa-Y9zgZfG5ng5l_E-UIu0JnEs-7&index=2

Nowe media i nowe technologie to dla kreatywnego nauczyciela
nieoceniona pomoc i platforma dajaca szerokie spektrum mozliwosci.
Wielka zaleta cyfryzacji i digitalizacji jest mozliwosé wsparcia procesu
edukacyjnego i przywrécenia dawnym dzietom ich blasku i splendo-
ru. Choé w wielu przypadkach mogg one zastapi¢ wiele z dotychczas
stosowanych metod, nigdy nie wolno pozwolié, by zajety miejsce zywej
interakcji z odbiorca. Najwazniejszym sposobem na przezycie tekstu
kultury byto i jest stowo — mozliwosé oceny, badania, rozumienia i re-
fleksji. | choé wspotczesne media moga okazacé sie bardzo przydatne
w procesie edukaciji, nigdy nie zastapig dyskusji ani innej formy rozmowy.
Zadaniem nowych technologii i medidw jest zatem przeniesienie daw-
nych tekstéw kultury do terazniejszosci oraz nadanie im wspétczesnego
charakteru. Dzieki temu dzieta powstate w przesztosci moga okazac
sie uniwersalne, ponadczasowe i nadal sktania¢ do przemyslen. Jednak
aby tak sie stato, bardzo wazne jest, by kazde spotkanie z dziedzictwem
kultury zostawito trwaty slad w postaci emoc;ji i przezycia.
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Wraz z postepujacym rozwojem technologii cyberbezpieczeristwo ma
kluczowe znaczenie dla uczniéw, nauczycieli i szkét. Edukacja w zakresie
e-bezpieczenstwa jest istotnym czynnikiem skutecznego wdrazania bez-
pieczenstwa informatycznego w szkotach. Zadne srodki ostroznosci nie
beda jednak skuteczne, jesli uzytkownicy nie beda mieli sSwiadomosci, jak
bezpiecznie korzystaé z Internetu. Wszystkie podmioty, ktérych dotyczy
ta kwestia, powinny by¢ swiadome zagrozen, jakie moga napotkac w sieci.
Im wiecej dziatari edukacyjnych w zakresie zapewnienia e-bezpieczeristwa
zostanie podjetych, tym wieksza pewnosé, ze uczniowie poczuja sie bez-
pieczni w cyfrowym swiecie. Poza tradycyjnymi dziataniami prowadzonymi
w trakcie zajec informatycznych szkoty powinny prébowac ustanowi¢ kom-
pleksowa polityke obejmujaca starannie opracowane dziatania i szczegéto-
we wytyczne zaréwno dla ucznidw, jak i rodzicéw. Wskazane jest podjecie
dziatan zapobiegawczych, opracowanie zestawu zasad, jak zachowywadé
sie w okreslonych sytuacjach, monitorowanie aktywnosci online uczniéw
i szybkie dziatanie w przypadku jakichkolwiek niepokojacych incydentéw.
Nauczyciele powinni motywowac uczniéw do odpowiedzialnego zachowa-
niaw Internecie i rozwija¢ ich Swiadomos¢ wiasciwego zarzadzania swoimi
danymi, dbatosc o reputacje w sieci, respektowanie praw autorskich.

— Stowa kluczowe:
cyberbezpieczeristwo
zagrozenia online
tozsamosc internetowa
eTwinning, prawa autorskie

t



Cyber-security in schools:
effective strategies

With progressive and continuous change to technology, cyber security is

crucial to students, teachers and schools. User education is considered

the most important factor for successful implementation of IT security
in schools. All precautions will become ineffective if user awareness is

not aroused. All students, teachers and parents should comprehend their
responsibilities, obligations and threats they may encounter while being
online. Thus the more e-safety measures and educational steps are taken,
the more confident we can be that students are secure as far as cyber-
safety is concerned. Apart from traditional activities carried out during IT
classes schools should try to establish a complex policy covering carefully
designed activities, projects, school events and detailed guidance for
students, teachers and parents. It seems to be advisable to take preventive

actions, elaborate a set of rules how to behave in certain situations,
monitor students’ online behaviour carefully and act promptly in case of
any worrying incidents. What is more, educators need to motivate young
Internet users to act online responsibly like managing data knowingly, taking
care of their online reputation and identity, respecting copyrights etc. There

are more and more organisations and national and international initiatives
and undertakings which support teachers in their efforts to introduce their
students to the responsible and safe use of the Internet potential.

Keywords:
cyber-security

online threats
Internet identity
eTwinning, copyrights
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— Wstep
We wspodtczesnym swiecie media elektroniczne sa w coraz wiekszym
stopniu miejscem gromadzenia i wymiany informacji, a takze kanatem
komunikacji. Dzieci i mtodziez sa w najwigkszym stopniu narazone na
wszelkie zagrozenia wynikajace z niewtasciwego uzytkowania mediéw
elektronicznych. Skfada sie na to kilka czynnikéw:

- osoby mtode sg mniej Swiadome niebezpieczenstw, jakie moga
napotkad w wirtualnym swiecie,

- ich kompetencje cyfrowe dopiero sie ksztattuja,

- korzystanie z medidw elektronicznych stanowi dla nich czesé co-
dziennego zycia', konsekwencjg tego moze zas by¢ zwigekszone
ryzyko ekspozycji na niebezpieczne tresci.

Biorac pod uwage to, ze media cyfrowe, a w szczegdlnosci Internet,
sg nieodtaczna czescig zycia spotecznego nastolatkdw, ich codziennej
aktywnosci i rozrywki (Wrzesieri-Gandolfo, 2014), coraz wigksze zna-
czenie zyskuje edukacja cyfrowa mtodych ludzi, za ktérg odpowiedzial-
nos¢ w gtdwnej mierze ponoszg nauczyciele oraz rodzice.

Wychodzac naprzeciw wyzwaniom, jakie wiazg sie z korzystaniem
z nowoczesnych technologii przez mtodych ludzi, szkoty coraz czesciej
wdrazaja strategie e-bezpieczeristwa do szkolnego planu nauczania.
Istotna kwestia, o ktdrej edukatorzy powinni pamieta¢ podczas opra-
cowywania takiej strategii, jest oparcie jej na praktycznych metodach
pracy, ktérych wdrozenie pozwoli uczniom rozwija¢ kompetencje cy-
frowe oraz pomoze zrozumieé podstawowe zasady e-bezpieczenstwa.

Jak motywowac dzieci i mlodziez do odpowiedzialnego
— korzystania z mediéw elektronicznych?

Aktywnosc¢ w Swiecie cyfrowym, podobnie jak w tym realnym, opiera sie
na pewnych standardach zwigzanych z kultura osobistg, ze sposobem
zachowania sie wobec innych ludzi, z wyrazaniem emocji, przetwarza-
niem informacji o sobie oraz swoim najblizszym otoczeniu. Mtodzi lu-
dzie powinni by¢ nie tylko tego Swiadomi, lecz takze posiadac umiejet-
nosci, ktére pozwolg im bezpiecznie funkcjonowad w cyberprzestrzeni.

Wedtug badan w Polsce dzieci po raz pierwszy najczesciej loguja sie w Internecie w wieku
dziewieciu lat. 93 proc. mtodych internautéw w Europie deklaruje, ze loguje sie do sieci

przynajmniej raz w tygodniu, a 60 proc. codziennie lub prawie kazdego dnia. Zob. Kirwil, 2011,
s.9.



Najbardziej podstawowa umiejetnosé, jaka mtodzi ludzie powinni
posiadaé, to wtasciwe zarzagdzanie swoimi danymi w sieci oraz dbatos$é
o reputacje online. Regulaminy wiekszosci serwiséw internetowych
zezwalaja na korzystanie ze swoich ustug osobom powyzej 13. roku
zycia. Jednak badania wskazuja, ze dziecii mtodziez znacznie wczesniej
zaczynaja swoja aktywnosé na portalach internetowych, szczegdlnie
w mediach spotecznosciowych. Wedtug danych podanych w rapor-
cie EU Kids Online 38 proc. dzieci w przedziale wiekowym 9-12 lat
ma profil na portalu spotecznosciowym (Livingstone, Haddon, Gorzig,
Olafsson i in., 2011). Zwazywszy na powyzsze dane, edukacja dzieci
i mtodziezy w kontekscie dbania o wtasna reputacje i wizerunek w sie-
ci jest szczegdlnie wazna, poniewaz wraz z aktywnosciag mtodych lu-
dzi w Internecie powstaje baza danych, ktdra buduje ich wizerunek
online i moze w przysztosci wptywaé na postrzeganie ich przez inne
osoby (Wrzesien-Gandolfo, 2014). Ksztattujagc nawyki bezpiecznego
korzystania z mediéw elektronicznych przez uczniéw, warto zapoznad
ich z pojeciem danych osobowych oraz uwrazliwi¢ na koniecznos¢ ich
ochrony. Rozpoczynajac swoja aktywnosé w cyfrowym swiecie, powin-
ni oni znaé i umiec¢ praktycznie stosowa¢é kilka podstawowych zasad.
Po pierwsze, powinni by¢ swiadomi, ze im mniej anonimowi pozostaja
w sieci, tym bardziej rosnie potencjalne ryzyko zagrozen zwigzanych
z korzystaniem przez nich z medidw elektronicznych. Rejestracja na
wielu portalach zwykle wymaga podania szczegdtowych danych oso-
bowych, m.in. imienia, nazwiska, daty urodzin. Korzystanie z portaléw
spotecznosciowych czesto zacheca mtodych ludzi do umieszczania
na swoim profilu innych szczegétowych informac;ji, np. adresu e-mail,
adresu zamieszkania czy adresu szkoty. Podawanie tak wielu informacji
wiaze sie¢ z potencjalnymi niebezpieczeristwami - dziecko np. moze staé
sie ofiarg phishingu (kradziezy danych osobowych w sieci), jego profil
moga zobaczyc¢ osoby spoza kregu znajomych i wykorzystaé umiesz-
czone w nim informacje w nieuprawniony sposéb, np. poprzez publiko-
wanie w sieci danych o dziecku bez jego wiedzy, jego profil moze stac sie
réwniez obiektem zainteresowania oséb o sktonnosciach pedofilskich.
W $rodowisku online dzieci i mtodziez moga odczuwac mniejsze niz
w Swiecie realnym ograniczenia. Wynikiem tego moze by¢ sktonnosé
do nadmiernego ujawniania innym informacji o sobie (Pyzalski, 2012).
Tymczasem raz umieszczone w Internecie informacje czy zdjecia mogg
by¢ trudne do usunigcia. Istnieje prawdopodobienstwo, ze pojawig sie



one ponownie wiele lat péZniej, mogac zaszkodzié przysztej karierze czy
relacjom prywatnym danej osoby (Amann-Hechenberger, Buchegger,
Schwarz, 2014). Majac konto na portalu spotecznosciowym, mtodzi
ludzie czesto bezrefleksyjnie dziela si¢ réwniez swoja codzienna ak-
tywnoscig z innymi uzytkownikami, niejednokrotnie nadajag publiczny
status swoim internetowym wpisom. W konsekwencji raz opublikowana
informacje trudno jest zatrzymadé. Moze by¢ ona przetwarzana przez
inne osoby, komentowana i wykorzystywana ze szkoda dla jej wtasci-
ciela (Dbaj o fejs. Przewodnik dla mtodziezy, 2013). Rola edukatoréw
jest uwrazliwienie nastolatkéw na potencjalne ryzyko zwiazane z pu-
blikowaniem takich informacji oraz zapewnienie edukacji w zakresie
nabycia przez nich umiejetnosci zarzadzania swoim profilem w me-
diach spotecznosciowych. Po drugie, korzystajgc z wszelkiego rodzaju
ustug internetowych, mtodzi ludzie sg zobowigzani do zapoznania si¢
zich regulaminem. Niecheé do czytania informacji w regulaminie moze
skutkowaé nieswiadoma akceptacja réznych niepozadanych dziatan
przez dany serwis, np. pobierania dodatkowych optat za korzystanie
z okreslonych ustug czy przetwarzania danych osobowych uzytkownika
przez inne podmioty. Po trzecie, mtodzi internauci powinni wiedzie¢,
na jakie niebezpieczenstwa sg narazeni w Internecie i gdzie zwracac sie
0 pomoc. Oprdcz podjecia rozmowy z zaufanymi osobami — rodzicami
czy nauczycielami — moga oni réwniez skorzysta¢ z pomocy telefo-
nicznej oferowanej przez fundacje Dajemy Dzieciom Site2. Po czwarte,
dzieci i mtodziez korzystajacy z serwisow internetowych oraz poczty
e-mail powinni byé swiadomi, jak stworzyé bezpieczne hasto do konta
w serwisie internetowym oraz chronic je przed ewentualng kradzieza.
Prowadzac projekty online z uczniami, nauczyciele powinni zwrdcié
szczegdlna uwage na zagadnienie netykiety, czyli zasad wtasciwego
zachowania w Internecie. Uzywanie kulturalnego jezyka, publikowanie
odpowiednich tresci, szacunek dla partneréw projektowych, unikanie
ostrego krytycyzmu, odpowiadanie na wiadomosci, aktywny udziat
w dyskusjach, niespamowanie innych oraz przestrzeganie ustalonych
termindw to tylko kilka przyktadéw zasad zachowania, ktére warto
promowac. Dobrym pomystem jest wypracowanie przez migedzyna-
rodowa grupe projektowag wspdlnego zestawu zasad netykiety (syn-

Informacje o pomocy telefonicznej mozna uzyskaé pod adresem:
. dostep 18.04.2018.



chroniczne i asynchroniczne dyskusje, burze mézgdw i w rezultacie
wspdlny wybdr np. 10 najwazniejszych zasad jako swoistego kodeksu
zachowania podczas pracy projektowej). Bardzo pomocne moga tutaj
okazac sie narzedzia online typu: wideokonferencje, fora, blogi, kreatory
do zbierania pomystéw czy narzedzia do przeprowadzania gtosowania.

Problemem $cisle zwigzanym z netykietg jest zagadnienie podwdjnej
tozsamosci. Uczniowie powinni by¢ swiadomi tego, ze tak jak przez
swoje codzienne zachowanie w szkole, domu czy na dodatkowych
zajeciach tworza swoj okreslony obraz dla innych, tak poprzez dzia-
tania w Internecie moga zostawiac trwate slady, bedace Zrédtem in-
formaciji o nich nie tylko dla najblizszego otoczenia, lecz takze kazdej
osoby majacej dostep do zasobdw online. Jak juz zostato wspomniane
wczeshiej, moze to mie¢ ogromne znaczenie w przysztych kontaktach
spotecznych i towarzyskich oraz w sferze zawodowej. Dzi$ coraz cze-
sciej stosowanga przez pracodawcow praktyka jest wynajmowanie firm
specjalizujacych sie w analizie i interpretacji aktywnosci online oséb,
ktore staraja sie o zatrudnienie.

Podczas zajeé ze swoimi uczniami nauczyciele bardzo chetnie sig-
gajg do zasobdw Internetu, ktdry oferuje gotowe pomysty na lekcje,
scenariusze zaje¢, programy eventéw edukacyjnych, filmy czy quizy.
Jednym z bardziej popularnych portali jest sieciaki.pl. Promuje on
bezpieczne sposoby korzystania z zasobdw, przedstawia efektywne
metody edukowania dzieci i mtodziezy w zakresie bezpieczeristwa
w Internecie oraz oferuje szeroka baze filmdéw i gier interaktywnych.
Podobny profil ma strona programu Komisji Europejskiej Safer Internet —
www.saferinternet.pl. Dziat materiatéw edukacyjnych tego portalu za-
wiera dodatkowo liczne kursy e-learningowe dla uczniéw, nauczycieli,
rodzicéw oraz bardzo szerokg baze multimedialng obejmujaca popu-
larne kreskéwki, takie jak Owce w sieci, 3... 2... 1... Internet, Krasnoludki
2.0 czy Mdj przyjaciel Necio, a takze filmy edukacyjne — Zostar znajo-
mym swojego dziecka, Dodaj znajomego oraz W sieci. Niektére z tych
materiatéw dostepne sa w réznych wersjach jezykowych, dlatego coraz
chetniej siegaja do nich réwniez nauczyciele jezykdéw obcych, wykorzy-
stujac je jako materiat stymulujgcy do dyskus;ji pisania esejow.

Na oddzielng uwage zastuguje publikacja The Web We Want
(wwwwebwewant.eu), ktéra rozwijana byta na przestrzeni ostatnich kil-
ku lat przez ucznidw, nauczycielii specjalistow z zakresu e-bezpieczen-
stwa pod patronatem European Schoolnet. Nastolatkowie z kilkunastu



europejskich krajéw opracowali podrecznik dla swoich kolegéw w in-
nych krajach, a nauczyciele i specjalisci— przewodnik metodyczny, zbiér
scenariuszy zajec¢ zawierajacych pomysty na ciekawe zadania, ktére
mozna przeprowadzi¢ z uczniami zaréwno podczas lekgcji, jak i pra-
cujac nad projektem edukacyjnym. Prowadzenie portalu The Web We
Want w kilkunastu jezykach daje szanse wykorzystania tych materia-
téw w przedsiewzieciach miedzynarodowych online oraz w projektach
uwzgledniajacych wizyty ucznidw w szkotach partnerskich.

Z ciekawych pomystéw na zapewnienie e-bezpieczeristwa na uwage
zastuguja: wypracowanie w szkole procedur postepowania dla uczniéw
i nauczycieli, tworzenie banku zasobdéw dydaktycznych z zakresu
wspomnianej tematyki oraz udziat placéwek w akcjach ogdlnie do-
stepnych. Do tych ostatnich nalezy projekt Cyfrowo Bezpieczni (www.
cyfrowobezpieczni.pl). Objat on swoim zasiegiem juz ponad 2,2 tys.
szkét i prawie 170 tys. ucznidw. Oprécz wspomnianych juz form wspar-
cia to przedsiewziecie umozliwia uzyskanie przez nauczyciela umie-
jetnosci szkolnego mentora cyberbezpieczeristwa, wziecie udziatu
w konkursie ,Jestesmy cyfrowo bezpieczni” czy skontaktowanie si¢
ze specjalista w ramach punktu konsultacyjnego dla dyrektoréw, na-
uczycieli i rodzicédw. Innym przyktadem inicjatyw wspierajagcych nauczy-
cieli w ich dziataniach ukierunkowanych na bezpieczenstwo online jest
projekt fundacji Nowoczesna Polska i Collegium Civitas ,Cybernauci
— kompleksowy projekt ksztattowania bezpiecznych zachowan w sieci”
(www.cybernauci.edu.pl). Sa to warsztaty dla ucznidw, nauczycielii ro-
dzicow, ktére oparte sa na wymianie informacji miedzy tymi grupami.

Oprdcz dziatan skoncentrowanych na uswiadamianiu adolescentom,
jak bezpiecznie poruszaé si¢ w cyfrowym swiecie, zadaniem eduka-
toréw jest réwniez pokazanie uczniom, jak moga oni wykorzystywac
nowoczesng technologie w procesie uczenia sie. Coraz czgsciej dzieci
i mtodziez nie rozstaja sie ze swoimi urzadzeniami mobilnymi — telefo-
nami, tabletami, odtwarzaczami MP3/MP4. Wedtug badarn GUS 22016 r.
obejmujgcych gospodarstwa domowe az 90 proc. dzieci w wieku 5-15
lat korzystato z komputera, 25 proc. — z konsoli do gier, a 44 proc. ze
smartfona (Wdjcik, 2017). Korzystanie z urzagdzerh mobilnych w szkole,
szczegolnie z telefondw komodrkowych, jest czesto ograniczone regu-
laminami obowigzujacymi w instytucjach oswiatowych. Warto jednak
podkreslié, ze wiaczanie ich jako narzedzi do realizacji zaje¢ dydak-
tycznych moze miec sporo zalet. Przy uzyciu telefonu komérkowego



uczniowie moga na przyktad stworzy¢ interaktywny quiz czy podcast,
nagra¢ krotki film, zdobywac wiedze za pomoca przydatnych aplikacji.
Korzystajac ze swoich urzadzert mobilnych w czasie zaje¢ lekcyjnych,
uczniowie moga sie réwniez dowiedzied, jak efektywnie wykorzystywaé
funkcje réznych urzadzen, tak by byty one przydatne w nauce i przy-
swajaniu informac;ji z réznych dziedzins.

Program eTwinning jako bezpieczne

srodowisko wspélpracy szkél

za posrednictwem mediéw elektronicznych

Program e€Twinning mozna zdefiniowa¢ jako spotecznosé szkolna gro-
madzaca szkoty i przedszkola z catej Europy (choé nie tylko), wspot-
pracujaca poprzez media elektroniczne#. Udziat w programie oraz
realizacja projektdw za jego posrednictwem w petni odpowiadajg wy-
mogom wspdtczesnej edukaciji cyfrowej, pozwalajac rozwija¢ umiejet-
noscii kompetencje ucznidw jako cyfrowych obywateli (Cassels, Gille-
ran, Morvan, Scimeca, 2016). Mozna wymieni¢ wiele powoddw, ktére
wptywaja na to, ze program jest bezpiecznym i atrakcyjnym miejscem
wspodtpracy zaréwno dla nauczycieli, jak i ucznidw:

- w programie zarejestrowani sg wytacznie nauczyciele, ktérych
profile weryfikuja Krajowe Biura Kontaktowe eTwinning,

- dane ucznidéw zaangazowanych w realizacje projektéw eTwinning
oraz informacje zamieszczane przez nich w karcie projektu nie s
powszechnie upubliczniane (uczniowie moga bezpiecznie komu-
nikowac si¢ ze soba za pomoca narzedzi przestrzeni TwinSpace,
tj. wewnetrznej poczty elektronicznej, forum i czatu),

- nauczyciele uczestniczacy w projekcie oraz jego administratorzy
decyduja, ktére materiaty wypracowane w trakcie trwania pro-
jektu (np. prezentacje, filmy, zdjecia) beda mieé status publiczny.

Poprzez aktywne uczestnictwo w realizacji projektéw eTwinning
uczniowie uczg sie nie tylko tego, jak by¢ odbiorcami tresci cyfrowych,
lecz takze tego, jak je tworzy¢ (Cassels, Gilleran, Morvan, Scimeca,
2016). Rozwijanie tych umiejetnosci jest mozliwe dzigki narzedziom do

Zob. Amann-Hechenberger, Buchegger, Schwarz, 2014, s. 55-66.
Zrédto: , dostep 18.04.2018.
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wspotpracy, komunikacji oraz publikacji materiatéw, z jakich uczniowie

zarejestrowani w projekcie moga korzystac. Nalezy podkreslié, ze sg to

narzedzia, ktérych uczniowie moga bezpiecznie uzywadé, poniewaz in-
formacje wymieniane za ich posrednictwem (forum, czat, system wide-
okonferencji, TwinMail, czyli skrzynka mailowa dostepna w karcie pro-
jektu) sa niewidoczne publicznie. Karta projektu jest zatem bezpieczna
przestrzenia nie tylko nauki, lecz takze spotkan i wymiany informaciji

miedzy mtodymi ludzmi z réznych krajéow partnerskich. Dzieki temu

moga oni pod nadzorem nauczycieli koordynujacych projekt ksztat-
towaé swoje kompetencje cyfrowe oraz wtasciwe zasady zachowania

sie w przestrzeni online.

To jednak nie wszystkie zalety programu eTwinning. Dzieki uczest-
nictwu w nim nauczyciele otrzymuja wsparcie w rozwoju wiedzy
i umiejetnosci zwigzanych z bezpiecznym korzystaniem z mediéw
elektronicznych. Polscy nauczyciele maja mozliwosé wziecia udziatu
w tygodniowym kursie prowadzonym na platformie Moodle — ,Tydzien
z e-safety” (www.etwinning.pl/kursy-internetowe) oraz dotaczenia
do miedzynarodowej grupy Bringing eSafety into eTwinning projects
(www.groups.etwinning.net/7617), w ktdrej ramach nauczyciele z catej
Europy wymieniajg sie sprawdzonymi pomystami na zapewnianie cy-
berbezpieczenstwa wsréd dzieci i mtodziezy.

Jak legalnie korzystaé z twérczosci innych os6b?

Realizujac projekt, wykonujac zadanie domowe czy przygotowujac sie
do przedstawienia, uczniowie czesto korzystajg z materiatéw opraco-
wanych przez inne osoby (zdjecia, pliki muzyczne, ksigzki, artykuty).
W $wietle polskiego prawa autorskiego (Dz.U. 1994 nr 2, poz. 83) mamy
prawo korzystaé z wczesniej rozpowszechnionych utwordw, ktére sa
juz podmiotami prawa autorskiego, oraz dzieli¢ sie nimi w ramach tzw.
dozwolonego uzytku osobistego (Wrzesieri-Gandolfo, 2014). Nalezy
jednak pamietaé, ze nie mozna tych dziet rozpowszechniaé bez ze-
zwolenia wtasciciela autorskich praw majgtkowych (Wrzesiern-Gan-
dolfo, 2014).

Nauczyciele, uczniowie oraz biblioteki mogga korzystac w celach edu-
kacyjnych z rozpowszechnionych publicznie zasobdéw (z wytgczeniem
oprogramowania i baz danych) pod pewnymi warunkami:

- utwory wykorzystywane sa wytacznie w ramach lekcji i za-

jeé szkolnych,



- rozpowszechnianie utworéw nie moze wykraczac¢ poza grupe
ucznidw, ktdérej prezentowany jest dany materiat,

- wykorzystywanie danego utworu w ramach dziatalnosci insty-
tucji oswiatowej, np. podczas imprez szkolnych, ale tylko pod
warunkiem, ze nie taczy sie to posrednio lub bezposrednio z osig-
ganiem korzysci majatkowych i artysci wykonawcy oraz osoby
odtwarzajace utwory nie otrzymuja wynagrodzenia (art. 31 ust.
2 ustawy o prawie autorskim) (Fidler 2015, Dozwolony uzytek
w edukacji — infografika).

W przypadku gdy nauczyciel lub uczniowie chca podzielié sie pu-
blicznie wytworami pracy wtasnej, w ktérych wykorzystana zostata
tworczosé innych osdb, nalezy bezwzglednie pamietaé o koniecznosci
przestrzegania praw autorskich. Wplatajac fragmenty utworu innej oso-
by do swojej pracy, nalezy go zacytowad, czyli wskazaé imie i nazwisko
autora, a takze Zrédto pochodzenia (Fidler, 2015).

Innym sposobem wtgczenia twdrczosci innych oséb do swojej pra-
cy moze by¢ skorzystanie z utworéw dostepnych do przetwarzania,
kopiowania i rozpowszechniania na zasadzie tzw. otwartych licencji.
Do najbardziej popularnych licencji tego typu, ktére regulujg kwestie
miedzy ochrong praw autorskich a dzieleniem sie twdrczoscia, naleza
licencje Creative Commons. Opieraja sie na zasadzie, ze twdrca zawsze
zachowuje prawa autorskie do utworu, jednoczesnie umozliwiajac in-
nym kopiowanie i rozpowszechnianie. W zaleznosci od typu licenc;ji, jaka
jest przyznana przez autora danemu utworowi, jego wykorzystywanie
moze odbywacd sie na réznych zasadach, np. wytacznie w warunkach
niekomercyjnych lub z ograniczeniem tworzenia utworéw zaleznychs.

W pracy edukacyjnej kwestii praw autorskich nalezy poswiecic¢
szczegdlng uwage. Warto przeprowadzié z uczniami osobna lekcje z tej
tematyki, by zaznajomic ich z obowiazujacymi przepisami, wyposazyé
w umiejetnosé poszukiwania materiatdw oraz ich legalnego wykorzysty-
wania. W czasie lekcji dotyczacej tej tematyki warto réwniez zapoznaé
ucznidw z warunkami licencji Creative Commons, nauczy¢ ich wyszu-
kiwania materiatéw objetych wspomnianymi licencjami (np. poprzez
wyszukiwarke dostepna pod linkiem search.creativecommons.org/?lan-
g=en) oraz odpowiednio cytowac wykorzystywany przez nich materiat.

Zrédto:  dostep 19.04.2018.
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— Podsumowanie

Zapewnienie uczniom warunkéw bezpiecznego korzystania z zasobdéw
online jest waznym elementem organizacji kazdej placéwki oswiatowe;.
Cyberbezpieczenistwo jest zagadnieniem ztozonym i dlatego koniecz-
ne jest przygotowanie oraz stosowanie rozwigzan uwzgledniajacych
potrzeby i realia szkolne. Aby nasze starania byty skuteczne, nalezy
przede wszystkim prowadzi¢ efektywne dziatania profilaktyczne uswia-
damiajace catej spotecznosci szkolnej zasady korzystania z technologii
informacyjno-komunikacyjnych i zagrozenia ptynace z ich uzytkowania.
Co wiecej, szkoty powinny miec¢ procedury reagowania w konkretnych
sytuacjach, a w przypadku ujawnienia lub podejrzenia na przyktad cy-
berprzemocy — natychmiast interweniowac.

Podejmujac prébe odpowiedzi na pytanie, jak motywowac dzieci
i mtodziez do odpowiedzialnego korzystania z medidw elektronicznych,
mozna wysunad teze, ze im wiecej dziatan w tematyce e-bezpieczen-
stwa jest podejmowanych przez nauczycieli, rodzicédw i inne osoby za-
angazowane w edukacje, tym lepiej dla bezpieczeristwa uczniéw online.
Oprdcz tradycyjnych form pracy w tym zakresie na lekcjach informa-
tyki i godzinach wychowawczych coraz czesciej w dziatania z zakresu
wspomnianej tematyki angazujg sie nauczyciele innych przedmiotéw
wykorzystujacych na zajeciach nowoczesne technologie. Znaczaca role
odgrywaja tutaj nauczyciele jezykdéw obcych, ktérzy poza zadaniami
i dyskusjami tematycznymi na zajeciach coraz chetniej biorg udziat
w miedzynarodowych projektach online, w ktérych zagadnienia e-bez-
pieczeristwa majg swoje wazne miejsce. Coraz czesciej polskie szkoty
organizujg wtasne eventy edukacyjne lub angazuja sie w ogdlnopolskie
i miedzynarodowe (np. jedno- lub kilkudniowe typu Dzier Bezpiecznego
Internetu czy ,Tydzien z e-safety”). Dodajac do tego coraz liczniejsze
oferty warsztatéw dla uczniéw, nauczycieli i rodzicéw z odpowiedzial-
nego korzystania z medidw elektronicznych, tworzony jest wielotorowy
model oddziatywania na mtode pokolenie, ktéry wydaje sie optymalnym
rozwigzaniem w poruszanej tematyce.
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Najnowsze rozwigzania technologiczne na niespotykang dotad ska-
le wzbogacaja przestrzen edukacyjna, a takze aktywnos¢ zawodowa
cztowieka. W sposdb globalny wptywaja na przemiany w edukaciji, spe-
cjalistyczne badania i innowacyjne dziatania nauczyciela oraz ucznia.
Maja ogromny wptyw na wykonywanie ré6znorodnych zawoddw, a zatem
zmiane paradygmatu wykonywane;j pracy.

W artykule skoncentrowano sie na wyzwaniach, a takze zagrozeniach
przestrzeni cyfrowej w tych obszarach. Poruszono w nim zagadnie-
nia dotyczace:

1. Roli najnowszych technologii w edukacji.

2. Kompetencji cyfrowych w edukacji i aktywnosci zawodowe;j.

3. Zagrozen przestrzeni cyfrowej jako wyzwania pedagogicznego.

— Stowa kluczowe:
edukacja

kompetencje cyfrowe
aktywnosé zawodowa
wyzwania przestrzeni cyfrowej
zagrozenia przestrzeni cyfrowe;j



Challenges and threats of the

digital space for the education
and the professional activity

The latest technological solutions enrich on an unprecedented scale
the educational space as well as the professional activity of a human
being. In a global way they influence changes in the education, special-
ist research and innovative activities of the teacher and the student.
They have a huge impact on the performance of various professions,
and therefore change the paradigm of the work performed by humans.
The article focuses on the challenges, but also on the threats of digital
space in above mentioned areas. Especially the article is devoted to
the problems of:

1. The role of the latest technologies in education.

2. Humans' digital competence in education and professional activity.
3. The threats of the digital space as a pedagogical challenge.

— Keywords:

education

digital competences
professional activity
challenges of the digital space
threats of the digital space
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— Wprowadzenie
Powstajace coraz doskonalsze komputery i inne urzadzenia cyfrowe,
tworzace swiat nowych technologii informacyjno-komunikacyjnych,
globalnie wptywaja na przemiany w edukacji, specjalistyczne bada-
nia oraz innowacyjne dziatania nauczyciela i ucznia. Ma to ogromny
wptyw na réznorodne zawody, a zatem zmiane paradygmatu wyko-
nywanej pracy.

.Pod koniec XX wieku zaszty dwa procesy: konwergencja medidw cy-
frowych oraz potgczenie komputerédw w sieci. Sprawity one, ze powsta-
ty réwnolegle do Swiata naturalnego cyberprzestrzen i rzeczywistosé
wirtualna” (Tanas, 2015, s. 7). Te Swiaty tworzone przez urzgdzenia
cyfrowe zapewniaja nie tylko multimedialng i komunikacyjna tacznosé,
lecz takze jej globalny zasieg potaczony z interakcyjnoscia i mobilnoscia.
Powszechne staje sie zastosowanie najnowszych rozwigzan cyfrowych
w szkolnictwie ogdlnym, zwtaszcza zawodowym. Te nowe cechy i jed-
noczesnie wartosci przemian staja si¢ nowymi wyzwaniami dla rynku
pracy. Nie bez znaczenia te przemiany iloSciowe i jakosciowe sg dla
pedagogiki pracy i majacych z nig scisty zwigzek edukacji ustawicznej,
edukacji dorostych i potrzeb doskonalenia nowych kompetencji cyfro-
wych. Stuszny zatem jest postulat Bogustawa Sliwerskiego: ,Internet
zmienit Swiat, a swiat zmienia Internet. Edukacja nie moze by¢ spdz-
nionym wtéczega w sieci” (Sliwerski, 2016, s. 38).

W dzisiejszym zmediatyzowanym i cyfrowym swiecie wazne staje sie
zastanowienie nad dorobkiem spotecznym i pedagogicznym, a takze
metodologicznym w zakresie celowego i odpowiedzialnego korzysta-
nia z najnowszych mediéw oraz technologii cyfrowych. Uwaga ta jest
istotna ze wzgledu na rosnaca aktywnosc¢ coraz wiekszej rzeszy uzyt-
kownikéw w przestrzeni cyfrowej, zwtaszcza w odniesieniu do mto-
dych osdb, ktdre z niezwykta umiejetnoscia i sprawnoscig postuguija sie
narzedziami nowych technologii. Znaczenia nabiera réwniez refleksja
nad rozwojem kompetencji cyfrowych nie tylko nauczycieli, lecz takze
0s6b zatrudnionych w réznych gateziach gospodarki. ,Wspdtczesna,
ale przede wszystkim przyszta praca zawodowa jest i bedzie w coraz
wigkszym stopniu uzalezniona od zdobyczy techniki i bedacych ich
pochodng rozwigzan technologicznych. Tempo zmian w tym zakresie
powoduje koniecznos¢ ciagtego uczenia sie. Nie wystarczajg juz kom-
petencje zdobyte w szkole, na uczelni (edukacja formalna), nalezy je
w umiejetny sposob uzupetnic i doskonalié na réznego rodzaju studiach



podyplomowych, kursach specjalistycznych, szkoleniach praktycznych
i warsztatach — w drodze pozaformalnej” (Kwiatkowski, 2016, s. 81).

W zwiagzku z tak dynamicznymi przemianami w obszarze medidéw cy-
frowych nie mozna pomija¢ koniecznosci zapewnienia bezpieczeristwa
w przestrzeni cyfrowej zwtaszcza najmtodszemu pokoleniu. To nowe
zadanie spoczywa na nauczycielach, ktérzy powinni nauczyé swoich
wychowankdw madrego, krytycznego i selektywnego poruszania si¢
w tym swiecie. ,Cztowiek uwiktany w cyberprzestrzeni, rzeczywistosci
rozszerzonej i Swiecie wirtualnym, a nawet coraz bardziej od nich zalez-
ny, potrzebuje wiedzy na temat funkcji mediéw cyfrowych, ich jezyka
i kultury. Wydaje sig, ze wspdtczesne media cyfrowe mozna sprowadzic¢
do nastepujacych funkcji edukacyjnych:

- narzedzi komunikacji spoteczne;j,

- narzedzi nauczyciela i ucznia w procesach ksztatcenia i samo-
ksztatcenia, a takze ich nowej organizacji ksztatcenia, zwane;j
ksztatceniem zdalnym,

- organizatora czasu wolnego cztowieka,

- przestrzeni jego aktywnosci poznawczej, twdrczej, ludycznej
i spoteczne;j,

- narzedzia pracy i jej pola.

Kazda z nich wymaga ogladu pedagogicznego. Pozorne podobien-
stwo mediéw cyfrowych do tradycyjnych rodzi bowiem obawe o brak
umiejetnosci postugiwania sie nimi, nierespektowanie istotnych réznic
kulturowych i spotecznych, a takze o niepozgdane dydaktyczne i oso-
bowe skutki. Wykorzystanie medidéw cyfrowych w procesie ksztatcenia
stwarza potrzebe nowej metodyki, wynikajacej ze szczegdlnych cech
narzedzia” (Tanas, 2015, s. 14).

Biorac pod uwage wspomniany oglad pedagogiczny, przedmiotem
analiz w publikacji uczyniono nastepujace zagadnienia:

1. Rola najnowszych technologii w edukac;ji.

2. Kompetencje cyfrowe w edukac;ji i aktywnosci zawodowe;.

3. Zagrozenia przestrzeni cyfrowej jako wyzwanie pedagogiczne.

Rola najnowszych technologii w edukacji
Postep i rozwdj w kazdej dziedzinie nauki jest w wigkszosci efektem
rozwoju technologii komputerowych i informatycznych. W znaczny



sposdb usprawniajg one prace cztowieka. Pierwsze zastosowania kom-
puteréw w edukacji polegaty tylko na jej wspomaganiu, obecnie staja si¢
nieodtacznymi elementami kazdej dziedziny nauczania. Rozwijajaca sie
technologia umozliwia indywidualizacje drogi ksztatcenia, a takze per-
sonalizacje podejscia do uczacych sie (zob. Siemieniecki, 2004, s. 52).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 27 sierpnia 2012 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach zawiera m.in. takie
zadania: ,Waznym zadaniem szkoty podstawowej jest przygotowa-
nie uczniéw do zycia w spoteczenstwie informacyjnym. Nauczyciele
powinni stwarzaé¢ uczniom warunki do nabywania umiejetnosci wy-
szukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych
zrddet, z zastosowaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych,
na zajeciach z réznych przedmiotéw"” (Dz.U. z dn. 30.08.2012 r., poz.
977). Technologie informacyjno-komunikacyjne w bardzo duzym stop-
niu uatrakcyjniajg proces uczenia sie. Pozwalajg osiggac lepsze wyniki
w nauce i bardziej angazujg samych uczniéw w proces edukacyjny. llosé
informacji oraz ich ogromne zasoby pozwalaja na swobodne dziele-
nie sie nimi. Powszechny dostep do multimediéw sprzyja zwiekszaniu
kompetencji nauczycieli, a takze ucznidw.

Swiat mediéw elektronicznych rozwija swe cyfrowe postacie, in-
tegruje i czyni atrakcyjniejszymi wizualnie, dZwigkowo i estetycznie
swe komunikaty oraz urzadzenia stuzgce komunikacji i przetwarzaniu,
zyskuje poteznych sprzymierzericéw w osobach i instytucjach promu-
jacych rzeczy materialne i niematerialne” (Tanas, 2007, s. 11). Narzedzia
technologiczne stale sg zmieniane i udoskonalane, aby umozliwiaé jak
najlepsze uzytkowanie. W procesie edukacyjnym natomiast poprzez
ciekawa forme wptywaja na uczenie sie oraz zaspokajaja potrzeby edu-
kacyjne poprzez spetnianie swoich funkcji.

Dynamiczny rozwdj multimediéw spowodowat, ze tradycyjna szkota
odeszta do lamusa. Ksztatcenie z wykorzystaniem srodkéw multime-
dialnych stwarza o wiele wieksze mozliwosci. Swiadczy o tym chociaz-
by oddziatywanie na ré6zne zmysty, ktérym informacje przekazywane sa
wielotorowo. Najczesciej odbywa sie to dzieki: modelom, materiatom
audio, materiatom stownym i graficznym. W wyniku uruchomienia tylu
bodzZcdédw uczen aktywizuje sie¢ w sposéb manualny, emocjonalny oraz
intelektualny. Interpretujac powyzsze, nasuwa sie pojecie koncepciji
nauczania wielostronnego. Skoncentrowane jest ono na ksztatceniu



efektywnym, charakteryzujacym sie aktywnoscia ucznia (zob. Okon,
2009, s. 146). Potrzebe ksztatcenia z wykorzystaniem multimedial-
nych rozwigzan zauwaza Jézef Bednarek, stwierdzajac, ze jest ono
«przedmiotem bardzo licznych prac naukowo-badawczych i publikac;ji
[...]- Badania prowadzone w szkolnictwie wskazuja, ze media moga nie
tylko skutecznie wspomagac kazde ksztatcenie, ale réwniez samo-
dzielnie organizowacé proces dydaktyczno-wychowawczy” (Bednarek,
2006, s. 90).

W tym kontekscie wazny stat sie aspekt cyfryzacji szkoty. Cyfrowa
szkota ma stuzyc¢ petnemu wykorzystaniu technologii informatycznych
nie tylko na zajeciach komputerowych. Nowoczesna szkota wykorzy-
stujgca w petni nowe technologie i rozwijajaca sie tym samym z duchem
czasu jest przede wszystkim dostepna dla kazdego, bez wzgledu na
miejsce zamieszkania, pochodzenie czy status ekonomiczny.

Wsrdd korzysci, jakie niesie ze soba cyfryzacja szkét, mozna wyréznié
mozliwos$é wielokrotnego wykorzystania pewnych zasobdéw informaciji,
szybkiego dostosowania tematu zajeé¢ do mozliwosci konkretnej klasy,
przekazywanie informacji w postaci atrakcyjnych gier czy prezentacji
oraz oszczednos¢ czasu samego nauczyciela, poniewaz komputer au-
tomatycznie sprawdza wykonane zadania. Kolejnymi korzysciami sg
elastyczny czas uczenia sie oraz mozliwos¢ wykonywania tej czynnosci
w wybranym momencie.

Na mobilna technologie w obszarze edukacji sktadaja sie nastepu-

jace elementy:

1. Urzadzenia mobilne, czyli przenosne, ktére maja funkcje kom-
putera z bezprzewodowym dostepem do Internetu.

2. Bezprzewodowy dostep do Internetu.

3. Wirtualne srodowisko ksztatcenia (ang. Virtual Learning Environ-
ment - VLE), ktdre stuzy do organizacji procesu ksztatcenia oraz
przechowywania indywidualnych zasobdw uczniéw i nauczycieli,
dostepne w kazdej chwili i z dowolnego miejsca, w ktérym jest
dostep do Internetu. Szczegdlnym miejscem srodowiska inter-
netowego jest platforma edukacyjna, ktéra moze byé réwniez
spersonalizowanym srodowiskiem uczenia sie. Pojeé tych uzywa
sie czesto wymiennie.

4. Dostosowanie organizacyjne —wykorzystanie wymienionych ele-
mentéw do celéw edukacyjnych w szkole oraz w domach uczniéw.



Najwazniejszym elementem edukacji mobilnej jest wirtualne srodo-
wisko ksztatcenia, zapewniajace internetowy dostep do wielu elemen-
téw takich jak: aplikacje internetowe, zorganizowane grupy uczacych
sie, np. klasy, zasoby edukacyjne gromadzone przez rézne instytucje
oraz do indywidualnych zasobdw ucznidéw i nauczycieli. Zasoby te
obejmuja: materiaty edukacyjne, zadania domowe, testy i oceny. Taka
formacja umozliwia prace zaréwno zsynchronizowana (grupa ma moz-
liwos¢ pracy w jednym czasie), jak i asynchroniczng (kazdy moze pra-
cowac sam, oddzielnie). To Srodowisko jest tworzone przez uczacych
sie, ale i nauczajagcych. Ponadto ma charakter spoteczny dzigki takim
narzedziom jak: spotkania, blogi, grupy dyskusyjne, czaty. Wirtualne Sro-
dowiska ksztatcenia odgrywa ogromna role w ksztatceniu na odlegtosé.

Do wskaznikéw charakteryzujacych role cyfrowej szkoty w spote-
czenstwie informacyjnym (wiedzy) nalezy zaliczyé wiele nowych swo-
istych cech. Sg nimi m.in.:

- czas wolny dzieci, bawiacych sie gadzetami elektronicznymi

i grami komputerowymi,

- ksztatcenie, w ktérym obok tradycyjnego nauczyciela wykorzy-
stuje sie edukacje na odlegtosé, aplikacje multimedialne,

- praca realizowana w cyberprzestrzeni, e-biznes, e-administracja,
e-ustugi, pozwalajace na niestandardowe i elastyczne formy za-
trudnienia oraz aktywnosci zawodowej, do czego wykorzystuje
sie tworzenie informaciji, jej przetwarzanie i wykorzystanie,

- produkcja, a w niej: rozwdj sektora ICT, wzrost jego znaczenia
w funkcjonowaniu pozostatych branz, w tym takze wzrost wy-
datkdéw inwestycyjnych na najnowsze technologie, cyfryzacije
gospodarki i ustug teleinformatycznych,

- kultura i sztuka globalna, multimedialna i wirtualna o charakte-
rze globalnym,

- sieciowosé, dla ktérej charakterystyczne sa: sie¢ jako mo-
del wspdtczesnego spoteczeristwa i powstanie spoteczno-
sci wirtualnych.

Do tych obszaréw aktywnosci zawodowej nalezy sie przygotowaé
poprzez edukacje dzieci i mtodziezy w cyfrowej szkole. Jednoczesnie
nalezy prowadzié¢ badania naukowe, by wzbogacié teorie i praktyki
edukacyjne, szczegdlnie te dotyczace ksztatcenia na wszystkich jego
poziomach, oraz modyfikacje dotychczasowych tradycyjnych rozwigzan



oswiatowych, w ktérych w coraz wigkszym stopniu stosuje sie wdrazane
technologie informacyjne'. Wiele wynikéw badan nad cyfrowg szkota
zostato przedstawionych w raportach Ministerstwa Edukacji Narodowe;,
Instytutu Badan Edukacyjnych, Ministerstwa Administracji i Cyfryzaciji,
Gtéwnego Urzedu Statystycznego, PISA, Pearson, UNESCO oraz innych
instytucji naukowych i edukacyjnych?.

Nalezy bardzo mocno zaakcentowad, ze najwazniejszymi elemen-
tami wirtualnego procesu ksztatcenia sg uczen oraz nauczyciel, ktéry
swoim zaangazowaniem, wiedzg teoretyczna i praktyczna decyduje
o powodzeniu ksztatcenia mobilnego. Innowacyjny pedagog powinien
rozbudzi¢ pasje do nauki w wychowanku, ksztattowadé w nim umiejet-
nos¢ analizy problemdw, stawiania im czota oraz szukania rozwiazan.

Warto réwniez zwrdcic¢ uwage, ze ,pomimo zatozen programowych
dotyczacych przedmiotu technologie informacyjne, gdzie tematyka
swiadomego i umiejetnego korzystania z zasobdéw internetowych
zostata juz dawno ujeta [...]", mtode pokolenie ,nadal wykazuje braki
w umiejetnosciach odnajdywania, selekcjonowania i hierarchizowania
informacji” (Olczak, 2008, s. 188). Potwierdza to zatozenie, ze eduka-
cyjna cyberprzestrzen wciagz wymaga rozwoju, a program nauczania
informatyki w szkotach musi by¢ udoskonalony. Szczegdlnie ze w dzi-
siejszych czasach zmieniaja sie role spoteczne, co oznacza, ze to mtode
pokolenie przybliza starszym zastosowania mozliwosci wirtualnego
Swiata oraz naucza korzystania z nich.

Kompetencje cyfrowe w edukacji i aktywnosci zawodowej

Najnowsze technologie majg wptyw na szybkie zmiany rynku pracy.
Nowe funkcje i zadania komputeréw oraz technologii telekomunika-
cyjnych rzutuja na zmiany struktury rynku i relacje spoteczne. Typowa

Badanie spoteczne SA pt. Komponent badawczy rzadowego programu Cyfrowa Szkota
prowadzone na zlecenie MAIC przez Millward Brown zostato przeprowadzone wsréd uczniéw
klas IV roku szkolnego 2012/2013, Warszawa 2013.

Raporty i sprawozdania: Ministerstwo Edukacji Narodowej i Ministerstwo Administracji
i Cyfryzacji, Sprawozdanie z realizacji ,Rzgdowego programu rozwijania kompetencji uczniow
i nauczycieli w zakresie stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych Cyfrowa
Szkota, Warszawa, 2013; Ministerstwo Administracji i Cyfryzacji (MAiIC), Komponent badawczy
Cyfrowa Szkota”, Warszawa 2013; Gtéwny Urzad Statystyczny — dane statystyczne dotyczace
m.in. wynikéw Narodowego Spisu Powszechnego z 2011 r., GUS — dane z 2012 r. dotyczace
komputeryzacji szkét; inne raporty: m.in. firmy Pearson, np. The Learning Curve. Education
and skills for life, 2012.



prace fizyczna w wielu przypadkach zastepuja technologie informa-
cyjno-komunikacyjne, wykonuija jg takze roboty, w tym takze humano-
idalne. Pojawiaja si¢ nowe zawody, ktdre nie byty znane jeszcze kilka lat
temu. W kazdej dziedzinie gospodarki i niemal w wiekszosci zawodéw
kluczowego znaczenia nabierajg kompetencje cyfrowe. Bardzo wiele
zadan zawodowych wymusza na pracownikach umiejetnosé wyszuki-
wania, selekciji i przetwarzania informacji. Od poziomu tych kompetenc;ji
zalezy innowacyjnosc firm, ich konkurencyjnosé, a takze efektywnosé.
Dlatego wielu pracodawcdéw poszukuje pracownikow, ktérzy w pet-
ni rozumieja potrzebe funkcjonowania w technicznym swiecie oraz
sprawnie postugujg sie narzedziami nowych technologii. Za sprawa
Internetu pokonywane sg bariery w tworzeniu nowych firm, powstaje
wiele zawodow, ktére mozna wykonywacé zdalnie. Ewolucji ulega wiele
branz, m.in. marketingowa czy ustug medycznych.

W obliczu powyzszych rozwazan kluczowego znaczenia nabieraja
kompetencje cyfrowe. ,Rozwéj kompetencji cyfrowych jest istotny nie
tylko w perspektywie ciggtego rozwoju nowych technologii, ale moz-
liwosci ich stosowania w rozmaitych obszarach zycia, by efektywniej
radzi¢ sobie z réznego rodzaju wyzwaniami. Technologie cyfrowe prze-
nikajg bowiem — czy raczej nalezy powiedzie¢: moga przenikaé — kaz-
dy aspekt naszego zycia, pozwalajac czgsto na szybsze, wygodniejsze
i tarisze radzenie sobie z codziennymi zadaniami: od zakupdw, poprzez
umawianie sie na spotkanie towarzyskie, prace zawodowa, po nauke
i ptacenie rachunkdéw"” (Jasiewicz, Filiciak, Mierzecka, Sliwowski, Klim-
czuk, Kisilowska, Tarkowski, Zadrozny, 2018).

Znaczenie umiejetnosci korzystania z technologii jest coraz waz-
niejsze takze dlatego, ze czynnik ten staje sie obecnie nowym wymia-
rem wykluczenia cyfrowego. Wraz z upowszechnieniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych sama dostepnosé sprzetu i korzysta-
nie z nich przestaja byé czynnikiem réznicujacym. Znacznie wigksze
réznice ujawniaja sie miedzy uzytkownikami, ktérzy maja odpowiednie
kompetencje i potrafig uzyc technologii tak, by przynosity korzysci
i poprawiaty ich sytuacje zyciowa, a tymi, ktdérzy ich nie posiadaja, dla
ktérych komputery i Internet to przede wszystkim zZrédto rozrywki
(Batorski, 2012).

Obszar umiejetnosci cyfrowych zawieraja w sobie:

- tatwoscé korzystania z ogétu istniejgcych medidw, poczawszy od

gazet, a skoriczywszy na spotecznosciach wirtualnych,



- aktywne uzytkowanie mediéw w wyniku stosowania interak-
tywnej telewizji, wyszukiwarek internetowych badz przez udziat
w spotecznosciach wirtualnych oraz coraz lepsze wykorzysty-
wanie potencjatu mediéw w dziedzinie rozrywki i dostepu do
kultury, a takze migedzykulturowego dialogu, uczenia si¢ oraz
codziennych zastosowal,

- krytyczny stosunek do medidw, odnoszenie si¢ do ich jakosci
oraz tresci,

- kreatywne stosowanie mediow dzieki temu, ze ewolucja tech-
nologii medialnej oraz Internetu umozliwia stale zwigkszaja-
cej sie liczbie uzytkownikdw tworzenie oraz rozpowszechnia-
nie komunikatow,

- pojmowanie ekonomii medidw, a takze rozumienie zaleznosci
miedzy pluralizmem a wtasnoscig medidw,

- Swiadomosé zagadnien wiazacych sie scisle z prawami autorskimi,
ktére sa konieczne dla realizacji ,kultury legalnosci”, zwtaszcza
wsrdd mtodszej generaciji, ktéra wystepuje zaréwno jako konsu-
menci, jak i producenci tresci (Bednarek, 2012).

Umiejetnosci korzystania z technologii odgrywaja szczegdlnie istot-
na role dlatego, ze to od nich zalezy, w jaki sposdb technologie informa-
cyjno-komunikacyjne sg wykorzystywane i jakie sg tego efekty dla ich
uzytkownikdw. Innymi stowy, to, co dana osoba robi w Internecie, jak
sprawnie porusza si¢ w sieci, co potrafi w niej zrobié, przektada sie na
to, jak radzi sobie w réznych sferach zycia. Umiejetnosé dobrego wy-
korzystania Internetu jest istotna zaréwno w edukacji, jak i dla pozyciji
na rynku pracy, uczestnictwa w zyciu spotecznym i kulturze, a takze
dla podtrzymywania relacji spotecznych i wielu innych obszaréw (Ba-
torski, 2012).

Za zagadnieniem kompetencji cyfrowych kryje sie wiec rozlegty
zbidr umiejetnosci, ktére zapewniaja sprawne oraz swiadome czer-
panie z nowych technologii, a takze aktywne uczestniczenie w zyciu
spoteczenstwa informacyjnego (wiedzy).

Znaczenie kompetencji cyfrowych akcentowane jest w dokumencie
Komisji Europejskiej Agenda cyfrowa dla Europy 2010-2020. Jest to
dokument podkreslajacy rozwijanie wiedzy i umiejetnosci w zakresie
medialnym oraz istnienie dysproporcji miedzy tymi, ktérzy maja dostep
do technologii, a tymi, ktdrzy takich mozliwosci nie majg. Zwraca sie



w nim uwage, ze nalezy podja¢ dziatania majace na celu zmniejsze-
nie podziatéw i wykluczenia cyfrowego. W tym obszarze ogromnarola
przypada szkotom, a wigc takze nauczycieloms.

Nowa rola i nowe miejsce edukac;ji cyfrowej wyrazajg sie w potrzebie
przygotowania ucznidw i dorostych do natychmiastowego dostepu,
za posrednictwem medidw cyfrowych i technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych, do wiedzy ogdlnej i specjalistycznej stajacej si¢ coraz
silniejszym wyznacznikiem postepu, rozwoju spoteczno-ekonomiczne-
go i statusu kazdego cztowieka. W wielu zaleceniach Unii Europejskiej
podkresla sie to, ze kompetencje cyfrowe w coraz wiekszym stopniu
stajg sie umiejetnoscig niezbedng w zyciu indywidualnym i spotecz-
nym, a brak dostepu do technologii informacyjno-komunikacyjnych lub
niezdolnosc¢ czy nieumiejetnosc korzystania z nich stanowia powazne
utrudnienie procesu petnejintegracji spotecznej (i e-integraciji), a takze
istotna bariere w rozwoju osobistym (Ogonowska, 2016).

Z biegiem lat coraz wiecej bedzie technologii w naszym zyciu, a kom-
petencje cyfrowe stang sie motorem innowacyjnej gospodarki. Globalny
trend zwiazany ze statym dostepem do informacji i ciggtych integraciji
spotecznych wpisuje sie w potrzeby i priorytety wchodzacego na rynek
pracy pokolenia Z, dla ktdrego Internet, a zwtaszcza media spotecz-
nosciowe i inne technologiczne nowosci sa oczywistoscia i ktdre nie
ma barier w postugiwaniu sie nimi. Z racji tego, ze pokolenie Z dopiero
wchodzi w doroste zycie i niewielka liczba jego przedstawicieli roz-
poczeta budowanie kariery, badania na temat ich oczekiwan wobec
zycia i pracy sg dopiero w poczatkowej fazie. Jednak juz méwi sie o tym
pokoleniu, ze bedzie miato duzy wptyw na otaczajacy $wiat, zrewolu-
cjonizuje i unowoczesni rzeczywistosé, w ktérej zyjemy, a nawet moze
ja zmienic na niespotykana skale.

Dlatego wazne staje sie w obliczu rozwoju nowych technologii przy-
gotowanie przysztych absolwentéw studiéw do wykonywania nowych
zawoddw w obszarze cyberprzestrzeni, co jest szczegdlnie istotne dla
procesu ksztatcenia w ramach specjalnosci edukacja medialna prowa-
dzonej przez Zaktad Edukacji Medialnej Akademii Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej. Ich charakterystyki zostaty opracowane

Por. Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Komitetu
Ekonomiczno-Spotecznego i Komitetu Regiondw. Europejska agenda cyfrowa,
, dostep 23.08.2016.
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przez J6zefa Bednarka i Anne Andrzejewska oraz wprowadzone 1 lipca
2010 r. do Klasyfikacji zawodoéw i specjalnosci. Sa to:

- metodyk multimedialny (235104+4),

- pedagog medialny (235107),

- metodyk edukaciji na odlegtos¢ (235103),

- specjalista ds. uzalezniert od mediéw cyfrowych (263305).

Zawody te stanowig podstawe do opracowania nowych specjalnosci
studiéw pedagogicznych, a takze studiéw podyplomowych — doskona-
lacych i kwalifikacyjnych.

Zagrozenia przestrzeni cyfrowej jako

wyzwanie pedagogiczne

Epoka cyfrowa ma ogromny wptyw na wspétczesnych mtodych jej
uzytkownikéw. Powszechnos¢ technologii postawita przed nimi duze
wyzwania. Nie jest tatwo przyjaé¢ nadmiar informacji, ktére naptywaja
ze wszystkich stron. Trudno jest takze zachowad réwnowage miedzy
dwiema rzeczywistosciami: realna i wirtualna. Zadziwia to, ze mtodzi
ludzie doskonale sobie z tym radza. ,Wydaje sig, ze nowinki techniczne
nigdy im sie nie przejedza, a ich talent do wszystkiego, co cyfrowe, jest
zadziwiajacy” (Tapscott, 2010, s. 51). Mtodzi ludzie nie doswiadczaja
juz rzeczywistosci bezposrednio. Wszystko dociera do nich poprzez
media. ,Realne jest to, co sie dzieje na ekranie telewizora lub komputera”
(Bendyk, 2004, s. 94). ,Dla niektérych oséb zycie wirtualne jest tak
pociagajace, iz staje si¢ ono zyciem podstawowym. W cyberprzestrzeni
tworza swéj wiasny, zamkniety swiat — ograniczony do najblizszej prze-
strzeni zyciowej, sktadajacej sie z kuchni, tézka i komputera. Kiedy sg
z dala od niej, czujg sie Zle, a czas spedzony w inny sposéb uznaja za
stracony” (Andrzejewska, 2009, s. 176).

.Problematyka wyzwan cywilizacyjnych, spoteczno-kulturowych,
edukacyjno-wychowawczych i wielu innych nigdy dotad nie byta tak
wazna jak obecnie. Ich znaczenie i miejsce wynika z wyjatkowej dynami-
ki réznorodnych przemian, zwtaszcza informacyjno-technologicznych.
Z tego powodu podejmowane zagadnienia sa przedmiotem zaintereso-
wania przedstawicieli wszystkich dyscyplin naukowych, poszczegdlnych

W nawiasach podano numer zawodu i specjalnosci.



srodowisk akademickich, nauczycieli i pedagogdéw i wielu innych spe-
cjalistow zwigzanych z profilaktyka, diagnoza i terapig oraz legislacja.
Sa one takze podstawa doskonalenia réznorodnych teorii, koncepcji,
gtoszonych idei, przyjmowanych strategii, raportéw, dyrektyw, a takze
zatozen ksztatcenia w postaci plandw i programdw oraz dziatalnosci
naukowo-badawczej sSrodowisk akademickich. Stanowia bogaty ob-
szar refleksji teoretyczneji powstajacych koncepcji oraz jednoczesnie
dziatan praktycznych, realizowanych przez nauczycieli. Wynikaja one
z nowych wyzwan multimedialnego ksztatcenia ustawicznego” (Bed-
narek, 2010, s. 9).

W kontekscie tych analiz niezwykle istotnego znaczenia nabiera
problematyka zagrozern powodowanych przez cyfrowy swiat. Komputer
i Internet coraz czesciej towarzysza mtodym ludziom w poszukiwaniu
odpowiedzi na nurtujace ich pytania. W przestrzeni wirtualnej oprécz
uzyskania na nie odpowiedzi mtody cztowiek napotyka takze wiele
putapek i niebezpieczenstw, ktérych niejednokrotnie nie jest swia-
dom. Zagrozenia te maja wielowymiarowy charakter. Chodzi tu nie tylko
o dostep do nieodpowiednich tresci, lecz takze niebezpieczenstwo
choréb wzroku, uktadu miesniowo-szkieletowego, choréb psychicz-
nych. Szczegdlnie niepokojgce sg uzaleznienia, a takze coraz bardziej
nasilajace sie specyficzne zachowania zwigzane z realizowaniem réz-
norodnych form przemocy i agresji w swiecie zaréwno wirtualnym, jak
i rzeczywistym, zmiany o charakterze spotecznym oraz zagrozenia
z zakresu etyki, zanik samodzielnego myslenia i pogtebionej refleksji.
Problem ten nie dotyczy juz pojedynczych osdb, ale jest zjawiskiem
majgcym charakter masowy, jest niezwykle dynamiczny i wystepuje
powszechnie. Od kilku lat jego sita i zasieg si¢ nasilaja.

Zagrozenia generowane przez to nowe srodowisko dotycza wszyst-
kich, jednak nie wszyscy w takim samym stopniu je rozumieja i przezy-
waja. Ich skutki majg ogromny wptyw na terazniejsze i przyszte zycie
dzieci oraz mtodziezy. Wzrost naduzy¢ internetowych jest bardzo nie-
pokojacy i z roku na rok staje sie coraz wiekszym problemem. Wiek-
szosci udaje sie uniknaé toksycznych relacji i traumatycznych wyda-
rzen, jednak istnieje bardzo duza grupa mtodych uzytkownikéw, ktérzy
ulegajg magii Swiata wirtualnego i czesto podejmujg rézne ryzykowne
zachowania w $wiecie nie tylko wirtualnym, lecz takze realnym.

Problemy zwiazane z zagrozeniami cyberprzestrzeni sa nowym
zjawiskiem, jeszcze niewystarczajgco rozpoznanym na gruncie nauk



spotecznych i humanistycznych. W Polsce do tej pory nie przeprowa-
dzono kompleksowych ani interdyscyplinarnych badan w tym zakresie,
uwzgledniajacych negatywne skutki dla jednostki dotknietej zagroze-
niem ze strony wirtualnego swiata. Dlatego u progu trzeciego tysiac-
lecia te nowe zjawiska staja si¢ coraz wiekszym wyzwaniem dla wielu
srodowisk zajmujacych sie wychowaniem.

Wspdtczesny swiat i jego rozwdj, a takze funkcjonowanie w nim
cztowieka (zwtaszcza najmtodszego pokolenia) zmienit sie na niespo-
tykana skale. Dynamika tych przeobrazen, w kazdej dziedzinie, bedzie
jeszcze wigksza, powszechna, ale tez nie w petni przewidywalna za
sprawg technologii informacyjno-komunikacyjnych i mediéw cyfrowych.
To one, w jeszcze wigkszym stopniu niz w poprzednich wiekach, powo-
duja chaos aksjologiczny, zjawisko globalizacji i niepewnosci, szybkie
przenikanie réznych informacji, trudnosci w adaptowaniu sie ludzi do
nowych wyzwan, rodzenie sie nowych zagrozen, jakze odmiennych od
dotychczasowych, z ktérymi w przesztosci tez sobie cztowiek nie radzit”
(Bednarek, Andrzejewska, 2017, s. 25).

Nowe obszary badan naukowych zwigzane z niebezpieczenstwami
komputera, Internetu i telefonii komdrkowej wobec dzieci, mtodziezy,
dorostych i oséb starszych obejmuja grupy konkretnych zagrozen. War-
to zatem przedstawié obecnie tworzong i uzupetniang klasyfikacje tych
zagrozen majacych bezposredni czy posredni wptyw na powstawanie
patologii zwigzanych z siecig (ze swiatem wirtualnym). Sg one szerzej
omawiane w publikacjach, w ktdérych zaliczono do nich zagrozenia:

- zdrowia psychicznego i fizycznego: dolegliwosci wzroku, wady
stuchu, dolegliwosci uktadu kostno-migsniowego, dolegliwosci
ciesni nadgarstka, dolegliwosci kciuka, schorzenia innych narza-
doéw, autodestrukcja, samookaleczenie, samobdjstwa w cyber-
przestrzeni, zaburzenia rozwoju psychofizycznego cztowieka.

- spoteczno-wychowawcze: cyberbullying, przemoc i agresja
w sieci, hazard w sieci, second life, sekty w swiecie wirtualnym,
handel zywym towarem i organami, zaburzenie kontaktéw in-
terpersonalnych, funkcjonowanie cztowieka w swiecie robotéw
humanoidalnych, cztowiek w spoteczenstwie nadzorowanym.

- Poznawczo-intelektualne: korzystanie z gadzetdw elektronicz-
nych iinnych, zwiazane z brakiem przezywania, nieumiejetnoscia
rozwiazywania problemoéw i dziatania w zakresie poznawania
i opanowania wiedzy.



- substancjami chemicznymi: bigoreksja, narkotyki, lekarstwa, na-
poje energetyzujace, dopalacze, suplementy diety i inne.

- moralne: cyberpornografia, prostytucja w sieci, cyberpedofilia,
cyberseks, seksting, gadzety erotyczne, nadzorowanie i kontrola
cztowieka, subkultury mtodziezowe.

- infoholizm i zagrozenia, ktére niosa gry komputerowe. Obejmuja
przyczyny, przebieg i skutki zagrozen oraz uzaleznien.

- zwigzane z przestepczoscia teleinformatyczna: przestepstwa
przeciwko ochronie informacji, hacking komputerowy, podstuch
komputerowy, bezprawne niszczenie informacji, sabotaz kom-
puterowy, tamanie praw autorskich, przestepstwa przeciwko
wiarygodnosci dokumentéw, cracking, wirusy komputerowe,
przechowywanie i zajecie danych komputerowych oraz wirtualne
przestepstwa finansowe (zob. Andrzejewska, 2014; Andrzejew-
ska, Bednarek 2015; Bednarek 2014).

— Podsumowanie

Problematyka wspdtczesnych wyzwan i zagrozen, jakie niesie prze-
strzen cyfrowa w obszarze edukacji i aktywnosci zawodowej, staje
sie globalnym i jednoczesnie uniwersalnym problemem dla globalnej
spotecznosci Swiata realnego i wirtualnego. Szczegdlne znaczenie tej
problematyki podkreslane jest w najnowszych raportach swiatowych,
Unii Europejskiej i Polski. Sg to bowiem najwazniejsze i jednoczesnie
perspektywiczne obszary oraz kierunki dziatalnosci decydujace o przy-
sztosci Swiata w kontekscie priorytetow, jakimi bedzie sie kierowad
ludzkosé u progu trzeciego tysigclecia.

Rozwadj i zastosowanie najnowszych technologii i medidw cyfrowych
w edukaciji nie tylko istotnie zmienia, lecz takze burzy kanony wielo-
wiekowych osiggnie¢ edukacji zwigzanych z ponadczasowymi war-
tosciami dla najmtodszego pokolenia. W przesztosci dzieci i mtodziez
w toku edukacji oraz ksztatcenia przygotowywani byli przez rodzicéw,
nauczycieli i wychowawcoéw do bezpiecznego oraz odpowiedzialnego
funkcjonowania w Swiecie realnym. Gwattownie i dynamicznie pojawia-
jace sie najnowsze rozwigzania technologiczne powigzane ze sztucz-
na inteligencja diametralnie zmieniaja nie tylko organizacje i przebieg
pracy zawodowej, lecz takze wazniejsze podstawowe funkcje i zadania
szkoty zwigzane z przygotowaniem uczacych sie do nowych wyzwan



edukacyjnych, przed jakimi staje szkota bez wzgledu na poziom i spe-
cyfike ksztatcenia.

W tym kontekscie istnieje zatem potrzeba ksztattowania i doskona-
lenia nowych kompetencji cyfrowych zaréwno uczniéw, bez wzgledu na
ich wiek, jak i nauczycieli kazdego poziomu oraz kierunku ksztatcenia.
Sa one Scisle powigzane z szeroko rozumianymi kompetencjami spo-
tecznymi, pedagogicznymi, emocjonalnymi i metodycznymi. Poziom ich
wyksztatcenia w szkole decyduje o przysztym awansie, sukcesie i mo-
bilnosci zawodowej w nowych uwarunkowaniach e-pracy, niestandar-
dowych i elastycznych formach zatrudnienia zwigzanych z e-zawodami.

Zupetnie nowym wyzwaniem spotecznym, pedagogicznym staja sie
zagrozenia zwigzane z przestrzenia cyfrowa. O ile powszechne przez
cate stulecia byto ksztatcenie i wychowanie do celowego i Swiadome-
go korzystania z mozliwosci realnego Swiata, o tyle obecnie pojawia
sie swoisty paradoks polegajacy na braku edukacji dla bezpiecznego
funkcjonowania najmtodszego pokolenia w cyfrowym swiecie. Swoisty
dysonans miedzy potrzebami w tym zakresie a mozliwosciami aktyw-
nosci najmtodszego pokolenia w tym srodowisku bedzie sie powigk-
szat. Takze nowe wyzwania cywilizacyjne z powszechnie znana lukg
ludzkg nabiera¢ beda nowego wymiaru. Z tego tez powodu dziatalnosé
naukowo-badawcza, edukacyjna, dydaktyczna, informacyjno-promo-
cyjnaimedialna zwigzana z sygnalizowaniem nowych wyzwan nabiera
nowego znaczenia.
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Kompetencje

spoleczne nauczycieli




Metody nauczania i wychowania powinny wywodzic sie z praw odkry-
tych w badaniach podstawowych, a ich skutecznos¢ powinna zostaé
zweryfikowana w badaniach naukowych. Zrédtem skutecznych metod
nauczania sa wyniki badan nad pamiecia, a skutecznych metod wycho-
wawczych —wyniki badan z zakresu analizy zachowania. Wyniki badan
pamieci sg proponowane jako podstawa skutecznych praktyk w naucza-
niu, a wyniki badan przeprowadzonych w ramach analizy behawioralnej
sg proponowane jako podstawa skutecznych praktyk wychowania.

Stowa kluczowe:
analiza zachowania

praktyki oparte na dowodach
w pedagogice i nauczaniu
pamieé




From psychology to education:
principles of increasing

the effectiveness of teaching
and upbringing

There are two equally important key aims of education: instruction
and upbringing. It is argued that that both aims should be achieved
by evidence-based practices in pedagogy and teaching. Practices in
instruction and upbringing should be based on the rules derived from
the results of the basic science studies. Moreover, the effectiveness of
those practices should be empirically verified. The results of the studies
on memory are proposed as a basis for effective practices in instruction;
and the results of the studies conducted within behavior analysis are
proposed as a basis for effective practices in upbringing.

— Keywords:
behavior analysis
evidence-based practices
in pedagogy and teaching
memory



— Wprowadzenie

Prawo oswiatowe juz w preambule wyréznia dwie funkcje oswiaty:
nauczanie i wychowanie. ,Nauczanie i wychowanie [...] za podstawe
przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztatcenie i wychowanie stuzy
rozwijaniu u mtodziezy poczucia odpowiedzialnosci, mitosci Ojczyzny
oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jed-
noczesnym otwarciu sie na wartosci kultur Europy i swiata” (ustawa
z dn. 14.12.2016 r. Prawo oSwiatowe). Artykut pierwszy tejze ustawy
takze wyraznie wskazuje na te dwie funkcje systemu oswiaty, ktéry
«Zapewnia w szczegolnosci:

1) realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej
do ksztatcenia si¢ oraz prawa dzieci i mtodziezy do wychowania
i opieki, odpowiednich do wieku i osiggnietego rozwoju;

2) wspomaganie przez szkote wychowawczej roli rodziny;

3) wychowanie rozumiane jako wspieranie dziecka w rozwoju ku
petnej dojrzatosci w sferze fizycznej, emocjonalnej, intelektu-
alnej, duchowej i spotecznej, wzmacniane i uzupetniane przez
dziatania z zakresu profilaktyki problemdéw dzieci i mtodziezy
[...] (ustawa z dn. 14.12.2016 r. Prawo oswiatowe).

Warto zwrdcié uwage, ze ustawa nie daje prymatu zadnej z tych
funkcji, a zatem szkota powinna w réwnej mierze zapewnic nauczanie
i wychowanie. Rodzi sie pytanie, jakie to nauczanie i to wychowanie
powinny byé? Prawo oswiatowe daje w tym zakresie pewne wskazdéwki.
Artykut 44 ust. 3 méwi: ,Minister wtasciwy do spraw oswiaty i wycho-
wania okresli, w drodze rozporzadzenia, w odniesieniu do réznych ty-
pow szkdt i rodzajow placéwek, wymagania wobec szkdt i placéwek, do-
tyczace prawidtowosci i skutecznosci dziatan, o ktérych mowa w ust. 1,
w zakresie: 1) przebiegu proceséw ksztatcenia, wychowania i opieki;
[...] 6) uzyskiwanych efektéw ksztatcenia i wychowania” (ustawa z dn.
14.12.2016 r. Prawo oswiatowe).

Z kolei zgodnie z art. 55 ust. 3: ,Nauczyciele, o ktérych mowa w art.
60 ust. 8, wykonujacy czynnosci z zakresu nadzoru pedagogicznego,
maja prawo: [...] 6) przeprowadzania badan stuzacych ocenie efektyw-
nosci dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej oraz opiekuriczej szkét
i placowek” (ustawa z dn. 14.12.2016 r. Prawo oswiatowe). Podobnie
art. 60 ust. 9 gtosi, ze ,Kurator oswiaty oraz organy, o ktérych mowa
w ust. 1i4 oraz w art. 53 i art. 54, moga zlecaé wyspecjalizowanym
instytucjom lub osobom posiadajgcym odpowiednie kwalifikacje pro-



wadzenia badan i opracowywania ekspertyz stuzacych ocenie efek-
tywnosci dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej oraz opiekunczej
szkot i placéwek” (ustawa z dn. 14.12.2016 r. Prawo oswiatowe).

Ze wskazanych przepiséw dos¢ jednoznacznie wynika, ze nauczanie
i wychowanie majg by¢ skuteczne. Co to jednak znaczy?

Oparte na dowodach metody nauczania i wychowania

Wybierajgc metody oddziatywania, nie tylko edukacyjne, mamy ten-
dencje do opierania sie na wtasnym lub cudzym doswiadczeniu. Zasad-
niczo jest to strategia przystosowawcza: jesli z mojego doswiadczenia
albo z doswiadczenia kolezanki wynika, ze jakas metoda okazata sie
skuteczna w przesztosci w podobnej sytuacji, to powinna zadziataé
i tym razem. Dlatego na przyktad tak popularna jest homeopatia — jesli
odczuwamy pozytywne skutki po przyjeciu srodka homeopatycznego
albo ktos z naszych znajomych je odczuwa, to mamy tendencje do
przyjmowania srodkéw homeopatycznych w przypadku podobnych
schorzen w przysztosci. Czy jednak to, ze po zazyciu sSrodkéw home-
opatycznych ludzie czuja sie lepiej, znaczy, ze wtasnie homeopatia do-
prowadzita do tego efektu? Ani na podstawie wtasnego doswiadczenia,
nawet wielokrotnego, ani na podstawie anegdotycznych historii innych,
chociazby najbardziej zaufanych oséb nie mozemy odpowiedzieé na
to pytanie z co najmniej dwdch powoddw. Po pierwsze, brakuje nam
poréwnania, co dziatoby sie, gdybysmy nie przyjeli Srodkéw homeopa-
tycznych? Moze wyzdrowielibysmy tak samo szybko? A moze nawet
szybciej? Przyczyny tego, ze zdrowiejemy po zazyciu Srodkéw home-
opatycznych, moga leze¢ gdzie indziej. Na przyktad w spontaniczne;j
remisji — ludzie wychodzg z chordb czesto bez zadnego leczenia. Za-
zwyczaj tez stosujemy kilka r6znych metod leczniczych jednoczesnie,
na przyktad przyjmowaniu srodkéw homeopatycznych moze towa-
rzyszyc¢ przyjmowanie innych lekdw, wiec przyczyna zdrowienia moze
by¢ réwnie dobrze homeopatia, jak i inne leki albo i jedno, i drugie.
Po drugie, gdybysmy nawet stosowali srodki homeopatyczne przy co
drugim zachorowaniu (albo tylko u jednego dziecka, a u drugiego nie),
zeby poréwnad ich efekty ze skutkami nieprzyjmowania srodkéw ho-
meopatycznych, to nadal nie moglibySmy odpowiedzie¢ na pytanie,
czy homeopatia dziata, poniewaz choroby moga sie rézni¢ zaréwno
u tego samego dziecka, jak i u dwojga dzieci. Reasumujac, na podsta-
wie wtasnego doswiadczenia ani doswiadczenia innych nie mozemy



odpowiedzieé¢ na pytanie, czy jakas metoda leczenia lub jakas inter-
wencja, np. metoda nauczania, sa skuteczne.

Zeby méc okreslié skutecznosé jakiegos oddziatywania, musimy
wylosowac odpowiednio duzg grupe oséb, ktdre cierpig na jakas dole-
gliwosé, np. bdl przewlekty, albo maja jakas potrzebe, np. zwiekszenia
skutecznosci zapamietywania. Nastepny krok to wylosowanie spo-
sréd tych oséb dwdch podgrup — jednej, ktéra zostanie poddana temu
oddziatywaniu, i drugiej, ktdra nie zostanie mu poddana, ale zostanie
poddana oddziatywaniu pozorowanemu (placebo, np. otrzyma tablet-
ke niezawierajaca aktywnej substanc;ji), wzglednie zostanie poddana
innemu oddziatywaniu, ktérego skutecznos$¢ zostata dowiedziona
we wczesniejszych badaniach. Po zakoriczeniu interwencji poréwnu-
jemy obie grupy. Jesli grupa, w ktdrej zastosowaliSmy nowe, badane
oddziatywanie (np. lek przeciwbdlowy albo trening pamieci), bedzie
funkcjonowata istotnie lepiej niz druga grupa, czyli ta w ktdrej tego
oddziatywania nie zastosowaliémy albo zastosowaliSmy pozorowane
dziatanie (placebo), lub co najmniej tak samo dobrze jak grupa, w ktérej
zastosowaliSmy inne oddziatywanie o dowiedzionej skutecznosci, to
bedziemy mogli powiedzieé, ze ta nowa interwencja jest skuteczna,
czyli jej dziatanie jest oparte na dowodach. Tego typu badania nazy-
wamy randomizowanymi kontrolowanymi badaniami (ang. randomized
controlled trials).

Dlaczego tak wazny jest aspekt losowania? Poniewaz zapewnia
on, ze badana préba bedzie podobnie zréznicowana jak populacja (np.
znajda sie w niej osoby o réznych, istotnych z perspektywy choroby
lub potrzeb uwarunkowaniach), a w kazdej z badanych grup te réz-
nice roztoza sie podobnie (np. osoby o podobnych uwarunkowaniach
znajda sie w kazdej z grup). To jest cos, czego nie moze nam zapewnic
wiasne doswiadczenie.

Zanim jednak bedziemy mogli powiedzieé, ze dane oddziatywanie
jest skuteczne, takie badanie musi zostaé wielokrotnie powtdrzone
(zreplikowane). Dopiero jesli wyniki serii badan, prowadzonych przez
rézne zespoty badawcze, czesto przy uzyciu réznych metodologii, beda
zgodne, wéwczas bedziemy mogli méwic o oddziatywaniach o dowie-
dzionej naukowo skutecznosci. Co wazne, nie wystarczy, ze ekspert czy
osoba uchodzaca za eksperta rekomenduje jakies oddziatywanie jako
skuteczne - kluczowe, zeby dostepne byty wyniki z opisanych wyze;j
badan, przemawiajgce za skutecznoscig danej metody.



Jak to sie ma do skutecznosci metod nauczania i wychowania?
Wprawdzie Prawo oswiatowe nie definiuje skutecznosci nauczania
i wychowania, ale odwotujac sie do medycyny opartej na dowodach
(ang. evidence-based medicine) czy empirycznie potwierdzonych te-
rapii w psychoterapii (ang. empirically supported treatments), mozna
przyjaé, ze skuteczne metody nauczania i wychowania to takie, ktérych
skutecznosé zostata potwierdzona w trafnych — zaréwno wewnetrznie,
jak i zewnetrznie — badaniach naukowych. Trafnos¢ wewnetrzna ozna-
cza, ze metoda i procedura badawcza zostaty wtasciwie dobrane do
badanego problemu (np. do metody nauczania, ktdrej skutecznosé ma
byc¢ badana). Z kolei trafnosé¢ zewnetrzna zaktada, ze uzyskane wyniki
mozna uogdlniaé i odnosi¢ do populacji, ktérej badanie dotyczy (np.
ucznidw na okreslonym poziomie edukacyjnym). By zapewnic trafnosc
zewnetrzng, metoda badan musi spetniaé kryteria metodologiczne pro-
cedury naukowej, wyniki badan powinny zosta¢ opublikowane w uzna-
nym, recenzowanym czasopismie naukowym, surowe dane powinny by¢
udostepnione innym zainteresowanym badaczom, badania powinny zo-
stad zreplikowane (powtdrzone) przez niezaleznych badaczy, a metoda
badawcza, wynikiiich interpretacje powinny zostaé¢ poddane naukowej
dyskusji (Brzezinski, 2000). Innymi stowy, mozemy przyjac, ze kryteria
skutecznosci metod nauczania i wychowania powinny by¢ zblizone do
kryteridw skutecznosci interwencji w medycynie i psychoterapii. Tym
samym bedziemy mogli méwié o opartej na dowodach praktyce w pe-
dagogice i nauczaniu (ang. evidence-based practices in pedagogy and
teaching) (Garstka, 2016).

Niestety, w praktyce edukacyjnej stosowanych jest bardzo wiele
metod, ktdérych skutecznosé nie zostata dowiedziona w trafnych we-
wnetrznie i zewnetrznie badaniach naukowych. Naleza do nich bardzo
popularne metody, takie jak kinezjologia edukacyjna, neurolingwistycz-
ne programowanie (NLP), integracja sensoryczna (Sl) oraz neurodydak-
tyka'. Popularnosé tych metod oparta jest na doswiadczeniu wtasnym
jej autordw i ich zwolennikdw, a nie na wynikach badan naukowych,
ktére potwierdzatyby ich skutecznos$é. Warto zwrdcic¢ uwage, ze auto-
rzy ci czesto uchodzg za ekspertéw, choé nimi nie sa. Najlepszy przy-
ktad stanowi dr Marzena Zyliriska, popularyzatorka neurodydaktyki,

Ich przeglad i krytyczne oméwienie znalezé mozna u Garstki (2016).
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o ktorej ksigzce wypowiedziat sie w oficjalnym stanowisku Komitet
Neurobiologii Polskiej Akademii Nauk, stwierdzajagc m.in.: ,Lektura tej
ksigzki nasuwa przygnebiajaca refleksje, ze choé dr Zylinskiej brakuje
podstawowej wiedzy z zakresu neurobiologii, 0 czym swiadczg razace
btedy merytoryczne, Autorka stara si¢ wytworzy¢ w czytelniku prze-
konanie, ze aktualna wiedza w tej dziedzinie osiagneta juz taki poziom,
Ze w oparciu o nig mozna skutecznie ksztattowac procesy edukacji”
(Komitet Neurobiologii Polskiej Akademii Nauk, 2015).

Na negatywnym przyktadzie neurodydaktyki (nie tylko skutecznosé
jej metod nie zostata potwierdzona, lecz takze zostaty one sformu-
towane na postawie btednych danych) mozna wskazadé, jak powinna
wygladaé droga od badan naukowych o charakterze podstawowym
do stosowania opartych na nich metod w nauczaniu i wychowaniu.
Wyniki badan podstawowych, a zatem takich, ktére sg podejmowane
w celu zdobycia nowej wiedzy o podstawach zjawisk i obserwowal-
nych faktéw (np. pamigci czy zachowania), a nie w celu bezposredniego
zastosowania ich w praktyce, powinny stac¢ sie punktem wyjscia do
sformutowania zasad nauczania i wychowania. Na podstawie tych za-
sad zaproponowane mogg zosta¢ metody nauczania i wychowania, ale
przed ich upowszechnieniem nalezy zbadac¢ ich skutecznos¢ w trafnych
badaniach naukowych (por. rysunek nr 1). Innymi stowy, wychodzac od
badan naukowych, dochodzimy do badar naukowych.

Rysunek 1. Droga od badan podstawowych do skutecznych metod nauczania i wychowania

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Celem tego artykutu jest wskazanie dwdch obszaréw badawczych,
w ktérych wyniki badan podstawowych stanowig filar formutowania
zasad nauczania i wychowania, bedacych Zrédtem metod nauczania
i wychowania, ktérych skutecznosé zostata dowiedziona w bada-
niach naukowych.
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Skuteczne nauczanie a wyniki badan nad pamiecia

Skuteczne nauczanie doprowadza do zapamietania nowych informacji
i utatwia ich pdZniejsze przypominanie (Babel, Wisniak, 2008, 2015).
Zrédet skutecznych metod nauczania nalezy zatem szukaé w wyni-
kach badan nad pamiecig2. W tym miejscu przytoczone zostang tylko
najwazniejsze informacje o wspdétczesnym, opartym na najnowszych
wynikach badan rozumieniu pamieci oraz wynikajacych z niego zasa-
dach skutecznego nauczania.

Wspdtczesnie pamieé najczesciej rozumie sie jako proces kodowa-
nia, przechowywania i wydobywania informacji. W takim ujeciu pamiec
ma charakter dynamiczny — przebiega w trzech fazach: kodowania,
przechowywania i wydobywania (rysunek nr 2). Kodowanie, zwane
takze zapamietywaniem, to proces prowadzacy do utworzenia repre-
zentagcji informacji w pamieci, czyli tzw. sladu pamieciowego. Z kolei
przechowywanie informacji, nazywane takze magazynowaniem, jest
procesem utrzymywania przez jaki$ czas w pamieci zakodowanych
uprzednio informacji. Wydobywanie, zwane takze odpamietywaniem
czy przypominaniem, to proces lokalizowania i uzyskiwania dostepu do
przechowywanych w pamieci reprezentacji informacji. W kazdej z tych
faz informacje ulegajg zmianom, a o skutecznosci pamieci méwimy
wtedy, gdy uda nam sie zakodowac informacje, przechowac ja przez
odpowiedni czas, a w koricu wydoby¢ w jak najmniej zmienionej postaci.

Rysunek 2. Trzy fazy pamieci

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Nie tylko pamie¢ sktada sie z faz, lecz takze wyréznia sie kilka
rodzajow pamieci, w ktorych fazy te zachodzg. Zasadniczo wymienia

Zainteresowany czytelnik znajdzie ich szczegétowe omdwienie w wielu opracowaniach,
z ktérych najbardziej kompleksowa jest ksiazka Jagodziriskiej (2008).
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sie trzy magazyny pamigci: pamieé sensoryczng, pamiec krétkotrwata
oraz pamiec dtugotrwata. Pamiec¢ sensoryczna jest wstepnym maga-
zynem pamieci, przechowujagcym bardzo krétko (maks. 2 sekundy)

duzg liczbe danych dostarczanych przez zmysty. Ze wzgledu na krotki

czas przechowywania informacji w pamieci sensorycznej magazyn

ten bywa takze nazywany pamiecia ultrakrétka. Po wyjsciu z pamieci

sensorycznejinformacje trafiajg do pamieci krétkotrwatej, czyli maga-
zynu przechowujacego przez krétki, choé znacznie dtuzszy niz pamigé
sensoryczna, czas (do 30 sekund) niewielka liczbe danych (od 5 do

9 elementdéw). Pamieé krétkotrwata zwana jest tez pamiecig opera-
cyjna lub roboczg, gdyz trafiajg do niej nie tylko informacje z pamieci

sensorycznej, lecz takze te wydobyte z pamieci dtugotrwatej, a wyko-
rzystywane w danej chwili. Z pamigci krétkotrwatej informacje trafiaja

nastepnie do pamieci dtugotrwatej, czyli magazynu przechowujgcego

ogromne ilosci informacji przez dtugi czas (od kilku godzin do wielu

lat). Tym samym aby informacja zostata trwale zapamietana, musi

wejsé do magazynu pamigci sensorycznej, nastepnie do magazynu

pamieci krétkotrwatej, a wreszcie do magazynu pamieci dtugotrwa-
tej. Droge informaciji przez poszczegdélne magazyny pamieci ilustruje

rysunek 3. Na kazdym etapie tej drogi dochodzi do utraty informacji

— nie wszystkie informacje przejda z pamieci sensorycznej do krétko-
trwatej oraz z pamieci krétkotrwatej do dtugotrwatej. Nalezy przy tym

podkreslic, ze fazy pamieci nie s3 tozsame z trzema podstawowymi

rodzajami pamieci, lecz w kazdym z trzech magazynéw pamieci za-
chodzg trzy fazy pamieci.

Rysunek 3. Droga informacji przez magazyny pamieci

Zrédto: Opracowanie wtasne.
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Pamiec dtugotrwata przechowuje nie tylko ogromng ilos¢ informacji,
lecz takze dane bardzo zréznicowane. Dlatego wyrdznia sie kilka jej
rodzajéw, co ilustruje rysunek nr 4. Zasadniczy podziat pamieci dtu-
gotrwatej opiera sie na kryterium mozliwosci wyrazenia stowami prze-
chowywanych danych. Pamig¢ deklaratywna to ta cze$é pamigci dtu-
gotrwatej, ktérej zawartosé mozna zakomunikowac stownie, natomiast
pamiec¢ proceduralna przechowuje umiejetnosci, nawyki i procedury
dziatania (np. ptywanie czy jazda na rowerze) i przejawia sie w praktyce
i niezwykle trudno wyrazi¢ stowami jej zawartosé (np. choé potrafimy
ptywaé, to trudno bytoby nam opisaé, na czym to dziatanie polega).
Dlatego zawartos¢ pamieci deklaratywnej okresla si¢ jako wiedze, zZe,
a tres¢ pamieci proceduralnej zwana jest wiedzgq, jak.

Rysunek 4. Wybrane rodzaje pamigci dtugotrwatej

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Pamiec¢ deklaratywna nie jest jednorodna i rozréznia sie dwa jej ro-
dzaje: pamigé semantyczna i epizodyczna. Pamieé semantyczna prze-
chowuje znaczenia stéw, koncepcje i teorie oraz ogéine wiadomosci
o otaczajacym swiecie. Dlatego pamie¢ semantyczna zwana jest tez



pamiecia faktéw. Pamiec epizodyczna przechowuje z kolei wspomnienia
zdarzen wraz z kontekstem, w jakim sie wydarzyty, na ktéry sktadaja
sie: czas, miejsce, okolicznosci itp. Ten rodzaj pamieci zwany jest wigc
takze pamiecia zdarzen.

Babel i Wisniak (2008, 2015) na podstawie wynikéw badan nad
pamigcia (i uczeniem sie) sformutowali 12 zasad skutecznej edukacji
(nauczania). Pierwsza zasada skutecznej edukaciji gtosi, ze nauczyciel
musi kierowad uwaga ucznidw tak, by zwrdcili uwage na to, co ma byé
zapamietane, gdyz tylko wtedy mozliwe bedzie przejscie informaciji
z pamieci sensorycznej do krétkotrwatej. Poniewaz pojemnos¢ pa-
mieci krétkotrwatej jest ograniczona, druga zasada gtosi, ze nauczy-
ciel musi zachecad uczniéw do grupowania analizowanych informaciji.
Drugim, nie mniej istotnym ograniczeniem funkcjonowania pamigci
krétkotrwatej jest czas przechowywania w niej informacji. Zeby go
wydtuzyé, nalezy je powtarzaé, o czym mowi trzecia zasada skuteczne;j
edukac;ji. Czwarta zasada zas gtosi, ze tylko powtarzanie opracowujace,
czyli nadawanie znaczenia nowym informacjom, odnoszenie ich do
juz posiadanej wiedzy lub powigzanie z nig pozwala na przeniesienie
ich do pamieci dtugotrwatej. Poniewaz uczniowie zwykle lepiej za-
pamietuja te informacje, ktére dotarty do nich na poczatku oraz na
koncu lekcji, badZ znajdowaty sie na poczatku lub na koricu materiatéw
dydaktycznych, piata zasada skutecznej edukacji wskazuje, jak spra-
wic, by réwnie dobrze pamietane byty informacje ze srodka lekcji lub
z analizowanych materiatéw dydaktycznych. Zgodnie z szdsta zasada
skutecznej edukaciji lepiej zapamietujemy obrazy niz stowa, dlatego
nauczyciel powinien pobudzaé wyobraZnie uczniéw, zeby zamieniali
informacje werbalne w wizualne. Poniewaz tatwiej zapamigtujemy
informacje, ktdére dotycza nas samych, si6dma zasada gtosi, ze klu-
czem do skutecznej edukaciji jest odnoszenie wiedzy do osoby ucznia.
Zasada 6sma zacheca z kolei do uczenia przez doswiadczenie, ktére
nalezy do najskuteczniejszych metod nauczania. Zgodnie z dziewiata
zasada nalezy wzbudzadé emocje u ucznidw, poniewaz umiarkowane
pobudzenie emocjonalne sprzyja zapamietywaniu informacji. Z kolei
z 10. zasady wynika, jak bardzo istotne skutki dla uczenia sie maja
przerwy. Poniewaz mimo zapamietania informacji uczniowie moga
mieé ktopot z ich przypomnieniem sobie, 11. zasada skutecznej edu-
kacji podpowiada, jak wykorzystywaé wskazdéwki, zeby utatwic przy-
pominanie. Zgodnie z ostatnig, czyli 12. zasada, nalezy odpowiednio



motywowacé ucznidw, wzmacniajac ich wysitki w stosowaniu sie do
wczesniej omowionych zasads.

Skuteczne wychowanie a analiza zachowania

Analiza zachowania jest nauka o zachowaniu oraz o czynnikach $ro-
dowiskowych, ktére na nie wptywaja (Babel, Ostaszewski 2008a,
2008b; Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010, 2016). Na analize
zachowania sktadaja sie trzy dziaty. Eksperymentalna analiza za-
chowania zajmuje sie badaniami podstawowymi, w ktérych odkry-
wane s3 prawa rzadzace zachowaniem. Celem stosowanej analizy
zachowania jest tworzenie — na podstawie praw zachowania wypra-
cowanych przez eksperymentalna analize zachowania — procedur
stuzacych do ksztattowania i modyfikowania istotnych spotecznie
zachowan oraz eksperymentalne weryfikowanie ich skutecznosci.
Ogot technik terapeutycznych wykorzystujacych podstawowe pro-
cesy uczenia sie do zmiany zachowania zwany jest terapia beha-
wioralng, ktéra w Polsce traktowana jest jako synonim stosowanej
analizy zachowania. Z kolei teoretyczna analiza zachowania zajmuje
sie historia dziedziny, analizami filozoficznymi, teoretycznymii me-
todologicznymi. U podtoza wszystkich dziatdw analizy zachowania
lezy filozofia nauki stworzona przez Burrhusa Frederica Skinnera,
zwana radykalnym behawioryzmem (Babel i in. 2010, 2016; Babel,
Ostaszewski 2008a, 2013; Skinner, 1974/2013).

Z perspektywy analizy zachowania przyczyny wiekszosci za-
chowan (z wyjatkiem tych zdeterminowanych genetycznie) leza
w srodowisku. Warunkowanie sprawcze (zwane takze instrumen-
talnym) jest paradygmatem badawczym eksperymentalnej anali-
zy zachowania, a takze podstawa wigkszosci metod ksztattowania
i modyfikacji zachowania wypracowanych przez stosowang analize
zachowania. Z perspektywy warunkowania sprawczego przyczyna
zachowan (okreslanych skréotem B, od ang. behavior) sg ich konse-

Zainteresowany czytelnik znajdzie szczegétowe omdwienie wymienionych zasad wraz z
przyktadami opartych na nich metod nauczania w publikacjach Babla i Wisniak (2008, 2015).
Metody, technikii éwiczenia doskonalgce pamigé, stworzone na podstawie tych samych zasad,
szczeg6towo omawiaja Babel i Baran (2011). Z kolei Czerniawska i Ledziriska (2007) prezentuja
praktyczne, oparte na wiedzy o pamieci, wskazéwki dla ucznidw i studentéw, jak sie skutecznie
uczy¢. Bardziej akademickie ujecie problematyki nauczania opartego na wynikach badan nad
pamiecia i procesami poznawczymi znalezé mozna u Ledziniskiej i Czerniawskiej (2011).



kwencje srodowiskowe (oznaczane zazwyczaj skrétem C, od ang.
consequence), ktére dzieli sie na wzmocnienia i kary. Wzmocnie-
nia to takie konsekwencje zachowania, ktére prowadza do wzrostu
prawdopodobieristwa jego wystapienia w przysztosci, podczas gdy
kary prowadza do spadku czestotliwosci zachowania w przyszto-
sci. Wzmocnienia moga by¢ pozytywne, gdy zachowanie skutkuje
pojawieniem si¢ w Srodowisku bodzca pozadanego (np. ocena bar-
dzo dobra, pochwata), lub negatywne, gdy zachowanie powoduje
ustanie dziatania bodZzca awersyjnego, czyli kary, lub zapobiega jego
pojawieniu sie (np. unikniecie nagany, mozliwos¢ nieuczestnicze-
nia w niechcianych zajeciach). Podobnie kary dzielimy na pozytyw-
ne, jesli zachowanie skutkuje pojawieniem sie bodzca awersyjnego
(np. nagana, dezaprobata), oraz negatywne, jesli w rezultacie za-
chowania ustaje dziatanie bodZca pozadanego, czyli wzmocnienia,
lub bodziec pozadany nie pojawia sie wcale (np. skreslenie z listy
uczestnikéw wycieczki, brak mozliwosci uczestniczenia w zajeciach,
w ktérych ma sie ochote wziaé udziat).

Zachowanie i jego konsekwencje wystepuja zawsze w okreslo-
nych warunkach srodowiskowych, ktére okresla sie¢ mianem bodz-
cow kontrolujacych lub poprzedzajacych (a oznacza sie zazwyczaj
skrétem A, od ang. antecedent). BodZce te nie sa wprawdzie przy-
czyna zachowan, jak btednie sie niekiedy twierdzi, ale zmieniaja
prawdopodobienstwo pojawienia sie zachowania. BodZce kontrolu-
jace dzielimy na réznicujace, w ktérych obecnosci zachowanie jest
wzmacniane (np. zajecia z ulubionego przedmiotu, lubiany nauczyciel),
oraz wygaszeniowe, ktére zapowiadaja, ze wzmocnienie nie wystapi
(np. zajecia z przedmiotu, z ktérego nauka uczen stabiej sobie radzi,
nielubiany nauczyciel). Bodzce poprzedzajace (A), zachowanie (B)
oraz jego konsekwencje (C) stanowig tréjelementowa zaleznosé, jaka
powstaje w toku warunkowania sprawczego, zwana w skrécie ABC
(rysunek nr 5). Tréjelementowa zaleznosé mozna opisac, odwotujac sie
do prawa efektu, ktére gtosi, ze zachowanie (B), ktére w danej sytuaciji
(A) wywotuje zadowolenie (C), zostaje z ta sytuacja (A) skojarzone
i jesli w przysztosci sytuacja (A) ta si¢ powtdrzy, to rosnie prawdo-
podobienstwo, ze réwniez to zachowanie (B) zostanie powtdrzone.
Jesli natomiast w danej sytuacji (A) zachowanie prowadzi do odczucia
dyskomfortu (C), to zmniejsza si¢ prawdopodobieristwo powtdrzenia
tego zachowania (B) w podobnej sytuacji (A) w przysztosci.
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Rysunek 5. Tréjelementowa zaleznos¢ powstajaca w wyniku warunkowania sprawczego

BODZIEC
POPRZEDZAJACY
(ANG. ANTECEDENT)

ZACHOWANIE KONSEKWENCJA
(ANG. BEHAVIOR) (ANG. CONSEQUENCE)

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Reasumujac, z perspektywy analizy zachowania przyczyna zacho-
wan sg ich konsekwencje srodowiskowe, a bodzce poprzedzajace za-
chowanie zmieniaja jedynie prawdopodobieristwo jego pojawienia sie.
Konsekwencja takiego, a nie innego umiejscowienia przyczyn zachowa-
nia, ktére dokonato sie — podkresimy to —w toku setek, jesli nie tysiecy
badan eksperymentalnych prowadzonych przez przeszto sto lat, stato
sie wypracowanie metod ksztattowania i modyfikacji zachowania, ktére
opieraja sie na manipulacji tymi przyczynami. Stanowig one domene
stosowanej analizy zachowania.

Stosowana analiza zachowania ma trzy zasadnicze cele. Po pierw-
sze, rozwijanie zachowan pozadanych poprzez zwigkszanie czesto-
tliwosci zachowan pozadanych, ktére uczen wykazuje; ksztattowanie
nowych zachowan pozadanych, ktérych uczen nie ma w repertuarze
swoich zachowan; wyzwalanie zachowan pozadanych, ktére znajduja
sie w repertuarze zachowan ucznia, ale ich nie przejawia. Po drugie,
redukowanie zachowan trudnych (niepozadanych) poprzez zmniej-
szanie ich czestotliwosci, a najlepiej catkowite eliminowanie. Po trzecie,
celem stosowanej analizy zachowania sg utrzymanie i generalizacja
efektéw interwencji, tak zeby skutki podjetych oddziatywan trwaty
po ich zakoriczeniu nie tylko w Srodowisku, w ktérym przeprowadzana
byta interwencja, lecz takze poza nim.

Cele te realizowane sa przez dwa typy oddziatywan. Po pierwsze,
manipulowanie bodZcami poprzedzajacymi, ktére moze mie¢ na celu
niedopuszczenie do wystapienia zachowan trudnych lub wyzwalanie
zachowan pozadanych. Po drugie, manipulowanie konsekwencjami
w celu ksztattowania zachowan pozgdanych poprzez dostarczenie



pozadanych konsekwencji (wzmocnien pozytywnych i negatywnych),
zmniejszanie czestotliwosci/eliminowanie zachowan trudnych poprzez
utrate pozadanych konsekwencji (kary negatywne) lub zmniejszanie
czestotliwosci/eliminowanie zachowan trudnych poprzez negatywne
konsekwencje (kary pozytywne)4.

— Wnioski

Misjg szkoty jest zaréwno nauczanie, jak i wychowanie. Metody na-
uczania i wychowania powinny opieraé sie na dowodach naukowych,
tzn. powinny wywodzi¢ sie z praw odkrytych w badaniach podstawo-
wych, a ich skutecznos¢ powinna zostac zweryfikowana w badaniach
naukowych. Wyniki badan nad pamiecia dostarczaja zasad skutecznego
nauczania i opartych na nich metod podnoszenia skutecznosci naucza-
nia. Z kolei wyniki badan z zakresu analizy zachowania dostarczajg praw
zachowania i opartych na nich metod wychowawczych o dowiedzione;j
naukowo skutecznosci.

4. Omoéwienie konkretnych metod zainteresowany czytelnik znajdzie u Babla, Suchowierskiej i
Ostaszewskiego (2010, 2016). Szczegdtowe praktyczne informacje o wykorzystaniu tych metod
w pracy z dzieémi nietypowo rozwijajacymi sie, w kontekscie edukacji specjalnej, prezentuja
Babel (2011) i Suchowierska, Ostaszewski i Babel (2012), natomiast zastosowania metod
stosowanej analizy zachowania w pracy z dzieémi typowo rozwijajacymi sig, w kontekscie
edukacji masowej, znalez¢é mozna u Babla (2009).
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W pierwszej czesci artykutu oméwiono takie zagadnienia jak sposéb
definiowania inteligencji emocjonalnej oraz jej znaczenie funkcjonalne.
W dalszej czesci opisano wptyw inteligencji emocjonalnej na funkcjono-
wanie szkolne ucznidw i funkcjonowanie zawodowe nauczycieli, a takze
mozliwosci jej rozwijania poprzez celowe oddziatywania wychowawcze.
Przyblizono réwniez najbardziej znane na swiecie programy ukierun-
kowane na ksztattowanie zdolnosci emocjonalnych.

Stowa kluczowe:
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nauczyciele
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The importance of emotional
intelligence in the functioning

of the student and teacher

The first part of the article discusses such issues as the way of defining
emotional intelligence and its functional meaning. In the following,
there is described the influence of emotional intelligence on pupils'
school functioning and the professional functioning of teachers, as
well as the possibilities of developing it through targeted educational
activities. The most known programs focused on shaping emotional
abilities were also presented.
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— Wprowadzenie

Inteligencja emocjonalna to pojecie, ktére pojawito sie w publikacjach
naukowych stosunkowo niedawno, a jednak w bardzo szybkim tempie
zdobyto popularnosé zaréwno w srodowisku naukowym, jak i w praktyce
pedagogicznejoraz psychologicznej. Rozwazania na temat inteligencji
emocjonalnej podzielity sie na dwa nurty — modeli mieszanych i mo-
deli zdolnosciowych. Przedstawicielami pierwszego podejscia sa m.in.
Bar-On (1997) oraz Goleman (1997), ktérzy definiujg inteligencje emo-
cjonalna jako zbidr zdolnosci, kompetencji, cech osobowosci, a nawet
charakterystyk motywacyjnych, ktére przyczyniaja sie do wtasciwego
funkcjonowania cztowieka. Poniewaz w tym ujeciu inteligencja emo-
cjonalna definiowana jest nie tylko w kategoriach zdolnosci, lecz takze
innych wtasciwosci, ich modele nazywane sg mieszanymi (ang. mixed
models) i krytykowane za nieuprawnione wychodzenie poza tradycyjne
rozumienie inteligencji. W drugim nurcie rozwazan skoncentrowano
sie na modelu zdolnosciowym Mayera i Saloveya (1999), w ktérym in-
teligencje emocjonalng rozumie sie jako zbiér zdolnosci przetwarza-
nia informacji emocjonalnych, wsréd ktérych wymienia sie: zdolnos¢
spostrzegania i wyrazania emocji, zdolnosé wykorzystywania emocji
w procesach myslenia, zdolnosé rozumienia i nazywania emocji oraz
zdolnos¢ regulacji emociji.

Niezaleznie od réznic w sposobie definiowania inteligencji emocjo-
nalnej badacze sg zgodni, ze jest ona ta wtasciwoscia, ktéra w znacza-
cym stopniu przyczynia sie do efektywnego funkcjonowania cztowieka.
Obecnie dysponujemy juz licznymi badaniami poswieconymi znacze-
niu inteligencji emocjonalnej. W literaturze przedmiotu podkresla si¢
zwigzki miedzy inteligencja emocjonalna a dobrostanem psychicznym
i zdrowiem fizycznym. Badacze wskazuja, ze deficyty w zakresie inte-
ligencji emocjonalnej (gtéwnie niski poziom zdolnosci regulacji emociji
i radzenia sobie z emocjami negatywnymi) istotnie zwiekszaja praw-
dopodobieristwo choréb somatycznychoraz zaburzen psychicznych,
np. chordb uktadu krazenia, zaburzen odzywiania, nerwic czy depres;ji
(zob. np. Goleman, 1997; Knopp, 2016; Salovey, 2001). Osoby o niskiej
inteligencji emocjonalnej sa réwniez bardziej podatne na uzaleznie-
nia od narkotykdw, tytoniu i alkoholu (Goleman, 1997; Mayer, Cobb,
2000; Trinidad, Johnson, 2000). Z kolei wysoka inteligencja emocjo-
nalna sprzyja zachowaniu dobrostanu psychicznego, zdrowia i dobre;j
kondycji oraz chroni przed uzaleznieniami. Badacze dowodzga réwniez,



ze istnieje pozytywny zwigzek inteligencji emocjonalnej z poczuciem
szczescia, spetnienia i satysfakcji zyciowej (Mayer i in., 2000; Matczak,
Knopp, 2013).

Inteligencje emocjonalna najsilniej taczy sie jednak z funkcjonowa-
niem cztowieka w relacjach interpersonalnych. Okazuje sie, ze osoby
0 wyzszym jej poziomie tworzg silniejsze i bardziej trwate wiezi z in-
nymi, maja bardziej udane relacje przyjacielskie i rodzinne, sa bardziej
popularne i lubiane, czesciej stajg sie przywdédcami grup nieformalnych,
a nawet lepiej sprawdzaja sie w roli rodzicéw (zob. np. Goleman, 1997;
Knopp, 2014; Lopes i in., 2003; Van der Zee i in., 2002). Ciekawa jest
réwniez konsekwentnie stwierdzana w badaniach dodatnia korelacja
miedzy inteligencja emocjonalna a tendencja do zachowan altruistycz-
nych i empatii (Carloiin., 1991; Charbonneau; Nicol, 2002), przy czym
zalezno$¢ ta zaznacza sie¢ zaréwno u dzieci, jak i u dorostych. Jednak-
ze osoby inteligentne emocjonalnie w sytuacjach kryzysowych same
chetniej prosza o pomoc i lepiej wykorzystuja udzielane im wsparcie
(Ciarrochiiin., 2002). Jak wiec widaé, inteligencja emocjonalna przyczy-
nia sie do efektywnosci funkcjonowania cztowieka na réznych ptasz-
czyznach zycia.

Wplyw inteligencji emocjonalnej

na funkcjonowanie nauczyciela i ucznia

Inteligencja emocjonalna moze spetniaé tez bardzo wazna funkcje
w srodowisku szkolnym, przy czym jej role nalezy rozpatrywac z per-
spektywy zaréwno nauczycieli, jak i ucznidw.

Szkota jest miejscem, gdzie nauczyciele przekazujg uczniom wiedze,
ci drudzy zas ja przyswajaja. Jednakze w szkole zachodza réwniez bar-
dzo liczne i intensywne interakcje z innymi ludZzmi. Biorac to pod uwage,
w funkcjonowaniu szkoty mozna wyrdéznié¢ dwa aspekty — poznawczy
i spoteczny. Mozna przypuszczad, ze zardwno uczniowie, jak i nauczy-
ciele o wyzszej inteligencji emocjonalnej beda lepiej funkcjonowad po-
znawczo w szkole — sprawne przetwarzanie informacji emocjonalnych
i ich wykorzystywanie bedzie bowiem sprzyjaé¢ nabywaniu nowych
umiejetnosci, przyswajaniu wiedzy i rozwiazywaniu réznorakich pro-
blemdw poznawczych. Zdaniem niektérych badaczy wtgczanie emociji
w procesy myslenia wspomaga generowanie pomystow i kreatywnosgé,
arozumienie emocji umozliwia przyjmowanie réznych punktéw widze-
nia oraz oglad i analize problemu z odmiennych perspektyw (por. Caruso,



Wolfe, 2001; Matczak, Knopp, 2013), co jest wazne z punktu widzenia
ucznia i nauczyciela. Jednakze roli inteligencji emocjonalnej w szko-
le nie mozna sprowadzié¢ jedynie do wspomagania proceséw uczenia
sie i nauczania. Przede wszystkim bowiem inteligencja emocjonalna
sprzyja funkcjonowaniu spotecznemu w srodowisku szkolnym. Osoba
obdarzona nig w wysokim stopniu jest otwarta na emocje wiasne i in-
nych ludzi, lepiej je kontroluje oraz reguluje i w konstruktywny sposéb
wykorzystuje uzyskiwane na tej drodze informacje. Ponadto sprawne
identyfikowanie emocji pozwala prawidtowo zrozumieé emocje innych
ludzi (np. wspétpracownikéw i ucznidw), a co za tym idzie — zauwazac,
ze ktos potrzebuje pomocy, i udzieli¢ jej w sposéb adekwatny do sytu-
acji (zob. np. Caruso, Wolfe, 2001; Matczak, Knopp, 2013).

Nauczanie jest profesja wymagajaca i zwiazana z wieloma obcia-
zeniami emocjonalnymi. Wiele badan dowodzi, ze wysoka inteligencja
emocjonalna pozwala nauczycielom lepiej radzi¢ sobie z wymaganiami
i problemami zawodowymi, a jednoczesnie efektywniej wykonywacé
obowiazki. Podwyzszanie inteligencji emocjonalnej pedagogdw jest
wiec korzystne zaréwno z punktu widzenia ich wtasnego funkcjono-
wania, jak i funkcjonowania ich uczniéw i catej spotecznosci szkolne;.
W badaniach wykazano m.in. dodatnie zwigzki miedzy inteligencja emo-
cjonalna nauczycieli a ich zadowoleniem z pracy i zaangazowaniem
W nia, a takze adaptacyjnymi strategiami radzenia sobie ze stresem
zawodowym (Mérida-Loépez, Extremera, 2017; Suniiin, 2017; Yiniin.,
2013). Sa réwniez empiryczne dowody na to, ze wysoka inteligencja
emocjonalna jest swego rodzaju czynnikiem chroniagcym nauczycieli
przed wypaleniem zawodowym, a takze zwiekszajagcym ich ogdlny do-
brostan emocjonalny i zdrowie (Landa i in., 2006; Wrdbel, 2013).

Badania potwierdzaja, ze inteligencja emocjonalna ma duze znacze-
nie rowniez w funkcjonowaniu uczniéw. Koreluje ona dodatnio z szeroko
rozumianym powodzeniem szkolnym i akademickim (Barchard, 2003;
Bar-On, 1997; Gil-Olarte i in., 2006; Gumora, Arsenio, 2002; Halber-
stad, Hall, 1980; Mestre i in., 2006; Newsome i in., 2000; Parker i in.,
2004). Dane empiryczne dowodza, ze uczniowie o wysokiej inteligencji
emocjonalnej lepiej sobie radzg z adaptacja w nowej szkole, rzadziej
chodza na wagary oraz rzadziej s3 wydalani z placéwek edukacyjnych
(Petridesiin., 2004), cechuje ich wieksza motywacja do nauki, maja tez
lepsze oceny, nauczyciele zas zywig mniej obaw o ich postepy w nauce,
prace domowe i zachowanie (Marczak, 2008; Qualter i in., 2007). Jako



ciekawostke mozna przytoczyc to, ze poziom inteligencji emocjonal-
nej zbadany juz u matych dzieci moze by¢ trafnym prognostykiem ich
pozniejszego funkcjonowania w szkole. Na przyktad w badaniach Izarda
i wspétpracownikéw (2001, za: Elfeinbein i in., 2002) wykazano, ze wy-
soka zdolnosé interpretowania emocji wyrazanych na twarzy przez pie-
cioletnie dzieci jest dodatnim predyktorem ich radzenia sobie w szkole
cztery lata p6zniej. Co ciekawe, w innych studiach ta sama zdolnosé
byta silnie powigzana z osiggnigciami akademickimi, gtéwnie z ocenami,
ktére uczniowie otrzymywali od nauczycieli, a tylko stabo zwigzana ze
zdolnosciami poznawczymi (Halberstadt, Hall, 1980; Parker i in., 2004).

Dysponujemy takze danymi o zaleznosci miedzy zdolnosciami emo-
cjonalnymi ucznidw a ich funkcjonowaniem spotecznym w szkole i po-
pularnoscia wsrdd kolegéw. Okazuije sie, ze dzieci o wysokiej inteligencji
emocjonalnej sg bardziej lubiane przez réwiesnikdw, maja z nimi lepsze
relacje, maja wiecej przyjacidt i czesciej sa liderami grup nieformalnych
(zob. np. Saarni, 1999). W badaniach Jaworowskiej i Matczak (2001)
wykazano ponadto, ze uczniowie o wyzszej inteligencji emocjonalnej
oceniane s3 przez kolegdw jako najlepiej rozumiejgce innych, najbar-
dziej pomocne, asertywne i popularne.

Podsumowujac te czes$é rozwazan, nalezy zwrdci¢ uwage na dwie
kwestie. Po pierwsze, huraoptymistyczne zapewnienia niektérych auto-
réw publikacji popularnonaukowych o tym, ze inteligencja emocjonalna
jest najwazniejszym predyktorem szczescia i sukceséw (np. osiggnieé
szkolnych i zawodowych) w $Swietle danych naukowych nie sg do kon-
ca prawdziwe. Owszem, moze ona przyczynia¢ sie do lepszego funk-
cjonowania cztowieka w réznych sferach zycia, w tym sprawniejszego
odgrywania roli ucznia lub nauczyciela, ale nalezy pamietaé, ze nie jest
ona remedium na wszelkiego rodzaju problemy wspdétczesnej szkoty.
Kazdy pojedynczy konstrukt wyjasnia bowiem tylko niewielka czesé
powodzen lub porazek zyciowych. Jedynie uwzglednienie inteligencji
emocjonalnej obok innych zdolnosci i cech moze zwigkszy¢ trafnosé
prognozowania powodzenia szkolnego i zawodowego (zob. Matczak,
Knopp, 2013). Po drugie, nalezy wzia¢ pod uwage, ze zwiazek miedzy
inteligencja emocjonalng a poznawczym i spotecznym funkcjonowa-
niem w roli nauczyciela lub ucznia nie jest jedno-, lecz dwukierunko-
wy (zob. Matczak, Knopp, 2013). Nie tylko inteligencja emocjonalna
moze sprzyjac¢ efektywnosci funkcjonowania w szkole lub pracy, lecz
takze samo Srodowisko szkolne moze wspieraé rozwdj inteligencji



emocjonalnej u danej osoby. Moze sie to dzia¢ w sposdéb naturalny lub
poprzez celowe zabiegi stymulujace rozwdj zdolnosci emocjonalnych,
o czym bedzie mowa w dalszej czesci artykutu.

Stymulowanie rozwoju inteligencji emocjonalnej
Inteligencja emocjonalna nie jest dyspozycja wrodzona. Badacze sa
zgodni, ze ksztattuje sie ona przez cate zycie w wyniku nabywania do-
swiadczen emocjonalnych i spotecznych. Jak juz wspomniano wcze-
Sniej, dzieje sie to w sposdb naturalny — majac do czynienia z réznego
rodzaju sytuacjami zyciowymi, interakcjami z innymi ludZmi, proble-
mami, stopniowo uczymy sie dostrzegaé i wyraza¢ emocje, rozumieé
je. wykorzystywac i kontrolowaé (zob. Knopp, 2010). Ten naturalny
trening zachodzi takze w $rodowisku szkolnym. Przed uczniem lub
pracownikiem stawia sie wiele zadan natury poznawczej i spoteczne;j,
z ktérymi musi on sobie poradzié. Oprdcz sprawnego wykonywania
pracy lub nabywania wiedzy oczekuje sie od niego réwniez na przy-
ktad dostosowywania sie do norm spotecznych, sprawnej wspotpracy
z kolegami oraz wrazliwosci na potrzeby innych. Srodowisko szkolne
dostarcza réwniez okreslonych wzorcéw zachowan i kreuje okreslone
wymagania i warunki dziatania. W wyniku tego kazdy cztonek spotecz-
nosci szkolnej przechodzi swoisty trening zdolnosci emocjonalnych.
Im lepiej funkcjonuje szkota, tym lepiej stymuluje rozwdj emocjonalny.
Jednakze oprécz tego naturalnego treningu wynikajacego z od-
grywania roli ucznia lub nauczyciela mozliwe jest podjecie celowych
zabiegéw majacych na celu podwyzszenie poziomu inteligencji emo-
cjonalnej. Badacze podkreslajg bowiem, ze jest ona plastyczna i poddaje
sie ona ksztattowaniu poprzez oddziatywania psychostymulujace lub
psychokorekcyjne (por. Elias i in., 1997; Knopp, 2010; Grabowska i in.,
2015). W krajach o wysokim poziomie rozwoju cywilizacyjnego popular-
ny stat sie w ostatnich czasach emotional literacy movement, czyli ruch
ksztatcenia emocjonalnego (zob. np. Elias i in., 1997). Jest to ,brakuja-
ce ogniwo" w systemie edukacji, ktére nalezy uzupetnié (Elias, 1997).
Jako przyktady szeroko zakrojonych programéw stymulujacych rozwdj
kompetencji spoteczno-emocjonalnych wymienié mozna chociazby
programy PATHS, RCC, SDC i Self Science, ktére funkcjonuja juz od
dtugiego czasu, a ich skutecznos$¢ zostata pozytywnie zweryfikowana.
Program PATHS przeznaczony jest dla ucznidw szkét podstawowych.
Jego gtéwnym celem jest uczenie rozpoznawania i wyrazania emocji



oraz zarzadzania nimi, rozszerzanie jezyka zwiazanego z emocjami i re-
lacjami spotecznymi, rozwijanie zdolnosci rozwigzywania probleméw
i samokontroli (Elias i in., 1997). Z kolei Program Twdrczego Rozwia-
zywania Konfliktdw (Resolving Conflicts Creatively Program, RCCP)
jest jednym z najwiekszych i najdtuzej prowadzonych programéw. Po-
taczono w nim nauczanie umiejetnosci emocjonalnych i spotecznych
z problematyka relacji réznych grup spotecznych oraz konstruktyw-
nym rozwigzywaniem konfliktédw (Elias iin.,1997; Lantieri i Patti, 1996;
Mayer, Salovey, 1999). Z kolei istota realizowanego w niektérych szko-
tach publicznych stanu Connecticut Programu Rozwoju Spotecznego
(Social Development Curriculum, SDC) jest ksztattowanie zdolnoSci
spotecznych i emocjonalnych w kontekscie réznych oddziatywan pro-
filaktycznych (np. zapobiegania uzaleznieniom lub podejmowania nie-
przemyslanych decyzji o aktywnosci seksualnej). Program jest bardzo
intensywny. Obejmuje on dzieci od przedszkola do Xl klasy, a w kazdym
roku szkolnym na jego realizacje przewidziane jest od 25 do 50 lekgji,
podczas ktérych uczniowie trenujg miedzy innymi uswiadamianie sobie
emociji i uczué, umiejetnos¢ wczuwania sie w przezycia innych ludzi,
radzenie sobie zemocjami negatywnymi oraz rozumienie komunikatéw
niewerbalnych. Efektywnos¢ programu sprawdzana jest co dwa lata
poprzez szeroko zakrojone badania kwestionariuszowe uczestnikdw. Na
ich podstawie dowiedziono skutecznosci programu w zakresie zmniej-
szania przemocy szkolnej oraz doswiadczanego przez dziecii mtodziez
poczucia beznadziejnosci (Shriveriin., 1999). Takze w programie Nauka
o Sobie (Self Science) sporo uwagi poswiecono komponentom inteli-
gencji emocjonalnej. Program realizowany jest w wybranych szkotach
w Kalifornii w wymiarze 54 lekcji i obejmuje ucznidw od | do VIII klasy.
Opiera sie on na trzech zatozeniach:

1. nie ma myslenia bez emocji ani odczuwania bez myslenia,

2. integralna czescig uczenia sie jest samowiedza,

3. rozwijanie Swiadomosci wtasnych przezyé zwieksza mozliwosé

uczenia sie.

Jego celem jest trenowanie takich umiejetnosci jak:

- definiowanie i nazywanie uczué,

- odczytywanie mowy ciata,

- rozumienie symboliki emoc;ji,

- wzbudzanie emocji, Zrédta emocji oraz odpowiedzialnosé

za emocje.



Program ma réwniez na celu nauke médwienia o uczuciach i po-
trzebach, stuchania, dzielenia sie, pocieszania innych, rozwigzywania
konfliktéw i przetamywania wrogosci, ustalania priorytetéw i celéw
zyciowych, uwzgledniania w swym postepowaniu innych oséb, podej-
mowania Swiadomych decyzji, a takze angazowania swojego czasu
i energii na potrzeby spotecznosci (Stone-McCown i in., 1998).

Wszystkie wspomniane programy maja kilka wspélnych cech. Po
pierwsze, sg szeroko zakrojone — obejmuja tysigce dzieci w réznym
wieku. Po drugie, sa wtgczane w system edukac;ji — zajecia odbywa-
ja sie na terenie szkoty, w ramach lekgc;ji lub jako zajecia pozalekcyjne.
Wreszcie, po trzecie, oddziatywania, jakim poddawani sg uczestnicy,
maja charakter dtugofalowy i intensywny. Nalezy réwniez zaznaczyé, ze
cele programoéw nie ograniczaja si¢ jedynie do rozwijania okreslonych
zdolnosci, ale dotyczg motywowania uczestnikéw do wykorzystywania
nabytych umiejetnosci w codziennym funkcjonowaniu oraz zmiany ich
sposobu postrzegania samych siebie.

Idea ksztatcenia spoteczno-emocjonalnego stopniowo populary-
zowana jest rowniez w Polsce (zob. np. Grabowska i in., 2015; Knopp,
2010). W polskich szkotach podejmowane sg coraz liczniejsze préoby
realizacji zaje¢ rozwijajacych kompetencje spoteczno-emocjonalne
uczniéw. Nie sg one jednak tak szeroko zakrojone ani intensywne jak
te wspomniane wczesnie;j.

W swietle obecnej wiedzy o inteligencji emocjonalnej wprowadzanie
do instytucji oswiatowych celowych programédw, ktére mogtyby wspie-
ra¢ nabywanie zdolnosci emocjonalnych i kompetencji spotecznych
zarédwno przez ucznidw, jak i nauczycieli, wydaje sie w petni uzasad-
nione. Jednakze, jak wskazujag badacze, nalezy zachowadé w tej kwestii
rozsadek i ostroznoscé (zob. np. Eliasiin., 1997; Knopp, 2010; Liff, 2003).
Konieczne sg bowiem: bardzo rzetelne opracowanie takich programéw
na podstawie solidnych danych naukowych, praktyczna realizacja ich
przez dobrze przygotowanych specjalistéw, wiarygodna ewaluacja oraz
monitorowanie dtugofalowych efektéw. Przy spetnieniu wymienionych
warunkdw zajecia tego typu moga byé¢ uzytecznym narzedziem w po-
prawie funkcjonowania szkolnego oraz pozaszkolnego dzieci i mtodzie-
zy, a takze podnoszeniu efektywnosci zawodowej nauczycieli i radzeniu
sobie przez nich z obcigzeniami zwigzanymi z ich profesja.
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Niniejszy artykut wyjasnia, czym jest coaching, w szczegdlnosci co-
aching edukacyjny. W tekscie dokonano przegladu definicji coachin-
gu oraz roli coacha w edukacji. Zawiera réwniez przeglad badan nad
coachingiem, z uwzglednieniem badan w coachingu edukacyjnym.
Przedstawia réwniez model uczenia si¢ i zmiany Roberta Diltsa oraz
role, ktére wynikaja z niego w pracy nauczyciela.

___ Stowa kluczowe:
coaching

coaching w edukacji
innowacje



Coaching in education.
Innovation for development

This article is devoted to explain what coaching is in general,
in particular educational coaching. The article reviews the definition of
coaching and the role of the coach. It also contains a review of research
on coaching, including research in educational coaching. It presents
Robert Dilts' learning and change model and the roles that result from
it in the teacher's work.

— Keywords:
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— Wstep

Coaching w Polsce jest stosunkowo mtoda dziedzing rozwijania po-
tencjatu ludzkiego, a w edukacji ma zaledwie kilkuletnia historie. Na
sSwiecie coaching pojawit sie w latach 70. XX w. w sporcie, skad zo-
stat zaimplementowany do biznesu. Do Polski trafit jako wsparcie dla
menedzerdw na najwyzszych stanowiskach i dopiero pdézniej pojawit
sie jako pomoc w zyciu i edukacji. Jedna z definicji podaje, ze jest to

krétka interwencja, ktéra ma na celu poprawe wynikéw i/lub rozwéj

kompetencji zawodowych (Clutterbuck, 2003). Z kolei rozszerzona de-
finicja coachingu mdwi: ,Jest to proces pomagania ludziom i zespotom

w realizacji szczytowych osiggniec. Polega na aktywizowaniu mocnych

stron ludzi (tzw. wewnetrznych zasobdw), pomocy w przekraczaniu

osobistych barier i ograniczen pojawiajacych sie na drodze do opti-
mum swojego funkcjonowania oraz utatwianiu im bardziej efektywne-
go wspodtdziatania w zespole. Skuteczny coaching uwzglednia zatem

zwiekszanie efektywnosci jednostki w obszarze zaréwno zadaniowym,
jak i relacyjnym. Coaching dazy do osiggniecia konstruktywnej zmiany,
skupiajac sie na definiowaniu i osigganiu konkretnych celéw. Metody
stosowane w coachingu sa zorientowane bardziej na cel niz na problem.
Skupiaja si¢ przede wszystkim na rozwigzaniu, promujgc rozwoj nowych

strategii myslenia i dziatania” (Dilts, 2006, s. XXIII).

Definicja, ktdra podaje Dilts, zaktada istnienie wewnetrznych za-
sobdw klienta: umiejetnosci, talentéw, ktére kazdy posiada i ktdre
mozna wydoby¢, stosujac odpowiednie techniki, narzedzia, modele
i kompetencje. Powyzsze zatozenia majg swoje Zrédto w pracy genial-
nego psychoterapeuty Miltona Ericksona (Haley, 1993).

Zadaniem coachingu jest tworzenie zmiany w dotychczasowym
zyciu klienta. Jest to niedyrektywny proces cechujacy sie partnerska
relacja. Zadanie coacha polega na:

- pomocy jednostkom i organizacjom w tym, by rozwijaty sie szyb-

ciej i osiggaty lepsze rezultaty,

- koncentrowaniu sie na celach, ktére wybieraja klienci,

- wytanianiu rozwiazan i strategii z informacji pochodzacych

od klienta,

- zapewnieniu nowej perspektywy oraz pomocy klientom w bu-

dowaniu ich naturalne; sity,

- budowaniu relacji z klientem.



Tego, ze coaching jest wysoce efektywna metoda rozwijania poten-
cjatu ludzkiego, dowodzi wiele miedzynarodowych badan. International
Coach Federation' (Migdzynarodowe Stowarzyszenie Coachdw) zlecito
przeprowadzenie w 2008 r. duzego badania. Dowodzi ono skutecznosci
coachingu w nastepujgcych obszarach:

- pewnosci siebie (80 proc.),
budowania relacji w zwigzkach (73 proc.),
kompetencji komunikacyjnych (72 proc.),
kompetencji interpersonalnych (71 proc.),
wydajnosci w pracy (70 proc.),
uzyskania réwnowagi w zyciu zawodowym i osobistym (67 proc.),
zdrowia, dobrego samopoczucia (63 proc.),
rozwoju zycia zawodowego i nowych mozliwosci zawodowych
(62 proc.),
organizacji zycia osobistego (61 proc.),
zarzadzania firmg (61 proc.),
zarzgdzania czasem (57 proc.),
efektywnosci zespotéw (51 proc.).

W badaniu wzieto udziat 2165 oséb z 64 krajéw.

NN N R N N

N N N 2

Kolejne badania firmy A Better Perspective™2, zrealizowane w 2009 .
na reprezentatywnej grupie sktadajacej sie 339 osdb, wskazaty korzysci
z coachingu tym razem dla catej organizacji. Dotyczyty one:

- petnego wykorzystania indywidualnego potencjatu pracownika
(79 proc.),
wzmochienia osobistego i zaangazowania we wtasny rozwdj
(69 proc.),
wzrostu wydajnosci catej organizacji (69 proc.),
podniesienia kreatywnosci i zdolnosci uczenia si¢ (63 proc.),
wzrostu rzeczywistej motywacji pracownikéw (57 proc.),
utatwienia przyswojenia nowych styldw zarzadzania i kultury
organizacji (39 proc.),
wzmochienia stosunkéw miedzy ludZmi i/lub oddziatami firmy
(35 proc.).

NN 2

\

Badanie PricewaterhouseCoopers wykonane na zlecenie International Coach Federation, ICF
Global Coaching Client Study Executive Summary, 2009.



Dodatkowym dowodem skutecznosci metody coachingu w bizne-
sie jest tzw. zwrot z inwestyc;ji, czyli ROI3 (Return of Investment). Na
podstawie rankingu 100 spétek magazynu ,Fortune 100" ,The Eco-
nomic Times" przedstawit raport o tym, ze dzieki wdrozeniu metody
coachingu w firmach zwrot z inwestycji jest prawie szes¢ razy wiekszy
niz koszty wprowadzenia programu szkoleniowego. Dotyczy to na-
stepujgcych obszaréw: poprawy relacji pracownikdw, efektywnosci
pracy zespotowej oraz satysfakcji z wykonywanej pracy. Rekordowe
wskaZzniki rentownosci pokazuja wzrosty nawet do 529 proc. wedtug
badania przeprowadzonego na 500 spétkach branzy telekomunika-
cyjnej z listy rankingowej ,Fortune 500"+,

Jesli tak wiele badan dowodzi skutecznosci coachingu w biznesie,
to rodzi si¢ pytanie, co sie zmieni, rozwinie, wzrosnie, jesli metode
coachingu wprowadzi sie do edukacji, do polskich szkét? Chociaz co-
aching w edukacji jest relatywnie mtoda dziedzing, to liczba dowo-
doéw, ktéra wspiera to pole naukowe, wcigz rosnie. Oto wyniki badan
z Wielkiej Brytanii i ze Standéw Zjednoczonych, z ktérych wynika, ze
coaching edukacyjny moze na wiele réznych sposobéw pozytywnie
oddziatywaé na doswiadczenia zwigzane z nauka zaréwno nauczycieli,
jak i ucznidw.

Jak dotad dowiedziono, ze:

1. Coaching ma pozytywny wptyw na stosowanie metod dydak-
tycznych w klasach (Brown, Reumann-Moore, Hugh, Christman,
Riffer, 2008). Ross i Shidler pokazali réwniez wyrazny zwiazek
miedzy coachingiem nauczycieli a osiggnigciami ich uczniéw
(Ross, 1992; Shidler, 2009).

2. Coaching w odniesieniu do nauczycieli jest w stanie zwigkszy¢
stopien zaangazowania ucznia (Brown, Reumann-Moore, Hugh,
Christman, Riffer, 2008).

3. Coaching odgrywa wazna role we wspieraniu nauczycieli w ich
refleksji nad wtasnym rozwojem zawodowym i w rozwoju pro-
fesjonalnych relacji nauczycieli z innymi nauczycielami (Brown,
Reumann-Moore, Hugh, Christman, Riffer, 2008).

Metrix Global ROI Study. USA: Metrix Global, LLC. CIPD (2004).



4. Evers, Brouwers i Tomic (2006) wykazali, ze executive coaching
moze prowadzi¢ do wzrostu oczekiwan dotyczacych wynikéw
i wtasnej skutecznosci nauczyciela.

5. Coaching indywidualny dla uczniéw prowadzi do ,znaczne-
go wzrostu poziomu odpornosci psychicznej” (Green, Grant,
Rynsaardt, 2007).

6. Coaching profesjonalny zwieksza zaangazowanie uczniéw
w osigganie celdw oraz sam proces osiggania celéw (tamze).

7. W badaniach regionalnych w Wielkiej Brytanii Passmore i Brown
(2009) odkryli, ze wyniki egzamindw polepszyty sie w przypadku
16-letnich uczniéw w szkotach o niskim poziomie edukacyjnym.

8. Badania w Wielkiej Brytanii wykazaty, ze zajecia uczniéw szkot
srednich z kompetencji coachingowych maja pozytywny wptyw
na postawe do uczenia sie (Passmore, Brown, 2009; Withmore,
2002).

9. Madden, Green i Grant (2011) odkryli, ze uzycie rozwigzan opar-
tych na coachingu wspiera uczniéw szkét podstawowych w od-
najdywaniu i identyfikowaniu ich wtasnych sit oraz zasobdw.

- Kupaj (2017) w wyniku przeprowadzonych badan twierdzi,
ze uczniowie majg bardzo dobry kontakt z réwiesnikami, po-
trafia tworzyc¢ z nimi dobre relacje i wspotpracowaé w grupie.
Uczniowie potrafig réwniez porozumiewad sie z osobami do-
rostymi, lepiej z rodzicami niz z nauczycielami. Majg umie-
jetnos¢é budowania zdrowych relacji z dorostymi osobami,
znaczacymi w ich zyciu. Uczniowie zwiekszyli swéj wptyw
na wtasne zycie. Uwazaja tez, ze majg wptyw na to, czego
sie ucza, i na swoje zdrowie.

- Kupaj i Krysa (2017) stwierdzity w wyniku przeprowadzo-
nych badan, ze motywacja w znaczacym stopniu moze za-
lezed od oczekiwan ucznidw: najwyzsze wskazania dotyczyty
relacji/bliskosci ucznia z nauczycielem.

— Kogo dotyczy coaching w szkolnym systemie edukacji?
Szkota to system, do ktérego naleza: dyrektor szkoty, nauczyciele, dzieci
i mtodziez oraz ich rodzice. To réwniez kultura organizacyjna tworzo-
na przez cate spoteczenstwo szkoty. Dyrektor moze uzywaé narze-
dzi i kompetencji coachingowych, pracujgc z nauczycielami, nauczy-
ciele mogg uzywad narzedzi i kompetencji coachingowych, pracujac



436 Lilianna Kupaj

z uczniami i ich rodzicami. Ostatecznym odbiorcg coachingu w szkole
jest jednak uczen.

Rysunek 1. Obszary zastosowania kompetencji coachingowych w szkole

KOMPETENCJE
COACHINGOWE
W SZKOLE

Zrédto: Opracowanie wiasne.

— Inspiracje
Inspiracje do wdrozenia coachingu w edukaciji zostaty zaczerpniete
z doswiadczen coachéw edukacyjnych, literatury oraz badan nauko-
wych. Jedng z bardziej inspirujgcych historii jest sesja, ktdrg prze-
prowadzit Robert Dilts z 11-letnim chtopcem. Opisuje on rozmowe
coachingowa, ktdrej celem byta pomoc w zniwelowaniu dysfunkcji
polegajacej na braku umiejetnosci przeliterowania poprawnie wyrazéw
(tej umiejetnosci w Stanach Zjednoczonych dzieci ucza sie w széstym
roku zycia). W trakcie rozmowy Dilts zapytat chtopca o ulubiony film
oraz ulubiong postac z tego filmu. Okazato sie, ze byt to wielki mis
Wookiee z Gwiezdnych wojen. Nastepnie zapytat dziecko, czy moze
wyobrazié¢ sobie Wookieego. Chtopiec natychmiast skierowat wzrok
w gore i powiedziat, ze wtasnie go widzi. Nastepnie miat wyobrazié
sobie, ze Wookiee podnosi tapy, lewa i prawa, kierujagc ramiona na
bok (Dilts pokazat, jak to ma wygladac). Pod prawa tapa Robert Dilts
prosit dziecko o wieszanie po kolei nastepujacych liter: P, H, E. Miedzy



kolejnymi literami Dilts robit stosowne przerwy, po czym upewniat
sie, czy chtopiec juz je tam zawiesit. Nastepnie zapytat go, czy moze
zrobi¢ tak, aby Wookiee otworzyt paszcze i kiedy otrzymat odpowiedz
twierdzaca, kazat mu zobaczyd, jak z tej otwartej paszczy wychodza
kolejne litery: N, O, M, E. Za kazdym razem Dilts upewniat sie, czy chto-
piec robi to, co on méwi. Na koniec poprosit go jeszcze o zawieszenie
paru liter pod lewg tapg Wookieego. Byty to: N, O, N. Wéwczas poprosit
chtopca, aby powiedziat, jakie litery wisza pod prawym ramieniem
stworka (tu pokazat mu, o ktére ramie chodzi). 11-latek bez wahania
podat litery: P, H, E. Nastepnie Dilts powiedziat mu, ze Wookiee wta-
snie otwiera paszcze, i zadat mu pytanie, jakie litery z niej wychodza.
Chtopiec szybko odpowiedziat: N, O, M, E. Wreszcie Dilts kazat mu
podac litery, ktére zawiesit pod lewym ramieniem Wookieego. Dziec-
ko natychmiast odpowiedziato: N, O, N. W ten sposdb, szybko i bez
zastanowienia, chtopiec przeliterowat stowo: phenomenon. Catosé
sesji nie przekraczata 45 minut.

To, co zrobit Robert Dilts z 11-letnim chtopcem, jest dowodem na
to, ze jesli zastosujemy specjalne metody, to mozemy pomadc uczniom
rozwijac¢ ich naturalne zasoby. Dilts wykorzystat zmyst wzroku, czyli
wyobraznie chtopca, uruchomit czucie i ruch rgk — zmyst odczuwania —
oraz na koricu poprosit chtopca o przeliterowanie wyrazu, uruchamiajac
jego zmyst stuchu.

Z kolei Sugata Mitra, profesor Uniwersytetu w Newcastle, w swoich
eksperymentach ,Dziura w $cianie” i ,Szkota w chmurze” udowadnia,
ze dzieci potrafia sie samodzielnie uczyé, w dodatku bez ingerencji do-
rostych, wiedzione ciekawoscia i checig eksplorowania. Jego podejscie
wykracza poza obecna epoke, poza dyrektywne podejscie do nauczania
w szkotach (TED 2013)s. Inny profesor — John Hattie z Auckland Univer-
sity —wyszedt z zatozenia, ze najlepsze efekty w nauczaniu osiggniemy,
gdy spojrzymy na uczenie si¢ oczami uczniow. Prowadzone przez niego
metaanalizy trwaty 15 lat. Hattie dokonat ponad 900 analiz na podsta-
wie 52 tys. badan wykonanych na grupie 240 min uczniéw. Efektem
jego pracy byto m.in. wyodrebnienie 30 czynnikéw wptywajacych na
osiagniecia ucznidw: najwiekszego, sredniego oraz niewielkiego wptywu.
Do czynnikéw znacznie wptywajgcych na osiagniecia ucznidw naleza:


http://www.ted.com/talks/sugata_mitra_the_child_driven_education?language=pl#t-8975

oczekiwania ucznidw,

wiarygodnosé nauczyciela,

informacja zwrotna ucznia,

ewaluacja ksztattujaca nauczycieli,

wzajemne nauczanie,

relacje nauczyciel-uczen,

programy wykorzystujace strategie metapoznawcze,
przyspieszenie (np. przeskoczenie jednego roku nauki),
programy rozwijajace umiejetnosc rozumienia tekstu,
programy wzbogacajace stownictwo,

tworzenie map mysli.
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Czesé czynnikéw ma bezposrednia korelacje z kompetencjami
coachingowymi, takimi jak oczekiwania ucznidw, relacje nauczyciel-
--uczen, informacja zwrotna oraz postawa coacha charakteryzujaca
sie wiarygodnoscia.

Z przedstawionych przyktadéw wynika, ze uczniowie, podobnie jak
dorosli, posiadaja zdolnosci, umiejetnosci, system wartosci i przekonan,
ktére umozliwiajg im naturalny proces uczenia sie. Jesli da¢ im odpo-
wiednig dawke wolnosci, pozbawiong przymusu, to proces nauczania
moze zdecydowanie przyspieszy¢ i sprawia¢ uczniom przyjemnosgé.

Na czym polega coaching edukacyjny?

.Coaching edukacyjny jest to rozmowa jeden na jeden koncentrujaca sie
na wzmocnieniu uczenia sie i rozwoju poprzez zwiekszenie samoswia-
domosci i poczucia osobistej odpowiedzialnosci” (Nieuwerburgh, 2012).
Z kolei Kupaj i Krysa definiujg coaching edukacyjny w odniesieniu do
pracy nauczyciela: ,Jest on procesem majacym na celu rozwijanie kom-
petencji pedagogdw i przez to osigganie przez nich lepszych efektow
nauczania. Wspomniany proces zachodzi poprzez zrozumienie tozsa-
mosci, przekonan, wartosci, umiejetnosci i zachowan wtasnych oraz
ucznidéw, umiejetna prace z nimi oraz przez to skuteczng motywacje do
nauki” (Kupaj, Krysa, 2013). Swoja definicje oparty na modelu uczenia
sie i zmiany Roberta Diltsa, nazywanym czasem poziomami logiczny-
mi (Dilts, 1990, 1993, 2000). Model ten okresla zycie cztowieka bez
znaczenia, w jakim systemie funkcjonuje (osobistym czy zawodowym).
Moze by¢ rozumiany na wielu réznych poziomach: srodowiska, zacho-
wan, umiejetnosci, wartosci i przekonan, tozsamosci oraz celu.



Srodowisko okresla konteksty, w ktérych osoba dziata, pracuje
i zyje. Srodowiskiem sa: miejsce pracy, nauki, ludzie wokét nas, rodzi-
na, przyjaciele. Poziom zachowania jest tym, co dana osoba mdwi i robi.
Jest tym, co jest postrzegane przez otoczenie jako dziatania i stowa.
Poziom umiejetnosci okresla zasoby i zdolnosci dostepne w postaci
cech, takich jak wrazliwos¢, elastycznos¢, myslenie zorientowane na
cel, umiejetnos¢ komunikowania sie i wiele innych. Poziom wartosci
i przekonan dotyczy opinii i poglagdéw ludzi uwazanych za prawdziwe,
ale nie oparte na faktach. Na tym poziomie pojawiaja sie przyzwolenie
i motywacja, ktdére wspieraja lub wstrzymuja okreslone umiejetnosci
oraz zachowania. Poziom tozsamosci opisuje to, co osoba mysli o so-
bie, co zakodowata na swdj temat, i ma kluczowe znaczenie dla tego,
kim jest. Poziom celu dotyczy postrzegania przez ludzi w wiekszych
systemach, do ktdrych nalezg i w ktérych uczestnicza. Odnosi sie do
sensu zycia i dziatania.

Odnoszac ten model do systemu edukacji, mozna zobaczyé, jaka
role moze odgrywaé nauczyciel na wszystkich poziomach logicznych.
Nauczyciel moze wigc petnic funkcje:

- przewodnika dla ucznia, pokazujgc mu srodowisko szkolne,

- coacha przez mate ,c", rozwijajac zachowania ucznia,

- nauczyciela uczacego umiejetnosci uczenia sie,

- mentora, wspierajac system wartosci i przekonan ucznia, budujac
odpowiednia postawe do nauki,
sponsora rozwijajagcego bezwarunkowe poczucie wartosci ucznia,
inspiratora wyzwalajacego gtebsze zrozumienie sensu, np. ucze-
nia sie (rysunek nr 2).

Ly

Praca na poszczegélnych poziomach zawsze wyzwala zmianeg u oso-
by poddanej coachingowi. | tak zmiana powierzchowna pojawia sie, jesli
dotyczy poziomu srodowiska, zachowarn i umiejetnosci, a przechodzac
na wyzsze poziomy wartosci i przekonan oraz tozsamosci, wyzwala
zmiane gteboka i trwata. Na najwyzszym poziomie celu pojawia sie duza
zmiana zyciowa (Bennewicz, 2011).
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Rysunek 2. Model uczenia si¢ i zmiany Roberta Diltsa

ZMIANA ZYCIOWA

Zmiana postawy, nawet ryséw osobowosci
Jakiemu celowi stuze? INSPIRATOR

3T spom ZMIANA GLEBOKA | TRWALA
Uruchamia proces motywacji
wewnetrznej
Co jest dla mnie wazne? MENTOR

Jakie mam umiejetnosci? NAUCZYCIEL

ZMIANA
Co robig? COACH przez mate ,c" POWIERZCHOWNA
odwracalna
W jakim srodowisku dziatam? PRZEWODNIK

Zrédto: Opracowanie wtasne.

W lepszym zrozumieniu modelu Diltsa i jego zastosowania w na-
uczaniu pomoze ponizsze studium przypadku (Zrédta wtasne autorki).

Studium przypadku, uczen | klasy gimnazjum:

Do mojego gabinetu przyprowadzono ucznia z powodu zagrozenia
jedynkami z 90 proc. przedmiotéw. Palit papierosy i zdarzato sie, ze
zazywat narkotyki. Nauczyciele mieli o nim bardzo zte zdanie. Byt nie-
komunikatywny, méwit jedno zdanie, dwa na godzine. Byt zamkniety
i skryty. Z wywiadu z wychowawca dowiedziatam sig, ze nauczyciele
mieli z nim utrudniony kontakt. Nie uczyt sie, nie widziat w tym zad-
nego celu. Méwit: ,Po co sie uczyé?" (poziom celu). Pod koniec roku
z wiekszosci przedmiotéw miat proponowane jedynki, byt zagrozony
(poziom zachowan). Przeprowadzitam z nim dwie sesje coachingowe
poswiecone skutecznej nauce, czego rezultatem miato by¢ przejscie do
kolejnej klasy. Mama ucznia opisywata, ze nie potrafi w zaden sposéb
mu pomdc i wptynad na niego. Chtopiec podczas pierwszego spotkania
stwierdzit, ze nie potrafi sie uczyé (poziom umiejetnosci). Jedna z zasad
coachingu moéwi, ze ludzie majg wystarczajgce zasoby, aby osiagnaé



sukces, wiec postanowitam udowodnic chtopcu, ze potrafi sig uczyc, ze

posiada umiejetnosci. Wazne byto tez to, ze chtopiec chodzit do szkoty
na zajecia i nie opuszczat lekcji (poziom zachowan). Poprositam, aby
przynidst na sesje podreczniki przedmiotdw, ktérych mu sie najtrud-
niej uczy. Wybratam za zgodg ucznia fizyke i podczas sesji przerobili-
smy jedna lekcje. Chtopiec rozwigzat dwa zadania: jedno tatwe, drugie

trudniejsze z gwiazdka. Powiedziatam do niego: ,Widzisz, potrafisz sie
uczyc¢, zrobites nawet trudne zadanie”. A chtopiec na to: ,Nauczyciele

i tak mi nie uwierza, ze potrafie. Pomysla, ze to przypadek” (poziom

wartoscii przekonan —wartosc¢: wiara i przekonanie, ze nauczyciele mu

nie uwierza). Praca podczas sesji coachingowej poszta w kierunku budo-
wania wiary we wtasne umiejetnosci oraz podwazenia nieuzytecznego

przekonania zwigzanego z opinia nauczycieli na jego temat, nieopar-
tego na faktach. Jednak na kolejnej ses;ji, gdy juz chtopiec miat duzo

wiekszg wiare w siebie, znowu zakwestionowat swéj sukces, méwiac:
.Wie pani, ja to nie jestem w ogdle wartosciowy”. | tu juz weszliSmy na
poziom tozsamosci. Na tym poziomie zaczeta sie gteboka praca nad

jego mysleniem o sobie samym, o swoim poczuciu wartosci. Rozmowy
coachingowe zakoriczyty sie sukcesem, chtopiec przeszedt do kolejnej

klasy (warunkowo z jednego przedmiotu). Po kilku latach po spotka-
niu z wychowawcga ucznia dowiedziatam sie, ze w domu chtopca byta

bardzo toksyczna atmosfera miedzy rodzicami i ukrywany alkoholizm

jednego z rodzicéw (poziom Srodowiska). To najprawdopodobniej byta

przyczyna trudnosci ucznia w nauce.

Nauczyciele stosujagcy metode coachingu w pracy maja do dyspozy-
cji caty wachlarz kompetencji, metod, modeli i narzedzi. Kompetencje
coachingowe zostaty zebrane i najdoktadniej opisane przez stowa-
rzyszenie International Coach Federationé (icf.org.pl). Nalezg do nich:

1. Dziatanie zgodne z etyka i ze standardami. Zawiera zrozumienie

zasad etycznych i standardéw coachingu oraz umiejetnos¢ za-
stosowania ich we wszystkich sytuacjach coachingowych.

2. Zawarcie umowy coachingowej. Oznacza, ze coach rozumie

i w sposob efektywny omawia z klientem reguty i konkretne pa-
rametry relacji coachingowej (m.in. kwestie organizacyjne, optaty,
terminy, wtgczenie dodatkowych osdb, jezeli zajdzie taka potrzeba).


http://icf.org.pl/

w

Zbudowanie zaufania i poczucia bezpieczenstwa klienta.

4. Obecnosé coachingowa ,tuiteraz”. Jest to zdolnos¢ bycia w petni
swiadomym oraz tworzenia spontanicznej relacji z klientem, sto-
sowanie stylu, ktéry zaréwno jest otwarty, elastyczny, jak i daje
poczucie pewnosci.

5. Aktywne stuchanie. To umiejetnos¢ catkowitego skupienia sie
na tym, co méwi, a czego nie moéwi klient w celu zrozumienia
znaczenia stéw klienta w kontekscie jego pragnien oraz w celu
wspomagania klienta w autoekspres;ji.

6. Trafne pytania. S3 umiejetnoscig zadawania pytan, ktére odkry-
wajg informacje potrzebne do uzyskania maksymalnego efektu
dla klienta i dla relacji coachingowe;.

7. Bezposrednia komunikacja. Jest umiejetnoscia efektywnej ko-
munikacji podczas sesji coachingowej oraz stosowania jezyka,
ktéry ma najsilniejszy pozytywny wptyw na klienta.

8. Budowanie swiadomosci. To umiejetnosé integracji i wtasciwej
oceny wielu réznych zZrédet informacji oraz przedstawiania inter-
pretacji, ktére pomagaja klientowi poszerzaé swiadomosé, a tym
samym osiggna¢ uzgodnione rezultaty.

9. Wspieranie projektowania dziatan. To umiejetnosé tworzenia
z klientem mozliwosci ciagtego uczenia sie podczas coachingu
oraz sytuacji w zyciu/pracy, a takze do podejmowania nowych
dziatan, ktére w najbardziej efektywny sposéb prowadza do
uzgodnionych rezultatéw coachingu.

10. Wspieranie planowania i ustalania celéw. To umiejetnos¢ two-
rzenia i utrzymywania razem z klientem efektywnego pla-
nu coachingu.

11. Zarzadzanie procesem i odpowiedzialnoscia. Jest umiejetnoscia

utrzymania uwagi klienta na tym, co wazne, przy jednoczesnym

pozostawieniu klientowi odpowiedzialnosci za podejmowa-
nie dziatan.

W ksiazce Coaching in education Nieuwerburgh (2012) pisze, ze or-
ganizacje oswiatowe zainteresowane podejsciem coachingowym bedga
musiaty rozwazyé wdrozenie w swoich placéwkach takich umiejetno-
sci jak: aktywne stuchanie, zadawanie petnych mocy pytan, rozwijanie
inteligencji emocjonalnej, dawanie i otrzymywanie informacji zwrotnej
oraz stawianie wyzwan.
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Stosowanie wybranych kompetencji coachingowych szczegélnie
waznych w procesie nauczania moze prowadzi¢ do rezultatéw przed-
stawionych w tabeli nr 1.

Tabela 1. Najwazniejsze wtasciwosci, ktére rozwija coaching

NAZWA KOMPETENCJI

ROZWIJANE UMIEJETNOSCI | POSTAWY

Planowanie i wytycza-
nie celéw, projektowa-
nie dziatan

— potrafi formutowac wtasne cele, potrzeby i oczekiwania,

— potrafi wizualizowaé cele,

— potrafi tworzy¢ plan, ktérego rezultaty sa osiagalne, mierzalne,
konkretne i ma okreslone docelowe daty.

Prowadzi to do postawy: proaktywnej, przedsigbiorczej
oraz wywierania wptywu na wiasne zycie.

Budowanie relacji

— posiagdzie umiejetnos¢ budowania relacji opartej na poczuciu zaufa-
nia i bezpieczenstwa.

Prowadzi do tworzenia satysfakcjonujacych kontaktéw/zwiazkow,
rozwija wspoétprace.

Obecnos¢ coachingowa

— potrafi korzystaé z wtasnej intuicji i ufa wewnetrznej madrosci,
— potrafi uczyé sie za pomoca metafor,
- rozwija inteligencje emocjonalna.

Prowadzi do budowania odwagi, sity emocjonalnej, zaufania do siebie.

Aktywne stuchanie

— potrafi stuchad tresci i emocji w rozmowie z druga osoba,
- potrafi stucha¢ na dwdch poziomach (stuchanie powierzchowne
i gtebokie).

Prowadzi do klarownej, zrozumiatej komunikacji.

Pytania petne mocy

— potrafi formutowad i zadawacd otwarte pytania.

Prowadzi do budowania ciekawosci i kreatywnosci.

Budowanie
swiadomosci

— widzi inne, szersze perspektywy, inne punkty widzenia,

- potrafi identyfikowaé swoje silne strony,

— potrafi nazwacé i odkryé swoje wartosci oraz niektére przekonania
(wspierajace uczenie sie i niewspierajace).

Buduje swiadomos¢ siebie, swoich kompetenc;ji, uczenia sie,
systemu wartosci, przekonan.

— Podsumowanie
Oblicze coachingu w Polsce wciaz si¢ zmienia. Osoby pracujace w zawo-
dzie coacha staja sie coraz wiekszymi profesjonalistami. Pojawito sie wie-
le ksigzek, podrecznikéw, badan. Dwa lata temu powstata specjalizacja



coachingowa skierowana do nauczycieli: edu coach, podlegajaca akre-
dytacji migdzynarodowe;.

Wprowadzenie na szeroka skale coachingu edukacyjnego do szkot,
czyli kompetencji coachingowych, modeli, narzedzi i metod, moze
pomadc nauczycielom w rozwoju osobistym i zawodowym, aktywnie
motywowac uczniéw do samodzielnego odkrywania siebie, budowa-
nia sity wewnetrznej i odwaznego stawiania celéw. Metoda coachingu
edukacyjnego bezposrednio pomoze uczniom w odnalezieniu wtasnego
miejsca w nieprzewidywalnej i trudnej rzeczywistosci spotecznej, by
mogli poczuc sie spetnionymi i przezywac rados¢ zycia.
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W artykule poruszono dwa kluczowe pojecia majace wptyw na jakosé
pracy nauczyciela — prestiz i kompetencje, a przede wszystkim ich wza-
jemne powiazania. Autor analizuje propozycje zestawu kompetenciji
nauczycieli, ktory zostat wypracowany w toku dyskusji zespotu ds. opisu
kompetencji nauczycieli’, powotanego w 2017 r. przy Ministerstwie
Edukacji Narodowej, otwierajac tym samym dyskusje na temat pro-
filu kompetencyjnego nauczycieli. Tak pomyslany artykut w zadnym
stopniu nie wyczerpuje zadnego z podejmowanych w nim watkow, jest
jedynie jednym z wielu gtoséw w sprawie.
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Prestige of the teaching profession

and teacher's competences

In the hierarchies of occupations and professions, teachers invariably
occupy a high position. However, teachers themselves do not feel that
their profession was socially respected. The discrepancy of qualitative
results between the hierarchy of professions and perception of prestige
by teachers themselves are the starting point to pose the question
of what determines the prestige of the teaching profession. In this
article the author identifying components of the prestige of the
teaching profession, identifying the conditions for awarding prestige
to the teaching profession by different actors of school life. The author
believes that learning about the factors responsible for raising the
prestige of the teaching profession and teachers seems also important
from the point of view of defining the set of teachers' competences
necessary in everyday work.
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teachers
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teachers' prestige
teacher's competences

o



— Wprowadzenie

Dobrze funkcjonujgca szkota moze zasadniczo zmieni¢ osiggnie-
cia ucznidw, a wsréd czynnikow, ktére wywieraja najwiekszy wptyw
na ucznia, sg — obok uporzadkowanego rozktadu materiatu i poczu-
cia bezpieczenstwa — poszczegdlni nauczyciele (Marzano, 2012). Na
plan pierwszy w procesie uczenia sie i nauczania wysuwa sie kontekst
spoteczny, a mianowicie sposdb przekazywania wiedzy, umiejetnosci
i postaw.

Z uwagi na ogromna role nauczycieli w procesie dydaktycznym
i wychowawczym ucznidw inwestycja w nauczycieli ma decydujace
znaczenie. Dzis priorytetem polityki europejskiej jest podnoszenie
atrakcyjnosci i prestizu zawodu nauczyciela. W praktyce oznacza to
koniecznos¢ starannego doboru i zatrudniania nauczycieli, zapewniania
nauczycielom skutecznego ksztatcenia i doskonalenia, zapobieganie
porzucaniu zawodu, wspieranie mtodych nauczycieli oraz zapewnianie
im statego zgtebiania wiedzy, podnoszenia umiejetnoscii kompetencji
spotecznych (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2015).

Rekonstrukcja mechanizmdw ksztattowania sie pozycji spotecznej
nauczyciela, a zatem poznanie wyobrazen samych nauczycieli o sobie
i swojej pracy oraz spotecznych oczekiwan wobec nauczycieli w dobie
spadku atrakcyjnosci zawodu nauczyciela w Polsce i w Europie, wydaje
sie nabiera¢ szczegdlnego znaczenia w kontekscie roli nauczycieli. Po-
znanie czynnikdw podnoszacych prestiz tego zawodu wydaje sie takze
istotne z punktu widzenia okreslenia zestawu kompetencji nauczycieli
niezbednego w codziennej praktyce pracy.

____ Prestiz i kompetencje - znaczenie pojeé

Prestiz, czesto nazywany zamiennie szacunkiem, powazaniem, uzna-
niem czy autorytetem, traktowaé mozna jako ,uktad kryteridw integru-
jacych sposéb dziatania jednostek i kategorii spotecznych w terminach
wyzszosci i nizszosci spotecznej” (Domanski, Sawinski, 1991, s. 224).
To z jednej strony stosunek wyzszosci/nizszosci miedzy grupami spo-
tecznymi, z drugiej indywidualne poczucie nizszosci/wyzszosci mie-
dzy jednostkami.

Prestiz jest wynikiem percepcji i ocen. Ksztattowany jest przez to,
kim sie jest w rozmaitych przejawach odgrywanych rél i zajmowanych
pozyciji. Jest wartoscia, ktdrg z jednej strony daje sie innym, a z drugie;j
otrzymuije sie od innych (Domanski, 2012). To pozytywne lub negatyw-



ne uprzywilejowanie ,w domenie szacunku spotecznego” (Weber, 2002),
ktérego podstawowymi wyznacznikami sg takie cechy jak bogactwo,
wiadza i wiedza, wykazujace stata tendencje do wzajemnego przycia-
gania sie i kumulowania (Wesotowski, Domarnski, 2000).

Wspodtczesne reguty przyznawania prestizu sg w duzej mierze indy-
widualistyczne — odnosza sie przede wszystkim do osobistych osiagnigc.
Prestiz jednostki jest dzis szczegdlnie zalezny od poziomu kwalifikacji,
wiedzy, umiejetnosci, kompetencji spotecznych czy wynagrodzenia
(Wesotowski, Domariski, 2000). Warunkiem wysokiego prestizu danej
pozycji jest jej waznos¢ i wymadg dtugiego, kosztownego oraz ucigzli-
wego procesu przygotowania niezbednego do jej zajmowania. Prestiz
i idace za nim korzysci materialne s wytacznie zwiazane z pozycjami
waznymi i wymagajacymi przygotowania. Mozna zatem prestiz z jednej
strony traktowac jako nagrode za poniesione naktady, z drugiej jako
mechanizm motywac;ji, sktaniajacy do podjecia wysitku (Wesotowski,
1962). ,Nalezy jednak podkresli¢, ze pozycja nie dlatego daje wtadze
i prestiz, ze ptyna z niej wysokie dochody. Wysokie dochody ptyna z nie;j
raczej dlatego, ze jest ona funkcjonalnie wazna, a bedaca w dyspozy-
cji kadra z tego lub innego powodu nieliczna” (Davies, Moore, 2005,
s. 442). Wyksztatcenie i wtadza to zatem srodki do osiggniecia korzysci
materialnych i prestizu.

Z punktu widzenia jednostki prestiz jest psychologiczng nagroda
— ludziom zalezy, aby ich darzono szacunkiem. Prestiz utatwia takze
radzenie sobie z przeciwnos$ciami losu. Szacunek okazuje sie innym, aby
zakomunikowad, ze ich praca jest doceniana, a takze by zmotywowaé
ich do lepszej pracy (Domanski, 2012).

Mozemy méwic o czterech typach prestizu: osobistym, pozycyjnym,
sytuacyjnym i zinstytucjonalizowanym. Najczesciej obecny w mysle-
niu ludzi jest prestiz osobisty, czyli wartosé¢ przypisywana w zwigzku
z osobistymi przymiotami. Zrédtem tego prestizu s cechy oséb. Prestiz
osobisty uzewnetrznia si¢ w bezposrednich kontaktach migedzy przyja-
cidétmi, sgsiadami, w gronie rodzinnym, w pracy. Drugim typem prestizu
jest prestiz pozycyjny, wynikajacy z atrybutéw zajmowanych pozycji
— zawodu, stanowiska czy odgrywanych rél spotecznych. Trzeci typ to
prestiz sytuacyjny, ktéry charakteryzujg krotkotrwatosé i zaleznos¢ od
konkretnych okolicznosci. Prestiz zinstytucjonalizowany manifestuje
sie przede wszystkim w specyfice formy, a wyznacznikiem tego pre-
stizu jest sposdb, w jaki szacunek okazuje sie innym (Domanski, 2012).



Definicje prestizu mozna odniesé takze do prestizu zawoddéw
— .z jednej strony zalezny jest od pewnych spotecznych cech, jakimi
charakteryzuje sie kazdy wykonawca danego zawodu, takich jak np.
wyksztatcenie, stopien posiadanej wtadzy lub stopier zamoznosci.
Z drugiej strony jest on zalezny od przyjmowanego systemu wartosci,
zwigzanego zazwyczaj z jakas ideologia spoteczna. Od systemu war-
tosci zalezy, jakie to cechy zawodu brane sg pod uwage w prestizo-
wej ocenie i jaki jest kierunek tych ocen” (Wesotowski, Sarapata, 1961,
s. 99). W badaniach empirycznych prestiz zawoddw operacjonalizuje
sie w postaci hierarchii zawoddéw — badani, odwotujac sie do wtasnych
ocen, dokonujg hierarchizacji zawoddéw wedtug kryterium prestizu (po-
wazania spotecznego).

Odnoszac pojecie prestizu do nauczycieli, rodzg sie pytania: Czy
polscy nauczyciele cieszg sie prestizem? Jakie czynniki wzmacniaja,
a jakie obnizaja prestiz nauczycieli? Ktory rodzaj prestizu jest szcze-
goélnie wazny w pracy nauczyciela?

Istnieje wiele definicji kompetencji. Szczegdlnie duzo miejsca
poswiecono temu pojeciu w psychologii, zarzagdzaniu, pedagogice
i socjologii.

Dla psychologédw kompetencje oznaczajg zdolnos¢ do wykonania
jakiegos zadania lub dokonania czegos (Reber, Reber, 2005). Sg zatem
definiowane w kategorii sprawczosci, dzigki ktérej jednostka moze od-
dziatywadé na innych (Wojciszke, 2016). W zarzadzaniu kompetencje to
taka dyspozycja danej osoby, ktéra prowadzi do zachowan zgodnych
z wymogami stanowiska pracy, okreslonymi przez parametry srodo-
wiska organizacyjnego, co z kolei przynosi pozagdane wyniki (Boyatzis,
2008). To zestaw wiedzy, umiejetnosci i odpowiedzialnosci, ktéry ma
wptyw na przebieg pracy i pozostaje w korelacji z osiaganiem wyni-
kédw w pracy (Parry, Proctor-Thomson, 2003). Pedagodzy podkreslaja,
ze kompetencje sa wynikiem procesu ksztatcenia, ktéry pozwala na
wykonywanie okreslonych czynnosci zawodowych na oczekiwanym
poziomie, ktdry wynika z integracji wiedzy, umiejetnosci czy sprawnosci
(Kwiatkowska, 2008). Kompetencje wyrazaja sie w demonstrowaniu
na wyznaczonym przez spoteczne standardy poziomie umiejetnosci
adekwatnego zachowania sie, w Swiadomosci potrzeby i konsekwencji
takiego wtasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na siebie odpowie-
dzialnosci za nie (Czerepaniak-Walczak, 1999). A zatem, co podkre-
slajg socjolodzy, kompetencje dotyczg zintegrowanego wykorzystania



w obszarze zycia osobistego i zawodowego zdolnosci, cech osobowosci,
a takze nabytej wiedzy i umiejetnosci (Levy-Leboyer, 1997). Kompe-
tencje indywidualne to takze uswiadamianie sobie przez jednostke
posiadanych zdolnosci, wiedzy i umiejetnosci. Stanowia zaréwno ka-
pitat przypisany, jak i osiggniety w procesie socjalizacji pierwotnej oraz
socjalizacji wtdrnej, w tym socjalizacji do pracy, a takze doswiadczenia
nabytego w czasie pracy (Spencer, Spencer, 1993). Obok kompetencji
indywidualnych wystepuja takze kompetencje instytucjonalne — zwia-
zane ze specyfikg danej instytucji i zatrudnionej w niej kadry. Odnosza
sie do charakterystyk wszystkich pracownikdw, takze ich identyfikacji
z instytucja, do jej dziatalnosci i branzy. Buduja solidarnosé zawodowa
i wspdlnote instytucjonalna. kacza pracownikéw o tozsamych kom-
petencjach, tworzgc w ten sposdb wspdlnoty branzowe, m.in. lekarzy,
prawnikéw czy nauczycieli (Putnam, 1994). Kompetencje ukierunko-
wane na prace powiazane z dziedzinami pracy, w ktdrych jednostka
jest kompetentna, stanowia profil kompetencyjny roli zawodowej lub
stanowiska pracy w mysl stwierdzenia: wtasciwy cztowiek na wiasci-
wym miejscu (Woodruffe, 1991).

W perspektywie rozwoju osobistego oraz kariery zawodowej ogrom-
ne znaczenie maja kompetencje kluczowe. Ich znaczenie dla odnosze-
nia sukceséw w zyciu podkreslone zostato tak dobitnie po raz pierw-
szy w zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r.
w sprawie kompetenciji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate
zycie. Kompetencje kluczowe to te, ktérych wszyscy potrzebuja do
samorealizacji i rozwoju osobistego, zatrudnienia, wtgczenia spotecz-
nego, zrownowazonego stylu zycia, udanego zycia w pokojowych spo-
teczenistwach, kierowania zyciem w sposéb prozdrowotny i aktywnego
obywatelstwa (Komisja Europejska, 2018). Do kompetencji kluczowych,
rozwijanych w perspektywie uczenia sie przez cate zycie i we wszyst-
kich kontekstach spotecznych, naleza:

1. kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informac;ji,

2. kompetencje w zakresie wielojezycznosci,

3. kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk

przyrodniczych, technologii i inzynierii,

4. kompetencje cyfrowe,

5. kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci ucze-

nia sie,

6. kompetencje obywatelskie,



7. kompetencje w zakresie przedsigbiorczosci,
8. kompetencje w zakresie Swiadomosci i ekspres;ji kulturalnej (Ko-
misja Europejska, 2018).

Podsumowujac, niezaleznie od definicji mozna zauwazy¢, ze kom-
petencje sa kategoria wieloaspektowa, tagczona z profesjonalizmem.
Oznaczaja zdolnos$¢ skutecznej realizacji okreslonych zadan zwiaza-
nych z praca lub osiggania pozadanych, wymiernych rezultatéw oraz
zdolnos¢ realizacji konkretnych wzorcowych zachowan. Co wiecej,
kompetencje nie sg state —w drodze rozwoju i treningu mozna na nie
wptywacd i je udoskonalaé. W najbardziej ogélnym ujeciu kompetencje
mozna okresli¢ jako szeroko rozumiana zdolnos¢ do podejmowania
okreslonych dziatan. Te zdolnos¢ do dziatania warunkuja w znacznym
stopniu wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoteczne nabyte w pro-
cesie uczenia sie (czyli okreslone efekty uczenia sie). Odwotujac sie
do Ustawy o zintegrowanym systemie kwalifikacji, wiedze bedziemy
rozumiec jako zbidr opiséw obiektow i faktow, zasad, teorii oraz praktyk
odnoszacych sie do dziatalnosci zawodowej nauczyciela; umiejetno-
sci jako zdolnos¢ do wykonywania zadan i rozwigzywania probleméw
wtasciwych dla dziatalnosci zawodowej nauczyciela, a kompetencje
spoteczne (postawy) jako zdolnos¢ do ksztattowania wtasnego rozwoju
oraz autonomicznego i odpowiedzialnego uczestniczenia w zyciu za-
wodowym i spotecznym, z uwzglednieniem etycznego kontekstu wta-
snego postepowania. Istotne, ze wiedza, umiejetnosci i kompetencje
spoteczne nie mogg by¢ traktowane catkowicie roztgcznie:

- wiedza zawsze obejmuje pewien komponent umiejetnosci,

- umiejetnosci zawsze zawieraja pewne elementy wiedzy,

- skfadnikiem kompetencji spotecznych zawsze s3 jakies umie-

jetnoscii pewna wiedza.

Uwaga, kompetencje sg jednak czyms wiecej niz zbiorem efektéw
uczenia sie, bo na kompetencje cztowieka sktadaja sie réwniez zdobyte
juz doswiadczenie oraz predyspozycje i uzdolnienia (,Mata encyklopedia
ZSK", 2017).

W kontekscie nauczycieli pytanie brzmi: Jakiej wiedzy, umiejetno-
sci i postaw potrzebuje nauczyciel, by cieszyé sie wysokim prestizem
i skutecznie wykonywac swoje obowiazki zawodowe, migdzy innymi
wesprzec ucznia w nabywaniu kompetencji kluczowych?



Prestiz zawodu nauczyciela i nauczycieli

___ - spoleczne postrzeganie i oczekiwania
Sprébujmy odpowiedzieé na postawione wyzej pytania o prestiz zawo-
du nauczyciela, a takze oséb wykonujacych 6w zawdd, czyli nauczycieli.

Nauczyciele przez Polakdéw postrzegani sg jako ludzie o wysokich
kwalifikacjach, czerpiacy satysfakcje z tego, co robia, a ich praca jawi
sie jako stresujaca, odpowiedzialna i ciezka. Jednoczesnie czeste sa
tez opinie, ze nauczyciele pracujg za mato i maja zbyt dtugie urlopy. Co
wiecej, ponad potowa Polakdw nie ceni tego zawodu na tyle, by chcieé,
aby ich dzieci w przysztosci go wykonywaty (CBOS, 2012).

Z badan prestizu zawoddéw wynika, ze nauczyciele na tle innych pro-
fesji ciesza sie w Polsce wysokim i stabilnym powazaniem, cho¢ faktem
jest, ze obecna pozycja nauczyciela jest nieco nizsza, niz byta pod ko-
niec okresu PRL. W sierpniu 2013 r. nauczyciele znaleZli si¢ w siddemce
najbardziej szanowanych przez Polakéw zawoddw, wyprzedzajac zawdd
lekarza (CBOS, 2013).

Nikt z biorgcych udziat w badaniu dotyczacym pozycji spoteczno-
-zawodowej nauczycieli i ich szans na szkolnym oraz pozaszkolnym
rynku pracy (Smak, Walczak, 2015) nie miat watpliwosci, ze zawdd na-
uczyciela wigze sie z ogromng odpowiedzialnoscia, przede wszystkim
za ucznia — jego edukacje i wychowanie. Owa odpowiedzialnosé jest
takze postrzegana jako podstawowa trudnosé w pracy nauczyciela
(Walczak, 2017).

Polacy nie tylko postrzegaja zawdd nauczyciela jako trudny, lecz
takze ufajg nauczycielom. W 2016 r. Polacy zdecydowanie najlepiej
ocenili nauczycieli z powodu ich uczciwosci i rzetelnosci zawodowej —
tylko trzy zawody wypadty w tej ocenie lepiej: naukowcy, pielegniarki
i informatycy (CBOS, 2016).

Wydaje sie, ze wysoka lokata zawodu nauczyciela na drabinie hie-
rarchii prestizu zawoddéw wynika w Polsce od lat z:

- przypisywanej wysokiej uzytecznosci spotecznej zawodu,
poczucia niezbednosci i waznosc¢ funkgiji, jaka petnig nauczyciele,
uciazliwosci pracy,
odpowiedzialnosci,
poswiecenia,
powotania do wykonywania zawodu,
tego, ze jest to praca niedoceniona w wymiarze finansowym, czyli
niskoptatna (Reszke, 1982).
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Spoteczne postrzeganie zawodu nauczyciela nie tylko wyznacza jego
wysokie miejsce na drabinie hierarchii zawoddw, lecz takze rzutuje na
postrzeganie ludzi w zawodzie. Zanim postaram sie odpowiedzieé¢ na
pytanie, jacy nauczyciele cieszg sie wysokim prestizem, chciatam zwré-
ci¢ uwage na postrzeganie zawodu przez samych nauczycieli. Z mie-
dzynarodowego badania nauczania i uczenia sie TALIS 2013 wynika, ze
polscy nauczyciele wyzej oceniajg swojg satysfakcje z miejsca pracy niz
z wykonywanego zawodu, a ze stwierdzeniem, ze zawdd nauczyciela jest
ceniony w spoteczenstwie, zgodzito sie jedynie 20 proc. z nich. Jedno-
czesnie najbardziej problemowymi obszarami w wykonywaniu zawodu
nauczyciela sa, obok niskiego prestizu zawodu, wysokos¢ wynagrodzenia,
brak pewnosci zatrudnienia oraz przecigzenie praca [Hernik (red.), 2015].

Dostrzegalne rozbieznosci miedzy spotecznym postrzeganiem
zawodu a percepcja prestizu zawodu nauczycieli pozwalajg postawié
hipoteze o spadku prestizu pozycyjnego nauczycieli — wynikajacego
z atrybutdw zajmowanych pozycji, czyli wykonywanego zawodu, przy
jednoczesnym wzroscie znaczenia prestizu osobistego. Jednocze-
snie prestiz zinstytucjonalizowany nauczycieli — ktéry manifestuje sie
przede wszystkim w specyfice formy, a jego wyznacznikiem jest sposdb,
w jaki okazuje sie go innym — bedzie pochodng prestizu osobistego.
W praktyce oznacza to, ze nie wszyscy nauczyciele beda szanowani, ale
ci, ktdrzy legitymuja sie duza wiedza merytoryczna i umiejetnosciami
metodycznymi, angazujg si¢ i wktadajg duzo wysitku w swojg prace,
a takze stawiaja na ciagty rozwdj i umiejetnosci interpersonalne, ktdre
przektadaja sie na relacje z uczniami, rodzicami uczniéw i innymi na-
uczycielami oraz dyrektorem szkoty.

W swietle istniejacych badan mozemy twierdzié, ze obecnie w pra-
¢y nauczyciela szczegdlnego znaczenia nabiera jednostkowy kapitat
spoteczny — pozycja i relacje w grupach spotecznych — oraz kapitat
kulturowy rozumiany jako umiejetnosci, zwyczaje, nawyki, style jezy-
kowe, rodzaje ukoriczonych szkét, gust i styl zycia. W ocenie przyzna-
wanej nauczycielom przez ucznidw oraz rodzicéw ucznidéw kluczowe
znaczenie maja bowiem zasoby nauczycieli o charakterze spotecznym
i kulturowym, cho¢ sami nauczyciele zyczyliby sobie posiadaé przede
wszystkim zasoby materialne — wysoki kapitat ekonomiczny (pienigdze
i przedmioty materialne) — oraz symboliczne, a wigc kapitat symbolicz-
ny, ktéry instytucjonalizowatby nadrzedna pozycje nauczycieli wobec
innych oséb biorgcych udziat w zyciu szkoty.



— Kompetencje nauczycieli w swietle wybranych badan
Podkresli¢ nalezy raz jeszcze, ze wsrédd czynnikéw wzmacniajgcych
prestiz nauczyciela kluczowe znaczenie maja dzis jego cechy osobiste

— posiadana przez niego wiedza, umiejetnosci, kompetencje spoteczne,

a takze styl pracy z uczniem, wptyw na funkcjonowanie szkoty oraz
wymiary klimatu szkoty, wsréd ktérych kluczowe sa relacje réznych
aktordéw zycia szkoty.

Dobry nauczyciel, zdaniem oséb funkcjonujacych w szkole, taczy
w sobie cechy dobrego dydaktyka, metodyka i psychologa. Nieustan-
nie pogtebia wiedze z nauczanego przedmiotu, potrafi przekazaé ja
uczniom oraz doskonali¢ umiejetnosci w sposéb réwnie przystepny,
jak i ciekawy, a jednoczesnie indywidualizuje prace z uczniem. Cechuje
go takze sprawiedliwosé zaréwno w traktowaniu ucznidw, w tym ich
ocenianiu, jak i egzekwowaniu zasad obowigzujacych w szkole i na lekc;ji,
co sprzyja zaufaniu, jakim darza go uczniowie oraz ich rodzice. W koricu
charakteryzuje go pasja, z jaka wykonuje swdj zawdd. Dzigki niej nie
tylko z wiekszym zaangazowaniem wykonuje swoéj zawdd, lecz takze
jest bardziej wiarygodny dla ucznia, stajac sie dla niego autorytetem
w danej dziedzinie. Dodatkowo legitymuje si¢ wysokimi kompetencjami
spotecznymi, w tym zwtaszcza interpersonalnymi. W swojej codzienne;j
pracy nastawiony jest na ucznia i jego rodzicéw. Ucznia traktuje pod-
miotowo i z szacunkiem, stucha, co ma do powiedzenia, nie sg takze
mu obojetne jego problemy osobiste ani rodzinne.

Pytanie, czy wszyscy polscy nauczyciele sa w stanie sprostaé tak
formutowanym oczekiwaniom? Czy nauczyciele posiadaja niezbedny
zestaw kompetencji, by méc profesjonalnie wykonywac swoja prace?
Prébujac jedynie zasygnalizowad odpowiedzZ na te pytania, odwotam
sie do wybranych badan, ktérych wyniki rzucaja swiatto na kwestie
ksztatcenia nauczycieli, ich rozwdj zawodowy, relacje w gronie peda-
gogicznym i styl pracy z uczniami, jakze kluczowe z punktu widzenia
prestizu zawodu nauczyciela.

— Ksztalcenie nauczycieli
Identyfikujac czynniki okreslajgce wysokie miejsce nauczyciela w hie-
rarchii zawoddw, a takze szacunek dla konkretnych nauczycieli, nie spo-
s6b nie zauwazyé, ze szczegodlnie wazne sg oczekiwane i dostrzegane
przez réznych aktoréw zycia szkoty kompetencje nauczycieli, ksztat-
towane miedzy innymi w procesie rozwoju zawodowego na poziomie



ksztatcenia wyzszego, doskonalenia zawodowego oraz codziennej pracy
w szkole.

Ocena systemu ksztatcenia nauczycieli daje odpowiedZ na pytanie
o posiadane i brakujgce kompetencje kandydatéw do pracy w zawo-
dzie nauczyciela. Liczne badania wskazujg, ze nauczyciele nabywaja
kompetencji zawodowych przede wszystkim dzieki doswiadczeniom
praktycznym w szkole. Zaskakujagco mate znaczenie w zdobywaniu
umiejetnosci pedagogicznych nauczyciele przypisuja wyksztatceniu
kierunkowemu na uczelni i praktyce zawodowej podczas studiéw (Wit-
komirska, 2004, 2005, 2010; Walczak, 2012).

Poczatkujacy nauczyciele jako swdj atut wymieniaja wiedze mery-
toryczna z zakresu prowadzonego przedmiotu i metodyki prowadzenia
zajec, a takze aktywnga postawe objawiajaca sie gotowoscig i potrzebg
ciggtego doskonalenia zawodowego, poszukiwania coraz to ciekawszych
form prowadzenia zajgé, nawiazywania lepszego kontaktu z uczniem
i motywowania go do nauki. Wéréd swoich stabosci wskazujg przede
wszystkim problemy z utrzymaniem dyscypliny w klasie, trudnosci w re-
lacjach z uczniami, w tym z jednej strony duza nieufnos¢ wobec ucznidw,
a z drugiej zbytnig pobtazliwosé, brak cierpliwosci, dystansu, opanowania,
atakze kierowanie si¢ wiedzg stereotypowa w ocenie uczniéw. Ponadto
poczatkujacy nauczyciele przyznawali si¢ do bezradnosci w zetknieciu
z problemami uczniéw — miedzy innymi problemami rodzinnymi, osobi-
stymi, w tym w relacjach z rdwiesnikami. Brakowato im tez kompetenciji
wspierajgcych kontakt z rodzicami uczniéw — badani zgodnie twier-
dzili, ze ten aspekt pracy byt absolutnie pomijany w procesie ksztat-
cenia nauczycieli. Co wiecej, ktopotliwe okazaty sie takze czynnosci
administracyjno-sprawozdawcze — brak precyzji i systematycznosci
poczatkujgcych nauczycieli w prowadzeniu dokumentacji. Powaznym
ograniczeniem byta takze nieznajomosc¢ obowigzujgcego prawa oswia-
towego. Wymieniano takze trudnosci z zarzagdzaniem procesem ksztat-
cenia ucznidéw oraz wtasnym czasem. Co — sagdzac po wypowiedziach
respondentdw —oznacza, po pierwsze, powstawanie sporych zalegtosci
w postaci narastajacych partii niezrealizowanego materiatu, a w zwigzku
z tym koniecznos¢ jego nadrabiania i ryzyko niezrealizowania, a po drugie,
niezwykta czasochtonnosé procesu przygotowywania sie do lekcji, ktéra
niekoniecznie przektada sie na jakosé zaje¢ (Walczak, 2012).

Niedostatki w edukacji nauczycieli powoduja, ze pracujacym na-
uczycielom brakuje wielu umiejetnosci. Nawet jesli wiekszos¢ z nich ma



wystarczajgco szeroka wiedze w zakresie przedmiotu, ktérego nauczaja,
to brakuje im przede wszystkim niezbednych do wykonywania zadan

zawodowych umiejetnosci rozwiazywania probleméw wychowawczych,
nowoczesnych kompetencji dydaktycznych, wolii umiejetnosci dopro-
wadzenia kazdego ucznia do sukcesu dydaktycznego, umiejetnosci

spotecznych organizowania zycia w klasie i szkole, organizowania relacji

szkoty z otoczeniem.

Rozwoéj zawodowy nauczycieli

Na starcie zawodowym wigkszo$¢é nauczycieli doksztatcata sie w pierw-
szych miesigcach pracy. Zdarza si¢ jednak — o czym swiadcza wypo-
wiedzi zaréwno poczatkujacych nauczycieli, jak i dyrektoréw szkét - ze

oferta rozwoju zawodowego jest nieadekwatna do potrzeb nauczycieli

rozpoczynajacych prace w zawodzie. Z wypowiedzi poczatkujgcych

nauczycieli wynika réwniez, ze badani nie znaja ani nie rozumieja kry-
teridow korzystania z oferty form doskonalenia finansowanego przez
szkote (Walczak, 2012).

Wyniki badania TALIS 2013 wskazuja, ze niemal wszyscy polscy na-
uczyciele uczestnicza w réznych formach rozwoju zawodowego. Naj-
wiecej nauczycieli deklarowato swéj udziat w krétkotrwatych formach
rozwoju —kursach/warsztatach oraz w konferencjach lub seminariach.
Do rzadkosci nalezaty wizyty obserwacyjne w firmach, instytucjach
publicznych czy organizacjach pozarzagdowych. Podejmowane przez
nauczycieli dziatania z zakresu doskonalenia zawodowego dotyczyty
przede wszystkim zagadnien zwigzanych z wiedza i ze zrozumieniem
nauczanego przedmiotu, z pracg z uczniami majacymi specjalne po-
trzeby edukacyjne oraz kompetencjami pedagogicznymi w zakresie
nauczanego przedmiotu. Jednoczesnie w tych trzech dziedzinach po-
trzeby doskonalenia sie polskich nauczycieli okazaty sie dosé niskie.
Niezaleznie od potrzeb doskonalenia w danym obszarze nauczyciele
na ogdt dos¢ wysoko ocenili przydatnosé poszczegdlnych zagadnien.
Najwiekszy pozytywny wptyw na nauczanie miaty formy doskonalenia
podejmujace zagadnienia dotyczace wiedzy i zrozumienia nauczanego
przedmiotu oraz znajomosci programu nauczania. Okazuje sie, ze wsréd
polskich nauczycieli wieksze potrzeby w zakresie rozwoju zawodowego
maja nauczyciele mtodsi: z wiekiem, ale takze wraz z dtugoscia stazu
potrzeby te malejg. Wyjatkiem jest wykorzystywanie technik kompute-
rowych w nauczaniu, na ktére najwieksze zapotrzebowanie jest wsréd



nauczycieli najstarszych, co moze wskazywacé na réznice pokoleniowe,
swiadczace o lepszej znajomosci tych technik przez mtodsze roczniki
(Piwowarski, 2015).

Relacje w gronie pedagogicznym

Jak wynika z badania TALIS 2013, nauczyciele, ktérzy brali udziat w sieci
wspotpracy oraz w indywidualnych i wspdlnych badaniach w trakcie
zaje¢ doskonalacych zawodowo, znacznie czesciej wskazywali, ze byli
zaangazowani we wspdlne dziatania edukacyjne. Tymczasem prawie
jedna czwarta polskich nauczycieli stwierdzita, ze na zadnych zajeciach
w ramach doskonalenia zawodowego nie byto wspdlnych dziatan ani
wspodlnych badan (Piwowarski, 2015).

Jesli chodzi o prestiz nauczycieli, to szczegdlnego znaczenia na-
bierajg dzis relacje w gronie pedagogicznym, stanowiace jeden z wielu
sktadnikéw klimatu szkoty i klasy, rozumianego jako jakosc¢ relacji spo-
tecznych, cech srodowiska ksztatcenia i wychowania, bezpieczenstwa
fizycznego i emocjonalnego oraz charakterystyki Srodowiska fizycznego
(Ostaszewski, 2012).

Z badan TALIS 2013 wynika, ze najczestsza forma wspdétdziatania
polskich nauczycieli jest uczestnictwo w dyskusjach na temat przebie-
gu nauki konkretnych uczniéw — az trzy czwarte nauczycieli prowadzi
takie rozmowy z innymi nauczycielami przynajmniej raz w miesiacu.
Zdecydowanie czesciej takie rozmowy prowadzg kobiety niz mezczyzni,
najczesciej nauczyciele matematyki i jezyka polskiego. Rowniez inne
formy wspétdziatania i wzajemnego wsparcia, takie jak wspétpraca
z innymi nauczycielami w celu zapewnienia wspdlnych standardéw
oceny postepow ucznidw w nauce czy wymiana materiatéw dydak-
tycznych z innymi nauczycielami, wybieraja najczesciej nauczyciele
jezyka polskiego i matematyki. Ponad 40 proc. nauczycieli gimnazjéw
przynajmniej raz w tygodniu wymienia si¢ z innymi nauczycielami ma-
teriatami dydaktycznymi, przy czym w najwiekszym stopniu dotyczy
to nauczycieli matematyki, jezyka polskiego oraz innych jezykéw. Co
wiecej, polscy nauczyciele dosé rzadko obserwuja nawzajem swoje lek-
cje i dzielg sie uwagami na ich temat (Przewtocka, 2015a).

Zdecydowana wigkszosé nauczycieli — biorgca udziat w badaniu
dotyczacym bezpieczenstwa w szkole, klimatu szkoty i klasy — pozy-
tywnie ocenia atmosfere w gronie pedagogicznym. Ponad trzy czwarte
deklaruje, ze w pokoju nauczycielskim panuje mita atmosfera. Jeszcze



wiecej potwierdza, ze nauczyciele czesto pomagaja sobie w rozwiazy-
waniu trudnosci wychowawczych. Jednoczesnie co czwarty zaznacza,
ze nauczyciele niechetnie przyznaja sie przed innymi nauczycielami, ze
maja problemy zwiazane z praca. Stosunkowo wysoka ocene poziomu
wzajemnego wsparcia potwierdzajg tez odpowiedzi dotyczgce pomo-
cy kolegom w sytuacji koniecznosci wykonania wiekszej pracy. Gorzej
niz wsparcie oceniany jest poziom zaufania: niewiele ponad potowa
potwierdza, ze nauczyciele ufajg sobie wzajemnie. Istotne, ze wysoko
przez nauczycieli oceniane sa nie tylko relacje z innymi nauczycielami,
lecz takze z dyrektorem szkoty. Zdecydowana wiekszosé nauczycieli
bardzo wysoko ocenia dyrektora i jego relacje z gronem pedagogicznym.
Okoto czterech pigtych uwaza, ze traktuje on nauczycieli z szacunkiem,
pomaga im w trudnych sytuacjach i jest otwarty na ich propozycje.
Podobny odsetek jest zdania, ze dyrektor pozostawia nauczycielom de-
cyzje dotyczace pracy z uczniami. Nieco mniejszy odsetek nauczycieli
(ale wcigz znaczaca wiekszos$¢) potwierdza, ze dyrektor docenia prace
nauczycieli, traktuje ich sprawiedliwie i im ufa. Jednoczesnie blisko jed-
na czwarta wskazuje na problem niechetnego przyznawania sie przed
dyrekcja do probleméw dydaktycznych i wychowawczych (Przewtocka,
2015b). Brak zaufania, a przez to gotowosci do przyznawania si¢ do
problemdw wydaje sie, ze ostabia relacje w gronie pedagogicznym. Ba-
dania TALIS 2013 wskazuja, ze w Polsce rzadziej niz w innych krajach
nauczyciele otwarcie rozmawiajg o trudnosciach (Przewtocka, 2015a).
Wspétpraca z innymi nauczycielami rozumiana jako udzielanie so-
bie nawzajem wsparcia czy pozyczanie materiatéw moze, ale nie musi
oznaczacé pracy zespotowej. W spotkaniach zespotéw, na co wskazujg
wyniki badania TALIS 2013, biorg udziat praktycznie wszyscy nauczy-
ciele (99 proc.), najczesciej jeden—trzy razy w miesigcu (Przewtocka
2015a). Wydaje sie, ze w wielu polskich szkotach praca zespotowa jest
raczej wyzwaniem niz przyjetym stylem pracy grona pedagogicznego.
Wyniki badania TALIS 2013 wskazuja, ze regularnie w kazdym tygodniu
uczestniczy w nich tylko 5 proc. nauczycieli, podczas gdy srednio w kra-
jach TALIS odsetek ten wynidst 20 proc. (Przewtocka, 2015a). Analiza
danych zebranych podczas ewaluacji zewnetrznych prowadzonych od
2010 do 2013 r. w ramach Systemu Ewaluacji Oswiaty — nadzér pedago-
giczny, pokazuje, poza wieloma bardzo pozytywnymi aspektami pracy
zespotowej nauczycieli, pewnga niepokojgca tendencje do sprowadzania
funkcjonowania zespotéw do pisemnego podsumowania ich dziatal-



nosci—wtedy celem staje sie¢ samo raportowanie. Tworzenie zespotéw
zadaniowych, gtéwnie w celu realizacji zapiséw prawa oswiatowego,
wydaje sie ogranicza¢ mozliwe korzysci wynikajace z pracy zespotowe;j.

Styl pracy z uczniami

Polscy nauczyciele s3 dobrze przygotowani do pracy, jesli chodzi o kom-
petencje merytoryczne (wysoki poziom wiedzy przedmiotowe;j) oraz
dydaktyczno-metodyczne. Swiadczg o tym zaréwno wypowiedzi sa-
mych nauczycieli (znajdujace takze odzwierciedlenie w badaniu TALIS
2013), jak i dobre wyniki polskich uczniéw w badaniach miedzynaro-
dowych (np. PISA — Programme for International Student Assessment,
Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw). Problemy
pojawiaja sie w sferze umiejetnosci wychowawczych i psychologicz-
nych, w tym w kwestiach zwigzanych z relacjami z uczniami i rodzicami,
radzenia sobie z ich problemami. Wyniki badania TALIS 2013 pokazuja,
ze chod relacje spoteczne w szkole sg przez polskich nauczycieli oce-
niane raczej pozytywnie, to na tle innych krajéow mamy w tym zakre-
sie wyraZzne problemy: w Polsce mniejsze sa zainteresowanie i troska
nauczycieli o uczniéw. Réznice widaé zwtaszcza w przypadku dbania
o dobre samopoczucie uczniéw. Mniejsza jest tez otwartosé na opi-
nie uczniéw (Przewtocka, 2015a). Problemy w tym zakresie dobitnie
pokazaty takze wyniki badania PISA 2012: w rankingu stworzonym na
podstawie odpowiedzi 15-latkéw z krajéw OECD Polska zajeta ostatnie
miejsce, jesli chodzi o relacje nauczycieli z uczniami. W Polsce az 26
proc. uczniéw nie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze ,uczniowie maja
dobre relacje z wigkszoscig nauczycieli”, podczas gdy w innych krajach
takie negatywne opinie sa duzo rzadsze — np. w Portugalii podziela je
zaledwie 9 proc. ucznidw, sSrednia dla krajow bioracych udziat w bada-
niu wynosi zas 18 proc. Podobnie negatywnie polscy uczniowie ocenili
inne aspekty relacji z nauczycielami. Polscy nauczyciele wprawdzie
dostrzegaja problem, jednak poréwnanie konkretnych wartosci pro-
centowych ujawnia ogromne réznice miedzy nauczycielamia uczniami
w postrzeganiu klimatu spotecznego szkoty i niedocenianie skali pro-
bleméw przez nauczycieli.

Dominujgce w dalszym ciggu w praktyce szkolnej ksztatcenie nasta-
wione na przekazywanie i utrwalanie wiedzy generuje stosunkowo bier-
na role ucznia, a tym samym nie sprzyja niezaleznosci poznawczej oraz
utrudnia rozwijanie samodzielnego myslenia i bardziej ztozonych umie-



jetnosci wsrdéd uczniéw. Badania wskazuja, ze nauczyciele wszystkich

przedmiotéw stosujg w duzej mierze nieskuteczne metody podawcze,
unikaja pracy w grupach i parach, nie premiuja samodzielnosci uczniéw
[Federowicz, Choiriska-Mika, Walczak (red.), 2014]. Wielu nauczycieli

zbyt duzo uwagi poswieca ksztatceniu zdolnosci odtwdérczych ucznidw,
mniej sie zas skupiaja na umiejetnosciach. W naukach przyrodniczych

zbyt rzadko wykorzystujg metody dydaktyczne bezposrednio zwigzane

z metoda naukowa, nie cenig samodzielnego wnioskowania na zajeciach

z przedmiotow przyrodniczych, historii czy z matematyki, interpretacje
literacka traktuja jako gotowa i dang do przyjecia przez uczniéw, a w

ksztatceniu jezykowym (dotyczy to zaréwno jezyka polskiego, jak i je-
zykdw obcych) stawiaja na wiedze oraz odtwarzanie wzorcéw, nie na
komunikacje. Nie sa powszechne prace w grupach ani parach.

Zamiast zakonczenia - kluczowe kompetencje nauczyciela
Do tej pory w tym artykule starano si¢ wykazaé, ze tym, co moze poméc
nauczycielom poczud si¢ docenionymii spetnionymi w pracy, niezaleznie
od uwarunkowan formalnych, jest prestiz osobisty. Szacunek i autorytet
budowane na podstawie wysokiej jakosci wiedzy, umiejetnosci i kom-
petencji spotecznych, a takze oparte na zaufaniu i wspétpracy relacje
Z uczniami, rodzicami uczniéw i innymi nauczycielami, w tym takze dy-
rektorem szkoty.

Wskazdéwki te jednak nie wystarcza, by odpowiedzieé na pytanie:
Jakich kompetenc;ji potrzebuje wspdtczesny nauczyciel, by z jednej
strony mogt sprawnie wykonywaé wszystkie czynnosci zawodowe,
a z drugiej sprostaé oczekiwaniom spotecznym? Konieczne wydaje
sie zatem stworzenie zestawu kluczowych kompetencji nauczycieli,
uwzgledniajacych specyfike zawodu, w tym ciagty rozwdj zawodowy.
Taki zestaw kompetenciji z jednej strony wyznaczatby kierunki ksztat-
cenia i rozwoju zawodowego nauczycieli, z drugiej mégtby odegrad
doniosta role w podnoszeniu atrakcyjnosci i prestizu zawodu nauczy-
ciela — podkreslajac niezwykta ztozonos¢ pracy nauczyciela, mégtby
stanowi¢ istotna wskazéwke dla kandydatéw do zawodu, a takze po-
madc w przetamaniu negatywnego stereotypu pracy nauczycieli, wedle
ktérego wykonuja prace lekka, tatwa i przyjemna.

Zestaw kluczowych kompetencji nauczycieli powinien uwzgledniaé
z jednej strony wptywajace na prace szkét i nauczycieli powszechne
zjawiska, takie jak wzrost znaczenia kompetencji w zyciu zawodowym
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i spotecznym jednostek, demokratyzacja dostepu do wiedzy, wzrost
informatyzaciji, inflacja wyzszego wyksztatcenia, a takze proces in-
dywidualizacji, partycypacji obywatelskiej oraz potrzeby w zakresie
wyrazania wtasnej podmiotowosci, z drugiej zas mnogos¢ czynnosci
zawodowych nauczycieli. Wéréd czynnosci zawodowych nauczycie-
li znajduja sie zaréwno czynnosci dydaktyczne, w tym prowadzenie
lekciji, jak i wychowanie oraz opieka, a takze inne zadania statutowe
szkoty, czynnosci administracyjne i tworzenie dokumentacji oraz roz-

woj zawodowy.

Zachecamy do pogtebionej dyskusji na temat kompetencji nauczy-
cieli. Za punkt wyjscia autor artykutu proponuje przyjaé liste 17 kluczo-
wych kompetencji zaproponowanych przez zespét ds. kompetenciji
nauczycieli (patrz tab. 1).

Tab. 1. Zestaw kluczowych kompetencji nauczycieli

WIEDZA ZAWODOWA

PRAKTYKA NAUCZYCIELSKA

ZAANGAZOWANIE ZAWODOWE/
TOZSAMOSC ZAWODOWA

KOMPETENCJE:

przedmiotowe

dydaktyczne

dot. etyki zawodowe;j

psychologiczno-pedagogiczne

wychowawcze/Opiekuricze/
Profilaktyczne

dot. rozwoju

diagnostyczno-badawcze

poznawcze

emocjonalno-spoteczne

prawne komunikacyjne (jezykowe) kulturowe | wielokulturowe
dot. znajomosci instytucji badawcze
wspierajacych
dot. zasad bezpieczenstwa (BHP) | cyfrowe
przywoddcze

Przygladajac sie czynnosciom zawodowym nauczycieli, mozemy
uznaé, ze gtdwnymi filarami pracy nauczyciela sa: wiedza zawodowa,
praktyka nauczycielska i tozsamosé¢ zawodowa. Kluczowe kompeten-
cje nauczycieli mozna zatem pogrupowac wedtug trzech filaréw pracy
nauczyciela odpowiadajace wiedzy, umiejetnosciom i postawom, majac
swiadomosé, ze nie mogg by¢ traktowane catkowicie roztgcznie.
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Artykut przedstawia problematyke kompetencji nauczycieli, strukture
pojecia oraz odniesienie do przepiséw prawa oswiatowego w Polsce
i Europie, a takze propozycje zespotu roboczego ujecia kompetencji
nauczycielskich w trzech filarach, ktére dotyczg profesjonalnej wie-
dzy zawodowej, profesjonalnej praktyki oraz tozsamosci zawodowe;j
i zaangazowania nauczycieli.
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The competent teacher
- future or reality

The article presents the issues of teachers' competences, the structure
of them and a reference to educational law in Poland and Europe, as well
as awork's group proposal on the recognition of teaching competences
in three pillars that relate to professional knowledge, professional
practice and professional identity and teacher involvement.
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— Wprowadzenie

Mdwiagc o kompetencjach nauczyciela, nalezy opisaé je jako ztozone
potaczenie wiedzy, umiejetnosci, zrozumienia, wartosci, postaw i da-
zen, ktdre leza u podstaw skutecznego dziatania nauczyciela w szkole
i poza nig. Kompetencje réznig sie od umiejetnosci, ktére definiuje sie
jako zdolnos¢ do wykonywania ztozonych czynnosci z tatwoscig, pre-
cyzja i umiejetnosciami adaptacyjnymi (Madaliriska-Michalak, 2016,
2017).

W rozwazaniach nad kompetencjami nauczyciela trzeba zwrécié
uwage na wiele aspektéw analizowanego tutaj pojecia. | tak w badaniu
kompetencji jako pojecia pedagogicznego warto wzig¢ pod uwage:

- ,podmiotowy charakter — kompetencje sa wtasnoscia podmiotu
indywidualnego (jednostki) lub podmiotu zbiorowego (np. spo-
teczenstwo, grupa osdb, organizacja),

- ztozong strukture — kompetencje maja rézna strukture w zalez-
nosci od ich rodzaju, o budowie kompetencji decyduja takie ich
wyznaczniki jak chociazby: wiedza, umiejetnosci, cechy osobo-
wosciowe, systemy wartosci, doswiadczenie, motywacja do pracy,

- stopniowalnosé — podmiot osigga kompetencje na réznym
poziomie, co rzutuje na przyktad na sprawnosé i zdolnosé do
wykonania okreslonego zadania, przy czym okreslony poziom
kompetencji podmiotu jest wyznaczony przez stopier rozwo-
ju poszczegdlnych elementéw tworzacych dang kompetencije
(np. poziom wiedzy czy umiejetnosci w danym zakresie),

- dynamike — wyraza sie w zmianie kondycji poszczegdlnych ko-
relatéw kompetenciji, a w rezultacie moze prowadzi¢ do zmiany
catej kompetenciji, co z kolei méwi o mozliwosci jej rozwijania,

- mozliwosé rozwoju — kompetencje traktujemy jako rezultat
procesu uczenia sie podmiotu w toku nabywania i wytwarzania
znaczacych dla podmiotu doswiadczen edukacyjnych w czasie
jego zycia,

- ujawnianie sie kompetencji w okreslonym kontekscie sytuacyj-
nym (sytuacyjnosé¢ kompetencji) — kompetencje uwidaczniaja
sie, gdy podmiot podejmuje sie wykonania zadan w okreslo-
nych warunkach,

- interaktywnos¢ kompetencji wobec warunkdw, w jakich funk-
cjonuje dany podmiot — ustawiczne aktualizowanie kompetenc;ji
stosownie do kontekstu (nowe doswiadczenia rzutuja na rozwija-



nie wiedzy, doskonalenie umiejetnoscii postaw podmiotu, ktére
to postawy uwidaczniajg sie w dziataniu),

- mozliwos¢ przeniesienia posiadanych kompetencji na inne sy-
tuacje, inne uktady odniesienia — prowadzi to do poszerzania
pola wolnosci i odpowiedzialnosci, a wraz z tym zdolnosci do
wykonywania nowych zadan” (Madaliriska-Michalak, 2016, s. 12).

W innym spojrzeniu na kompetencje mozna je podzielié na trzy grupy:

- kompetencje bazowe, pozwalajace nauczycielowi na porozumie-
nie sie z uczniami i wspétpracownikami,

- kompetencje konieczne, bez ktérych nauczyciel nie mégtby pra-
cowac konstruktywnie — naleza do nich kompetencje interpre-
tacyjne, autokreacyjne oraz realizacyjne,

- kompetencje pozadane, ktére moga, lecz nie muszg znajdowaé
sie w profilu zawodowym danego nauczyciela — naleza do nich
zainteresowania i umiejetnosci zwigzane ze sportem, sztukg itp.
(Dylak, 1995).

Kompetencje nauczycieli w swietle
obowiazujacych przepiséw prawa
Dynamicznie zmieniajaca sie rzeczywistosé, a co za tym idzie — nowe
wymagania, jakie postawiono przed szkota, spowodowaty zmiane my-
$lenia o ksztatceniu nauczyciela, czego efektem byto stworzenie pod-
staw prawnych w zakresie ksztatcenia przygotowujacego do wykony-
wania zawodu nauczyciela i okreslenia standardéw tego ksztatcenia
w wielu krajach europejskich. Istotny wktad w te kwestie miat zespét
ekspertéw pracujacych w programie ET 2010 poprzez ustanowienie
Common European Principles for Teacher Competiences and Quali-
fication — wspdlnych europejskich zasad dotyczacych kompetenciji
i kwalifikacji nauczycieli (Komisja Europejska, 2005).
Zasady europejskie opisuja wizje nauczyciela w Europie nastepujaco:
a) zawdd nauczyciela to zawdd wymagajacy wysokich kwalifikaciji,
b) kompetencje nauczyciela powinny by¢ rozpatrywane w kontek-
scie uczenia sie przez cate zycie,
c) rozwdj zawodowy powinien by¢é powiazany z mobilnoscia
nauczyciela,
d) wrozwoju nauczyciela wazna role odgrywa wspoétpraca miedzy
nauczycielami i instytucjami.



Oprécz tych wspdlnych zasad UE proponuje trzy sSrodowiska, w kté-
rych nauczyciele z panstw cztonkowskich powinni mdéc dziataé:

a) pracazinnymi,

b) praca z wiedza, technologia i informacjami,

c) praca ze spoteczenstwem i w spoteczeristwie.

Inne dokumenty ukazujg zatozenia dotyczace opracowania profilu
nauczyciela i dobre praktyki w zakresie rozwoju kompetencji nauczycieli.
Sa wsrdd nich: Rethinking education Investing in skills for better socio-
economic outcomes (Komisja Europejska, 2012a), Teaching Professions
for Better Learning Outcomes (Komisja Europejska, 2012b), Policy ap-
proaches to defining and describing teacher competences (Komisja
Europejska, 2011) i Supporting teacher competence development for
better learning outcomes (Komisja Europejska, 2013a).

Nalezy pamietaé, ze w ramach programu Edukacja i Szkolenia
2010 zespot ekspertédw Unii Europejskiej opracowat europejskie ramy
odniesienia dotyczace kluczowych kompetencji w uczeniu sie przez
cate zycie. Ramy te okreslity, po raz pierwszy na poziomie europejskim,
podstawowe kompetencje potrzebne obywatelom dla ich dobrostanu.
W ich obrebie sformutowano osiem kluczowych kompetencji, ktére
miaty istotne znaczenie dla ich wtaczenia do podstaw programowych,
takze w naszym kraju.

W 2006 r. Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej przyjety za-
lecenie w sprawie kompetenc;ji kluczowych w procesie uczenia sie przez
cate zycie. W przedmiotowym zaleceniu zwrécono sie do panstw czton-
kowskich o ,rozwijanie oferty kompetencji kluczowych dla wszystkich
w ramach ich strategii uczenia sie przez cate zycie, w tym strategii osia-
gniecia powszechnej alfabetyzacji, a takze wykorzystanie dokumentu
»Kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez cate zycie — europejskie
ramy odniesienia«". Od czasu przyjecia zalecenia stanowito ono jeden
z kluczowych dokumentéw referencyjnych dla rozwoju ksztatcenia,
szkolenia i uczenia sie ukierunkowanych na kompetencje. Obecnie
wymagania dotyczace kompetencji zmienity sie w zwiazku z rosnaca
liczba miejsc pracy poddanych automatyzacji, coraz istotniejsza rolg
technologii we wszystkich dziedzinach pracy i zycia oraz zwigkszajgcym
sie znaczeniem kompetencji spotecznych, obywatelskich i w zakresie
przedsigbiorczosci, ktére pozwalajg wyksztatci¢ odpornosé na zmia-
ny i zdolno$¢ dostosowania sie do nich. Obowigzujace zalecenie Rady



z 22 maja 2018 r. w sprawie kompetenc;ji kluczowych w procesie uczenia
sie przez cate zycie wsréd kompetencji kluczowych wyrdéznia:

- Kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informac;ji, ro-
zumiane jako zdolnos¢ identyfikowania, rozumienia, wyrazania,
tworzenia i interpretowania pojeé, uczuc, faktéw i opinii w mowie
oraz pismie, przy wykorzystaniu obrazéw, dZwiekéw i materiatow
cyfrowych we wszystkich dziedzinach i kontekstach. Zaktadaja
one zdolnos¢ skutecznego komunikowania sie i porozumiewania
sie z innymi osobami, we wtasciwy i kreatywny sposdb.

- Kompetencje w zakresie wielojezycznosci, okreslajace zdolnosé
do prawidtowego i skutecznego korzystania z réznych jezykdéw
w celu porozumiewania sie. Jesli chodzi o zakres umiejetnosci,
to pokrywa sie on zasadniczo z umiejetnoscia rozumienia i two-
rzenia informacji: opiera sie na zdolnosci rozumienia, wyrazania
i interpretowania pojeé¢, mysli, uczué, faktéw i opinii w mowie
oraz pismie (rozumienie ze stuchu, mdéwienie, czytanie i pisanie)
w odpowiednim zakresie kontekstéw spotecznych i kulturowych,
w zaleznosci od potrzeb lub pragnier danej osoby.

- Kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk
przyrodniczych, technologii i inzynierii; kompetencje matema-
tyczne to zdolnosdé rozwijania i wykorzystywania myslenia oraz
postrzegania matematycznego do rozwigzywania probleméw
w codziennych sytuacjach. Istotne sg zaréwno proces i dziata-
nie, jak i wiedza, przy czym podstawe stanowi nalezyte opano-
wanie umiejetnosci rozumowania matematycznego. Kompe-
tencje matematyczne obejmujg — w réznym stopniu — zdolnosé
i cheé wykorzystywania matematycznych sposobdw myslenia
oraz prezentacji (wzory, modele, konstrukty, wykresy, tabele).
Kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych dotycza zdolnosci
i checi wyjasniania $wiata przyrody z wykorzystaniem istniejace-
go zasobu wiedzy i stosowanych metod, w tym obserwacji i eks-
perymentéw, w celu formutowania pytan i wyciggania wnioskéw
opartych na dowodach. Kompetencje techniczne i inzynierskie
to stosowanie tej wiedzy i metod w odpowiedzi na postrzegane
ludzkie potrzeby lub wymagania. Kompetencije w zakresie nauk
przyrodniczych, technologii i inzynierii obejmuja rozumienie
zmian spowodowanych dziatalnoscia cztowieka oraz rozumienie
swojej odpowiedzialnosci jako obywatela.



Kompetencje cyfrowe, obejmujace pewne, krytyczne i odpowie-
dzialne korzystanie z technologii cyfrowych i interesowanie sie
nimi w celu uczenia sie, pracy i udziatu w spoteczenstwie. Obej-
muja one umiejetnos¢ korzystania z informacji i danych, komu-
nikowanie sie i wspotprace, umiejetnosé korzystania z medidw,
tworzenie tresci cyfrowych (w tym programowanie), bezpieczen-
stwo (w tym komfort cyfrowy i kompetencje zwiazane z cyber-
bezpieczeristwem), kwestie dotyczace wtasnosci intelektualne;j,
rozwigzywanie problemdw i krytyczne myslenie.

Kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci
uczenia sie to zdolnos$¢ do autorefleksji, skutecznego zarza-
dzania czasem i informacjami, konstruktywnej pracy z innymi
osobami, zachowania odpornosci oraz zarzadzania wtasnym
uczeniem sie i karierg zawodowa. Obejmujg one zdolnos¢ radze-
nia sobie z niepewnoscia i ze ztozonoscia, umiejetnosé uczenia
sie, wspierania swojego dobrostanu fizycznego i emocjonalnego,
utrzymania zdrowia fizycznego i psychicznego oraz zdolnosé do
prowadzenia prozdrowotnego i zorientowanego na przysztosé
trybu zycia, odczuwania empatii i zarzadzania konfliktami we
wtaczajgcym i wspierajacym kontekscie.

Kompetencje obywatelskie to zdolnosé dziatania jako odpowie-
dzialni obywatele oraz petnego uczestnictwa w zyciu obywa-
telskim i spotecznym, na podstawie rozumienia poje¢ i struktur
spotecznych, gospodarczych, prawnych i politycznych, a takze
wydarzen globalnych i zréwnowazonego rozwoju.

Kompetencje w zakresie przedsigbiorczosci to miedzy innymi
zdolnos$¢ wykorzystywania szans i pomystéw oraz przeksztatca-
nia ich w wartos¢ dla innych oséb. Przedsiebiorczos¢ opiera sie
na kreatywnosci, krytycznym mysleniu i rozwigzywaniu proble-
modw, podejmowaniu inicjatywy, wytrwatosci oraz na zdolnosci do
wspolnego dziatania stuzgcego planowaniu projektéw majgcych
wartosc¢ kulturalna, spoteczna lub finansowa i zarzgdzaniu nimi.
Kompetencje w zakresie swiadomosci i ekspresiji kulturalne;j
obejmuja rozumienie sposobdw kreatywnego wyrazania oraz
komunikowania pomystéw i znaczen w réznych kulturach, za
pomoca réznych rodzajéw sztuki i innych form kulturalnych,
oraz poszanowanie tego procesu. Obejmuja one angazowanie
sie w rozumienie, rozwijanie i wyrazanie wtasnych pomystéw



oraz odczuwanie swojego miejsca lub roli w spoteczenstwie na
wiele réoznych sposobdw i w wielu kontekstach.

O tworzeniu i modyfikowaniu podstaw prawnych w zakresie ksztat-
cenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela i okre-
slenia standarddw tego ksztatcenia w Polsce swiadcza nastepujace
dokumenty: Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dn. 17 stycznia 2012 r. w sprawie standarddw ksztatcenia przygoto-
wujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U. 2012, poz. 131),
ktdre byto poprzedzone rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowe;j
i Sportu z dn. 7 wrzesdnia 2004 r. w sprawie standardéw ksztatcenia
nauczycieli (Dz.U. 2017, poz. 2110)".

Obowigzujace w prawie oswiatowym standardy ksztatcenia okreslajg
zaréwno ogolne efekty ksztatcenia, jak i szczegétowe, w podziale na
wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoteczne. Zgodnie z rozporzadze-
niem po zakoriczeniu ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela absolwent:

- posiada wiedze psychologiczng i pedagogiczng pozwalajaca na
rozumienie procesOw rozwoju, socjalizacji, wychowania i naucza-
nia — uczenia sie,

- posiada wiedze z zakresu dydaktyki i szczegétowej metodyki
dziatalnosci pedagogicznej, poparta doswiadczeniem w jej prak-
tycznym wykorzystywaniu,

- posiada umiejetnoscii kompetencje niezbedne do kompleksowe;j
realizacji dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych zadan
szkoty, w tym do samodzielnego przygotowania i dostosowania
programu nauczania do potrzeb i mozliwosci ucznidw,

- wykazuje umiejetnosé uczenia si¢ i doskonalenia wtasnego
warsztatu pedagogicznego z wykorzystaniem nowoczesnych
srodkéw i metod pozyskiwania, organizowania i przetwarzania
informacji oraz materiatdw,

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j i Sportu z dn. 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie
standardéw ksztatcenia nauczycieli (Dz.U. nr 2017, poz. 2110) utracito moc z dniem
1 pazdziernika 2011 r. w zwiazku z wejsciem w zycie ustawy z dn. 18 marca 2011 r. o zmianie
ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym
oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektorych innych ustaw (Dz.U. nr 84,
poz. 455,inr 112, poz. 654).



- umiejetnie komunikuje si¢ przy uzyciu réznych technik zaréwno
z osobami bedacymi podmiotami dziatalnosci pedagogicznej, jak
i z innymi osobami wspdétdziatajacymi w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym oraz specjalistami wspierajgcymi ten proces,

- charakteryzuje si¢ wrazliwoscig etyczng, empatia, otwarto-
scig, refleksyjnoscia oraz postawami prospotecznymi i poczu-
ciem odpowiedzialnosci,

- jest praktycznie przygotowany do realizowania zadan zawodo-
wych (dydaktycznych, wychowawczych i opiekuriczych) wyni-
kajacych z roli nauczyciela (Dz.U., 2012)2.

Okreslenie zakresu i poziomu kompetenciji niezbednych nauczycie-
lowi do podjecia pracy edukacyjnej pozwala na rozpoczecie wspétpracy
miedzy szkotami wyzszymi a placéwkami systemu doskonalenia zawo-
dowego nauczycieli w procesie dochodzenia do biegtosci zawodowe;.

Kompetencje a filary pracy nauczyciela

Analizujac zapisy obowiagzujacego prawa oswiatowego oraz codzienng
praktyke nauczycielska, mozna zatozy¢, ze praca nauczyciela i wyma-
gane od niego kompetencje oparte sa na trzech filarach, ktére dotycza
profesjonalnej wiedzy zawodowej, profesjonalnej praktyki oraz tozsa-
mosci zawodowe;j i zaangazowania nauczycieli (Madalinska-Michalak,
2017). Graficzne ujecie tego zatozenia zostato przedstawione na ry-
sunku nr 1.

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dn. 17 stycznia 2012 r. w sprawie
standarddw ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U. 2012,
poz. 131).



Rysunek 1. Filary pracy nauczyciela

Tozsamosé
zawodowa

Zaangazowanie

Bror

Q¢
N o L4y, 7o,
o™ Lot Uy
O 000 4’9«4" g

Zrédto: Madaliriska-Michalak, J. (2017), Filary pracy a kompetencje nauczyciela [w:]
Edukacja i praca nauczyciela: ciggtos¢ — zmiana — konteksty, J. Madaliiska-Michalak,
N. Pikuta, K. Biatozyt (red.), Krakéw: Wydawnictwo Scriptum, s. 29-55.
Madaliriska-Michalak J., Budkowska L., Kompetencje nauczycieli, materiaty robocze

powstate w ramach grupy tematycznej ,Opis kompetencji nauczycieli”, Warszawa 2017 .

Filary te mozna opisa¢ nastepujaco (zob. Madaliriska-Michalak, 2017):

Wiedza zawodowa mdwi o tym, ze nauczyciel:

- znauczniaiwie, jak on sie uczy,

- zna przedmiot, ktdrego uczy, i wie, jak nauczac tego przedmiotu.

Nauczyciele, ktérzy dobrze znaja swoich ucznidw, sa wrazliwi na zréz-
nicowanie uczniéw ze wzgledu na jezyk, kulture, religie. Majg sSwiadomoscé
tego, jak warunki rozwojowe uczniéw i dotychczasowe doswiadczenia zy-
ciowe wptywaja na ich uczenie si¢. Wiedza, jak zorganizowad swoje lekcje,
by indywidualizowaé nauczanie i uczenie si¢ uczniéw, jak sprzyjaé rozwo-
jowi fizycznemu, spotecznemu, intelektualnemu, emocjonalnemu, ducho-
wemu oraz rozwojowi cech osobistych uczniéw. Nauczyciele znaja pod-
stawe programowa i potrafia odnies¢ sie do niej krytycznie. Maja réwniez
wiedze merytoryczng i metodyczng z zakresu nauczanego przedmiotu



— nauczyciele nie tylko znaja swdj przedmiot, lecz takze wiedza, jak pro-
wadzié zajecia edukacyjne, jak rozbudzaé zainteresowania poznawcze

oraz wspieraé rozwoj intelektualny uczniéw przez umiejetny dobdr me-
tod aktywizujacych, technik nauczania i Srodkéw dydaktycznych, a tak-
ze badad i oceniac¢ osiggniecia ucznidw réwniez na podstawie wiasnej

praktyki nauczycielskiej. Nauczyciele maja wiedze z zakresu technologii

informacyjno-komunikacyjnych, potrafia ja wykorzysta¢ w odpowiednich

warunkach, tak aby poszerzy¢ mozliwosci uczenia sie ucznidw.

Praktyka zawodowa — w przypadku tego filaru mozna zatozyé¢, ze na-
uczyciel wykazuje kompetencje niezbedne do realizacji zadan dydak-
tycznych, wychowawczych i opiekuriczych, w tym do samodzielnego
przygotowania i dostosowania programu nauczania do potrzeb i moz-
liwosci uczniéw. Nauczyciel jest zatem praktycznie przygotowany do
realizowania zadan zawodowych, czyli dydaktycznych, wychowawczych
i opiekuriiczych wynikajacych z jego roli. Potrafi on:
- tworzyd i podtrzymywac wspierajgce oraz bezpieczne warunki
uczenia sig uczniow,
- oceniaé, dostarczac informacji zwrotnych i przygotowywad spra-
wozdania dotyczace uczenia si¢ jego podopiecznych,
- planowad nauczanie i uczenie sie oraz efektywnie nauczaé
i uczy¢ sie z uczniami.
Nauczyciele majg wiedze o skutecznych strategiach nauczania
i uczenia sie. Wykorzystuja je do wdrazania dobrze zaplanowanych pro-
gramoéw nauczania i zaje¢ dydaktycznych. Regularnie oceniajg rézne
aspekty swojej praktyki zawodowej (realizacje przypisanych im zadan
w zakresie nauczania, wychowania, opieki), aby upewnic sie, ze zaspo-
kajaja potrzeby edukacyjne swoich ucznidw. Interpretuja i wykorzystuja
dane z oceny ucznidéw w celu rozpoznania barier w uczeniu sie i wyzwan
dla ucznidw, aby poprawic¢ ich wyniki nauczania. Dziataja skutecznie na
wszystkich etapach cyklu nauczania i uczenia sie, w tym planowania
uczenia si¢ i oceniania, opracowywania programéw nauczania, procesu
nauczania, dostarczania informacji zwrotnych o uczeniu sie uczniéw
i raportowania wynikéw osiagniec ich rodzicom/opiekunom.

Zaangazowanie zawodowe/tozsamos¢ nauczycieli — nauczyciele mo-
deluja efektywne uczenie si¢ i rozwdj: pokazuja, jak mozna sie uczyé
i rozwijaé, podejmuja dziatania upowszechniajgce wzory dobrej prak-



tyki pedagogicznej. Potrafig kierowaé wtasnym rozwojem osobowym

i zawodowym poprzez rozpoznawanie swoich potrzeb edukacyjnych,
ich analizowanie, ewaluowanie, poszerzanie wtasnego uczenia sie, mie-
rzenie si¢ z wyzwaniami zaréwno w grupie, jak i indywidualnie w trakcie

catej swojej kariery zawodowej. Nauczyciel jest zatem zaangazowany
w uczenie sie i rozwoj zawodowy oraz wspdtpracuje z kolegami z pra-
¢y, rodzicami, opiekunami uczniéw, ze srodowiskiem pozaszkolnym —
buduje konieczne partnerstwa. Nauczyciele wykazujg profesjonalizm

w interakcjach z uczniami, kolegami, rodzicami/opiekunami uczniéw
i ze spotecznoscia. Przejawiaja umiejetnosé wspdtpracy z innymi, sa
wrazliwi na potrzeby uczniéw, rodzicdw/opiekunéw. Skutecznie komu-
nikuja sie z nimi na temat rozwoju i osiggnie¢ edukacyjnych ich dzieci.
Nauczycieli cechuja: wrazliwosé¢ etyczna, empatia, otwartosé, refleksyj-
nos¢, postawa prospoteczna, troska o dobro ucznia, budowanie relaciji

opartych na zaufaniu, wzajemnym szacunku, akceptacji i odpowiedzial-
nosci. Nauczyciele cenig sobie szanse zaangazowania si¢ we wspodlnoty
praktykédw w szkole i poza nig, aby wzbogaci¢ swoje doswiadczenia,
rozwijaé sie, a tym samym stwarzaé uczniom coraz lepsze warunki edu-
kacyjne. Rozumiejg powigzania miedzy szkota, domem i spotecznoscia
w rozwoju spotecznym i intelektualnym swoich uczniéw. Dziatajg na
rzecz wtasnej profesji, przejawiaja autonomie, sprawczosé, otwartosé,
optymizm, krytyczne myslenie, wytrwatosc¢, odpornosé. Sa pozytywnie

nastawieni do innych i Swiadomi siebie.

Tak zarysowane filary pracy nauczyciela pozwalaja na wyszczegdlnie-

nie kompetencji, ktdére sg powigzane z kazdym z wyréznionych filaréw.

1. Profesjonalna wiedza zawodowa, a w niej:

- kompetencje przedmiotowe (merytoryczne), prawno-organiza-
cyjne, z zakresu bezpieczeristwa (BHP), z zakresu wiedzy psy-
chologiczno-pedagogicznej, wiedzy diagnostyczno-badawcze;j,
znajomosci instytucji wspierajacych i dziatajgcych na rzecz sys-
temu edukacji, Zrédet wiedzy (merytorycznej/przedmiotowej).

2. Profesjonalna praktyka, a w niej:

- kompetencje dydaktyczne, wychowawcze/opiekuricze/profi-
laktyczne, badawcze, cyfrowe, komunikacyjne (jezykoznawcze),
poznawcze (kognitywne), przywddcze, adaptacyjne.

3. Tozsamos¢ zawodowa i zaangazowanie, a w niej:



- kompetencje z zakresu etyki zawodowej, doskonalenia
i wtasnego rozwoju, emocjonalno-spoteczne oraz kulturowe
i wielokulturowe.

Podczas pracy nad rekomendacjg zespdt okreslit ponadto mozli-
wosci rozwijania kompetencji w procesie rozwoju zawodowego na-
uczyciela, wyrdzniajac trzy poziomy w nabywaniu biegtosci zawodowe;j
i kompetencji — nauczyciel na starcie, nauczyciel specjalista oraz na-
uczyciel ekspert. Taki podziat pozwala na opracowanie indywidualnego
portfolio, ktére po autoanalizie moze byé punktem wyjscia do opraco-
wania sciezki rozwoju zawodowego, potagczonego z systemem awansu,
opartego na panistwowych egzaminach przy warsztacie pracy, czasem
z udziatem doradcéw metodycznych.

Doskonalenie kompetencji nauczycieli
W zwiazku z tym, ze zawdd nauczyciela jest zawodem zaufania publicz-
nego, powinien byé¢ on otoczony szczegdlna troska ze strony panistwa.
Dbatosé¢ o odpowiednio wysoki poziom ksztatcenia oraz state podno-
szenie kwalifikacji nauczycieli naleza do najwazniejszych wyzwan, przed
jakimi stoi srodowisko nauczycielskie. Réwnie istotnym zagadnieniem
jak ksztatcenie kadry pedagogicznej jest jej rozwoj zawodowy.
Nauczyciele, zaréwno stawiajacy pierwsze kroki w zawodzie, jak i ci
bardziej doswiadczeni, czgsto odczuwajg potrzebe nieustannego do-
skonalenia wtasnego warsztatu pracy, poszukiwania nowych inspiracji
do prowadzenia ciekawych zajeé, nabywania kolejnych kompetencji
i kwalifikacji. Cechuje ich otwartos¢ na zmiany i ciekawosc¢ $wiata, co
potwierdza opinia przedstawiona przez Christophera Daya: ,Poznawcza
otwartosd jest niezbedna, aby zachowac i rozwijaé swdj profesjonalizm,
ktdéry z kolei jest jednym z fundamentéw dobrego nauczania. O pasje
nalezy wiec dbaé, kontynuujac swojg nauke” (Day, 2008, s. 133).
Czesto potrzeba samodoskonalenia jest wynikiem poszukiwania
rozwiazan indywidualnych trudnosci, takich jak niska samoocena, brak
mozliwosci dzielenia si¢ z innymi swoimi problemami czy doswiad-
czeniami, wypalenie zawodowe i zwiazany z tym brak motywacji do
aktywnego dziatania w procesie edukacyjnym.

Podsumowanie
Wychowanie powinno by¢ takie, ,zeby tworzyto nie tylko ludzi dobrze
wychowanych, co zdolnych do zycia na wtasny rachunek” (Konarzewski,



1994, s. 284). Zdolnych do przyjmowania odpowiedzialnosci za wtasny
rozwoj umystowy i fizyczny, za sprawnosé i zdrowie, ludzi posiadajacych

odpowiednie kompetencje. Aby wypetnié to zadanie, potrzebni sa na-
uczyciele o wszechstronnych kompetencjach, otwarcii nieustannie po-
szukujacy, poniewaz tylko tacy moga wyposazyc¢ swoich uczniéw w od-
powiednie kompetencje do zycia w niezwykle szybko zmieniajagcym sie
swiecie. Oznacza to, ze nauczyciel to zawéd, w ktérym oprécz wiedzy
i kompetencji znaczenie maja osobowosé, postawa i powotanie. Stefan

M. Kwiatkowski, méwigc o réznicach miedzy zawodem nauczyciela
a innymi zawodami, wskazuje na postawy, ktére rozpatrywane sa jako

element cech psychofizycznych. ,Petny uktad cech tworza: sprawnosci

sensomotoryczne, zdolnosci (do czegos) i cechy osobowosci. | wtasnie

te ostatnie wyrdzniajg nauczycieli sposréd innych grup zawodowych.
Obok bowiem preferowanych przez ogdt pracodawcdéw takich cech jak
na przyktad gotowosé do ciggtego uczenia sig, dla nauczycieli istotne

sg wtasciwosci, ktére pozwalajg méwié o tym zawodzie réwniez w ka-
tegoriach powotania i postannictwa (misji) oraz ponadprzecietnego

zamitowania (pasji). Wtasnie cechy osobowosci sa podstawowym wy-
réznikiem nauczyciela; oczywiscie, cechy pozadane z punktu widzenia

realizacji zadan zawodowych” (Kwiatkowski, 2008, s. 28).
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