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I. Wprowadzenie

Kompetencje to zdolno$¢ do efektywnego dziatania w réznych sytuacjach poprzez

zastosowanie w praktyce wiedzy, umiejetnosci i postaw.

e Wiedza to fakty, pojecia, idee i teorie (wiedza deklaratywna, wiedza ,co”), ktére
pomagajg zrozumie¢ okreslone zagadnienie, a takze znajomos¢ proceséw i procedur
(wiedza proceduralna, wiedza ,jak”) oraz okolicznosdci i sytuacji, w ktérych
zastosowanie wiedzy deklaratywnej i proceduralnej jest wlasciwe (wiedza warunkowa,

wiedza ,kiedy i dlaczego”).

e Umiejetnosci to zdolnos¢ do realizacji okreslonych zadan i wykorzystywania przy tym

wiedzy do osiggania konkretnych celéw.

e Postawy to predyspozycje i nastawienia, ktére wplywajg na sposodb myslenia i
dziatania, obejmujg gotowos¢ i sktonnos¢ do dziatania w spotecznie okreslony sposob

w réznych sytuacjach.

Profil absolwenta i absolwentki ma wyrazniej wskazywa¢ kompetencje, ktérych mtodzi ludzie
potrzebujg w zyciu, dla rozwoju swojego potencjatu i spetniania sie w réznych rolach. Nalezg
do nich m.in. kompetencje przekrojowe. Majg one charakter ogdlny, uniwersalny. Znajdujg
zastosowanie w réznych sytuacjach i czasie. Stanowig podstawe rozwoju wielu innych
kompetencji. Ich rozwdj trwa nieprzerwanie przez cate zycie. Wiele publikacji naukowych i
dokumentdéw o charakterze strategicznym przypisuje im kluczowe znaczenie. Kompetencije
przekrojowe majg warunkowaé powodzenie w szybko zmieniajgcym sie $wiecie, takze na

rynku pracy.
Niniejsze opracowanie przedstawia:

1) propozycje definicji, kluczowych komponentéw i linie rozwoju przekrojowych

kompetencji poznawczych, spotecznych i osobistych;

2) uzasadnienie proponowanych zapiséw, odwotujgce sie m.in. do literatury naukowej
oraz doswiadczen réznych panstw, np. Australii, Estonii, Irlandii, Kanady (Kolumbii

Brytyjskiej), Portugalii.

Zaproponowane opisy pokazujg, w jaki sposéb wiedza, umiejetnosci i postawy sktadajgce sie
na dang kompetencje mogg ksztattowac sie w czasie. llustrujg narastanie poszczegodlnych
kompetencji i ich komponentéw w kolejnych etapach edukacyjnych. Zapisy w liniach rozwoju
majg utatwi¢ rozumienie kompetencji przekrojowych, podpowiadaé, jak mozna budowac

warunki sprzyjajgce ich zdobywaniu i doskonaleniu. Z zapiséw moga korzystac:



e autorzy podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego
dla szkoly podstawowej, zeby zapewni¢ wiasciwe odzwierciedlenie kompetencji
przekrojowych w zapisach o osiggnieciach dzieci na koniec poszczegolnych etapow

edukacyjnych i w réznych obszarach,

e nauczyciele, ktorzy w zapisach w liniach znajdg wskazowki do codziennej pracy z
dziecmi i uczniami w roznym wieku, np. odpowiedzi na pytania: ,Jaka przestrzen i jakie
dziatania zachecajg do myslenia krytycznego czy wspotpracy?”, ,Na co warto zwrocic
uwage w monitorowaniu rozwoju np. myslenia kreatywnego?”, ,Co uwzgledni¢ przy
formutowaniu oceny ksztattujgcej i rozmowie z uczniem o celach do osiggniecia w

najblizszym czasie?”,

e rodzice i opiekunowie, ktorzy dzieki lepszemu rozumieniu poszczegdélnych
kompetencji moga tworzy¢ sprzyjajgca przestrzeh do ich rozwoju, zachecac dzieci do

podejmowania okreslonych aktywnosci i wyzwan,

e uczniowie, ktérzy byliby gotowi korzystaé¢ z zachety do samooceny i autorefleksji nad

swoimi zdolnosciami np. w zakresie myslenia krytycznego, dbania o siebie i innych.

Linie rozwoju przyblizajg odpowiedz na pytanie, jak poszczegolne kompetencje przekrojowe
ksztattujg sie w czasie. Uwzgledniajg rozne etapy wiekowe. W ten sposdb unaoczniajg, jak
wazne jest dostosowanie nauki i wyzwan stawianych dzieciom do ich specyficznych potrzeb,

etapu edukacji i rozwoju psychicznego.

Przy analizie linii rozwojowych nalezy pamietaé, ze gotowo$¢ dziecka do podejmowania
réznych dziatan nie oznacza zakonczonego procesu rozwojowego i uzyskania petni
kompetencji w danym obszarze. W przedszkolu i szkole podstawowej wskazane w tym
dokumencie kompetencje rozwijajg sie i na kazdym z etapdédw wymagajg praktykowania,
podejmowania nowych wyzwan, a ze strony szkoty dostarczania wsparcia oraz tworzenia

odpowiednich warunkdw, tym samym catkowicie rezygnujgc z ich oceniania.

Zapisy w liniach rozwoju odnoszg sie do wiedzy, umiejetnosci i postaw. Czesci sktadowych
kompetencji nie traktujg roztgcznie. Sg one bowiem blisko ze sobg powigzane. Stanowig splot.
Ksztaltowanie postaw opiera sie na wiedzy i wymaga okreslonych umiejetnosci. Punktem

wyj$cia do wiasciwej realizacji zadan zawsze sg wiedza i odpowiednia postawa.

Rozwdj kompetencji przekrojowych jest Scisle zwigzany z etapem poznawczego, fizycznego i
emocjonalno-spotecznego rozwoju dziecka. Kazdy wiek charakteryzuje sie specyficznymi
wyzwaniami i potrzebami rozwojowymi, ktére wymagajg réznorodnych podejsé do pracy z
dzie¢mi. Dostosowanie metod edukacyjnych do etapu rozwoju dzieci pozwala na

skuteczniejsze ksztattowanie tych kompetencji i umozliwia dzieciom petniejsze rozwijanie



zdolnosci, ktore sg im niezbedne w kolejnych etapach zycia. Jednoczesnie etapowe podejscie
do budowania danej kompetencji pozwala wzmacnia¢ tzw. strefe najblizszego rozwoju i

testowacC swoje umiejetnosci w oparciu o wczesniejsze osiggniecia.

Pokazanie, jak kompetencje rozwijajg sie w czasie, na poszczegdlnych etapach
edukacyjnych, pozwala nauczycielom na bardziej Swiadome planowanie programu nauczania
i stosowanie odpowiednich narzedzi edukacyjnych, ktére odpowiadajg na biezgce potrzeby

uczniow.
1. Przedszkole

W tym wieku dzieci uczg sie podstawowych umiejetnosci spotecznych, emocjonalnych i
poznawczych, ktére stanowig fundament dla dalszego rozwoju. Umiejetnosci, takie jak
rozumienie emocji, wspotpraca z roéwiesnikami, przestrzeganie zasad i rozwijanie
samodzielnosci, sg kluczowe. Dzieci w tym wieku rozwijajg zdolnosci do wyrazania swoich
potrzeb i emocji w sposdb adekwatny do sytuacji spotecznych. W przedszkolu zaczynajg takze
nauke rozwigzywania prostych problemow i podejmowania decyzji, co wprowadza je w

bardziej ztozony proces samodzielnego myslenia.
2. Klasy I-lll szkoty podstawowej

Na tym etapie rozwéj kompetencji koncentruje sie na pogtebianiu umiejetnosci wspétpracy w
grupie, rozwigzywaniu konfliktdow, a takze na rozwijaniu samodyscypliny i odpowiedzialnosci
za swoje zadania. Dzieci uczg sie planowac proste zadania, a takze rozwijajg zdolnosci
komunikacyjne. Istotne sg tu takze umiejetnoéci radzenia sobie ze stresem czy frustracja,

ktére stajg sie bardziej wyrazne w kontekscie nauki i codziennych wyzwan szkolnych.
3. Klasy IV-VI szkoty podstawowej

Dzieci w wieku 10-12 lat zaczynajg rozwijaC swoje umiejetnosSci organizacyjne i
odpowiedzialnos¢ za nauke. Zdolnos¢ do pracy w grupie i podejmowania bardziej ztozonych
decyzji staje sie istotnym elementem ich rozwoju. Kompetencje obejmujg réwniez rozwoj
umiejetnosci rozwigzywania problemow, podejmowania inicjatywy, a takze zarzgdzania
wilasnym czasem. W tym okresie dzieci zaczynajg rozumie¢ konsekwencje swoich dziatan
oraz rozwijajg zdolno$¢ do autorefleksji. Rozwijana jest postawa pracy, czyli metodycznego
planowania dziatan i podejmowania préb ich kontynuowania (nawet pomimo doswiadczanych

niepowodzen).
4. Klasy VII-VIll szkoty podstawowe;j

W klasach VII-VIII szkoty podstawowej uczniowie przechodzg na wyzszy poziom rozwoju
kompetencji osobistych, ktére obejmujg umiejetnos¢ kierowania stresem w trudniejszych

sytuacjach edukacyjnych i zyciowych, a takze podejmowanie odpowiedzialnych decyzji, ktére



majg wplyw na przyszios¢ (np. wybdr Sciezki zawodowej, dalszej edukacji). W tym wieku
istotne jest réwniez rozwijanie kompetencji zwigzanych z organizowaniem pracy indywidualnej
i zespotowej, kreatywnoscig oraz elastycznoscig w rozwigzywaniu probleméw. W strefie
poznawczej kluczowym osiggnieciem jest myslenie abstrakcyjne, efektywne postugiwanie sie
pojeciami i analizowanie posiadanych skryptow poznawczych w kontekscie ich zalet

(ergonomia myslenia), a takze ograniczen (np. sztywnosc¢, schematyzm myslenia).



II. Definicje, komponenty i linie rozwoju kompetencji przekrojowych

1. Kompetencje poznawcze

Kompetencje poznawcze to zdolnosci zwigzane z mysSleniem, rozumowaniem,
przetwarzaniem i analizowaniem informacji, ktére umozliwiajg poznawanie i rozumienie
otaczajgcego swiata oraz tworzenie jego reprezentacji w umysle. Kompetencje poznawcze to

miedzy innymi:
1) rozwigzywanie problemow,
2) krytyczne myslenie,

3) kreatywne myslenie.

1.1. Rozwigzywanie probleméw

Rozwigzywanie problemow to jedna z kompetencji, o ktérej mowa jest w Zaleceniu Rady z 22
maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych oraz w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci

2030. ZSU méwi o niej w kilku miejscach, przy opisie umiejetnosci:

e matematycznych (definiowanych jako zdolno$¢ do rozwijania i wykorzystywania
myslenia matematycznego w celu rozwigzywania probleméw wynikajgcych z

codziennych sytuacji);

e w zakresie przedsiebiorczosci (ktére oznaczajg zdolnos¢ do wykorzystywania szans i
pomystow oraz przeksztatcania ich w warto$¢ dla innych oséb i opierajg sie m.in. na

rozwigzywaniu probleméw);

e w zakresie myslenia krytycznego i kompleksowego rozwigzywania problemow, ktore
oznaczajg ,gotowosS¢ do rozpatrywania w przemyslany sposob probleméw i
przedmiotow, ktore wchodzg w zakres doswiadczenia; znajomosc¢ i umiejetnosc
stosowania logicznych metod rozumowania i dociekania” (ZSU 2030 - czes¢

szczegobtowa, s. 59).

Liczne opracowania zwracajg uwage, ze zdolnos¢ rozwigzania problemu ufatwia mtodym
wchodzenie w dorostos¢, buduje ich pewnos¢ siebie, odpornosc¢ i motywacje do dziatania, lezy
u podstaw elastycznosci i aktywnego udziatu w zyciu spotecznym, takze wéwczas w sytuaciji
niepowodzen i dynamicznie zmieniajgcych sie okolicznosci. Nastawienie na rozwigzywanie
problemoéw sprzyja uczeniu sie, motywuje do poszerzania swojej wiedzy i doskonalenia

umiejetnosci, wzmacnia przekonanie o wtasnej skutecznosci.



W trakcie pracy nad propozycjg definicji, komponentéw i liniami rozwoju zdolnosci do
rozwigzywania probleméw analizie poddano takze doswiadczenia innych panstw, np.
Australii, Estonii, Irlandia, Kanady (Kolumbii Brytyjskiej), Portugalii. W tych krajach
rozwigzywanie problemow nie zawsze znajduje sie jako odrebna kompetencja na liscie
najwazniejszych, ktorych rozwoj wspiera¢ majg przedszkole i szkota. Rzadko jest wiec osobno
definiowana i szczegdtowo omawiana. W Irlandii, w dokumencie przedstawiajgcym
najwazniejsze kompetencje uczniéw kohczgcych edukacje drugiego stopnia (Junior Cycle) pt.

Framework for Junior Cycle 2015, mowa jest o aktywnym uczeniu sie, wykorzystywaniu

zdobywanej wiedzy do badania problemoéw, poszukiwania kreatywnych rozwigzahn. W Senior

Cycle. Key skills framework rozwigzywanie problemoéw jest natomiast pokazane jako jeden z

elementéw krytycznego i kreatywnego myslenia (mowa jest doktadnie o: identyfikacji i analizie
probleméw i decyzji, badaniu mozliwosci i alternatyw, rozwigzywaniu problemow i ewaluacii
wynikéw). Po zakonczeniu tego etapu nauki uczniowie powinni by¢ zdolni m.in. do:
korzystania z technik pomagajgcych odkrywac alternatywne rozwigzania i opcje, takie jak
burza moézgdw, wizualizacja; przewidywaé konsekwencje mozliwych sposobdw rozwigzania
problemu, dostrzega¢ ich mocne i stabe strony; rozpoznawac bariery; oceniaé rezultaty

rozwigzan i decyzji w krétkim i dtugim okresie czasu.

W australijskim curriculum rozwigzywanie probleméw nie stanowi odrebnej kompetenciji
ogolnej. Wspomina sie o nim przy okazji omawiania kompetencji krytycznego i kreatywnego
mys$lenia. Myslenie krytyczne i kreatywne majg pozwoli¢ na formutowanie uzasadnionych
wnioskéw i leze¢ u podstaw zdolnosci wykorzystywania informacji do rozwigzywania
problemow. O rozwigzywaniu probleméw, w tym o korzystaniu z wiedzy o tym, jak najczesciej
podchodzi sie do danego zagadnienia, kreowaniu mozliwych podejs¢ do danej sytuacji lub
zadania, tworzeniu i wcielaniu w zycie nowych rozwigzan, wazeniu mocnych i stabych stron
kazdej z rozpoznanej mozliwosci dziatania, wspominajg opisy komponentéw kompetencji

krytycznego i kreatywnego myslenia (Critical and creative thinking learning continuum).

Podobnie zdolnos¢ rozwigzywania problemow przedstawia sie¢ w programie nauczania

KolumbiiBrytyjskie]. Tu na pierwszym planie sg 3 podstawowe kompetencje (core

competencies). Jedng z nich jest myslenie, w tym myslenie kreatywne oraz myslenie
krytyczne i refleksyjne. Osoby, ktére mys$lg kreatywnie, zastanawiajg sie nad istniejgcymi
pomystami i koncepcjami, sg pomystowe i zaradne, skionne podejmowac ryzyko. Z kolei
ludzie, ktorzy mysla krytycznie i refleksyjnie, ,sg analityczni [...], zastanawiajg si¢ nad
informacjami, ktére otrzymujg [...], aby rozwigzywac problemy i projektowaé rozwigzania”.
Kazda z kompetencji podstawowych obejmuje kilka czesci sktadowych. Jednym z
komponentéw myslenia krytycznego i refleksyjnego jest ,projektowanie i rozwdj’,

scharakteryzowany nastepujgco: ,Uczniowie myslg krytycznie, aby rozwijaé pomysty. Ich


https://www.gov.ie/pdf/?file=https://assets.gov.ie/24478/f0edee58373142918ad24abf6db8075f.pdf#page=null
https://www.curriculumonline.ie/getmedia/161b0ee4-706c-4a7a-9f5e-7c95669c629f/KS_Framework.pdf
https://www.curriculumonline.ie/getmedia/161b0ee4-706c-4a7a-9f5e-7c95669c629f/KS_Framework.pdf
https://www.australiancurriculum.edu.au/media/1072/general-capabilities-creative-and-critical-thinking-learning-continuum.pdf
https://curriculum.gov.bc.ca/competencies

pomysty mogq prowadzi¢ do projektowania produktéw lub metod [...] w odpowiedzi na
problemy [...]. Pracujg z jasnym celem [...], badajg mozliwosci, [...] monitorujg rezultaty,

korzystajg z informacji zwrotne;j”.

Estonski program nauczania dla szkét podstawowych (National curriculum for basic schools)

rozréznia: 8 kompetencji ogélnych (waznych dla rozwoju osobistego i obywatelskiego, ktore
sg rozwijane w ramach wszystkich przedmiotoéw i poza szkotg), kompetencje przedmiotowe
oraz kompetencje, kidre osiggajg uczniowie po zakonczeniu danego etapu edukacyjnego.
Wprost o zdolnosci rozwigzywania problemoéw mowa jest w kilku miejscach: w wyjasnieniu
kompetencji ogoinej w zakresie przedsiebiorczosci (jest to ,umiejetnos¢ tworzenia i wdrazania
pomystow [...]; dostrzegania problemoéw i ukrytych w nich mozliwosci, pomagania w
rozwigzywaniu problemow [...]; reagowania w sposob kreatywny, innowacyjny i elastyczny na
zmiany”) oraz w katalogu efektéw uczenia sie oczekiwanych od uczniéw po zakonczeniu lll
etapu edukacyjnego (uczniowie kohczgcy nauke w szkole podstawowej potrafig ,rozwigzywaé
problemy pojawiajgce sie w roznych obszarach zycia codziennego, wymagajgce stosowania
metod myslenia matematycznego (myslenie logiczne i przestrzenne) oraz reprezantacji

(wzory, modele, diagramy, wykresy)”.

W Portugalii, w dokumencie pt. Profil uczniéw na zakonczenie obowigzkowego okresu nauki

(Students’ profile by the end of compulsory schooling) z 26 lipca 2017 roku, rozumienie i
rozwigzywanie probleméw (reasoning and problem solving) jest jedng z 10 obszaréw
kompetencji, ktore wzmacnia¢ ma szkota. Dokument wyjasnia, ze ,kompetencje rozumienia
obejmujg procesy logiczne, ktére umozliwiajg dostep do informacji, interpretacje doswiadczen
i tworzenie wiedzy. Kompetencje rozwigzywania probleméw sg zwigzane z poszukiwaniem
odpowiedzi na nowg sytuacje, argumentacji potrzebnej do podjecia decyzji, formutowaniem

nowych zagadnien”.

1.1.1. Definicja i kluczowe komponenty

W przedszkolu i szkole podstawowej zdolno$¢ rozwigzywania probleméw jest kluczowym
elementem przygotowania uczniéw do zmieniajgcych sie wymagan wspétczesnego Swiata.
Ksztaltowanie kompetencji rozwigzywania problemédw wspomaga rozwdj logicznego
myslenia, kreatywnosci, a takze zdolnosci do planowania, oceny skuteczno$ci dziatan i

wyciggania wnioskow z doswiadczen.

Kompetencja rozwigzywania problemow jest SciSle powigzana z kompetencjg przekrojowa:
myslenie kreatywne. Jej rozwijanie wspiera samodzielnosc¢, elastyczno$¢ w mysleniu oraz

umiejetnos¢ wspodtpracy z innymi.


https://www.riigiteataja.ee/en/eli/529042024002/consolide
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/students_profile_en.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/students_profile_en.pdf

Rozwigzywanie problemow

to zdolno$¢ poszukiwania, testowania i realizacji pomystow, ktére pozwolg na osiggniecie
zamierzonego celu. Obejmuje analize problemu i jego kontekstu, identyfikowanie rozwigzan

i ich ocene, zastosowanie wybranego rozwigzania oraz reagowanie na zmiany.

Kluczowe komponenty:

1. Analizaproblemuijego kontekstu —zdolnos¢ do trafnego okreslenia, jaka jest istota
problemu, oraz jakie parametry musi spetniaC jego rozwigzanie. Analiza kontekstu
problemu obejmuje: zrozumienie, dla kogo dany problem jest istotny, komu zalezy na
jego rozwigzaniu, kto na tym skorzysta, kto straci, a takze jakie sg ograniczenia,

mozliwosci i dostepne zasoby, ktére postuzg do rozwigzania problemu.8

2. Identyfikowanie rozwigzan i ich ocena - zdolno$¢ do postrzegania wielu
réwnolegtych, mozliwych rozwigzan i ich merytoryczna ocena. Postepowanie w ten
sposdb wymaga zdolnosci do pokonywania putapek poznawczych, takich jak redukcja
dysonansu poznawczego, efekt potwierdzenia, efekt zakotwiczenia i innych,
sprawiajgcych, ze ocena oparta bedzie na wygodzie poznawczej, a nie na

wszechstronnej, obiektywnej analizie.

3. Zastosowanie wybranego rozwigzania — zdolno$¢ do przetozenia ogélnej koncepcji
rozwigzania na konkretny, operacyjny plan, umozliwiajgcy osiggniecie celu i

rozwigzanie problemu.

4. Reagowanie na zmiany — wdrazanie musi tgczy¢ zdolno$¢ do postepowania zgodnie
z przyjetym planem ze zdolnoscig improwizowania, adaptowania si¢ do nowych

okolicznos$ci i radzenia sobie z nieprzewidzianymi wczesniej ograniczeniami.

1.1.2. Linia rozwoju

W przedszkolu dzieci zaczynajg dostrzegacC proste problemy w otoczeniu i uczg sie ich
rozwigzywania poprzez obserwacje i eksperymenty. Czesto uzywajg metod préb i btedow, aby
osiggna¢ zamierzony cel, np. w zabawie konstrukcyjnej. Wazng role odgrywa wspieranie ich
w zadawaniu pytan i samodzielnym poszukiwaniu odpowiedzi, przy jednoczesnym budowaniu

wytrwatosci w pokonywaniu trudnosci.

Podczas pierwszych lat nauki w szkole podstawowej dzieci uczg sie identyfikowac problemy i

stosowac proste strategie ich rozwigzywania, takie jak podziat problemu na mniejsze czesci.

10



Cwiczenia matematyczne, zadania logiczne czy prace grupowe wspierajg rozwoj umiejetnosci

analitycznych. W starszych klasach szkoty podstawowej uczniowie rozwijajg bardziej ztozone

strategie myslenia, takie jak porownywanie alternatyw, ocenianie ryzyka czy korzystanie z

danych w analizie problemu. Projekty zespotowe wymagajg od nich wspodtpracy w

znajdowaniu rozwigzan, co przygotowuje ich do praktycznego stosowania tej kompetencji w

réznych dziedzinach zycia.

Kompetencja poznawcza: rozwigzywanie problemow

Ponizsze opisy majg charakter orientacyjny, poniewaz rozwoj dzieci charakteryzuje sie
indywidualnym tempem i specyfikg, a poszczegolne aspekty mogg przejawia¢ sie odmiennie w
zaleznosci od etapu rozwoju. Tabele nalezy postrzegaé jako sugestie kierunku rozwoju, a nie jako
zbior sztywnych wskaznikéw odnoszgcych sie do kazdego ucznia w jednakowy sposéb.

Kluczowe Przedszkole Il klasa VI klasa VIII klasa
komponenty:
Analiza W zabawie Opisuje problemy | Identyfikuje coraz | Analizuje
problemu i jego rozpoznaje za pomocg bardziej ztozone problemy z
kontekstu problemy bliskie prostych zdan. problemy i ich uwzglednieniem
swojemu przyczyny. wielu perspektyw.
doswiadczeniu i Trafnie wskazuje
trafnie je nazywa. | Przyczyny Grupuje Stosuje narzedzia
probleméw w informacije do organizacji
Opisuje sytuacje | znanych dotyczace myslenia, np.
problematyczne, sytuacjach. problemu i jego diagramy
wymagajgce kontekstu. przyczynowo-
rozwigzania. Zwraca uwage na skutkowe.
kluczowe aspekty | Poszukuje
Szuka wsparcia u | problemu. zaleznosci Wykorzystuje
dorostych. o miedzy réznymi wiedze z réznych
Podejmuje aspektami dziedzin do
Wskazuje pierwsze proby problemu. analizy kontekstu
elementy samodzielnej problemu.
otoczenia, ktére analizy kontekstu | Formutuje
majg zwigzek z problemu. hipotezy Ocenia
zaistniatym dotyczace konsekwencje
problemem. rozwigzania problemu w
problemu. szerszym
kontekscie.
Identyfikowanie Wybiera proste Poréwnuje skutki | Analizuje zalety i | Ocenia
rozwiazan i ich rozwigzania na réznych wady réznych potencjalne skutki
ocena podstawie rozwigzah w rozwigzan. réznych
wskazdéwek znanych rozwigzan w
dorostych. sytuacjach. Uwzglednia dtugiej

Poréwnuje wyniki

Rozwaza, jakie

ograniczenia w
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réznych dziatan.

Wskazuje, jakie
rozwigzania
sprawdzajg sie
najlepiej w
zabawie.
Wyraza wiasne
opinii 0
rozwigzaniach.

dziatania beda
najtatwiejsze do
wykonania.

Rozmawia o tym,
dlaczego dane
rozwigzanie jest
lepsze.

dostepnych
zasobach.

Proponuije kilka
wariantow
rozwigzania.

Korzysta z
informacji
zwrotnej przy
wyborze
najlepszego
podejscia.

perspektywie
czasu.

Uwzglednia
potrzeby innych
0sOb w ocenie
rozwigzan.

Analizuje
rozwigzania w
kontekscie ich
zgodnosci z
celami.

Wypracowuje
kompromisy
miedzy réznymi
opcjami.

Zastosowanie
wybranego
rozwigzania

Podejmuje
dziatania na
podstawie
instrukcji
dorostych.

Wdraza proste
rozwigzania w
zabawie.

Powtarza
dziatania
prowadzace do
sukcesu.

Dziata metodg
préb i bteddw.

Prébuje wdrazac
wybrane
rozwigzania
samodzielnie, w
razie potrzeby
siegajac po
pomoc dorostych.

Realizuje proste
kroki do
rozwigzania
problemu.

Prébuje
wprowadzaé
Zmiany w
istniejgcych
procesach.

Sprawdza, czy
podjete dziatania
prowadzg do
oczekiwanego
rezultatu.

Samodzielnie
wdraza wybrane
rozwigzania.

Testuje
skutecznosé
réznych podejsé.

Realizuje plany
dziatan krok po
kroku.

Udoskonala
dziatania na
podstawie ich
wynikéw.

Wdraza
rozwigzania
wymagajgce
wspotpracy z
innymi.

Monitoruje
postepy i
wprowadza
korekty w trakcie
dziatania.

Dopasowuje
dziatania do
zmieniajgcych sie
okolicznosci.

Wypracowuje
nowe metody,
gdy pierwotne
podejscie nie

dziata.

Reagowanie na
Zmiany

Dostosowuje
zabawy do
nowych sytuacji,
np. zmiana zasad
ary.

Akceptuje zmiany
proponowane

Przyjmuje zmiany
jako element
procesu
rozwigzywania
problemow.

Dostosowuje sie
do nowych zasad

Samodzielnie
zmienia strategie
w trakcie
realizacji dziatan.

Adaptuje
dziatania do

Inicjuje zmiany w
odpowiedzi na
zmieniajgce sie
warunki.

Wdraza korekty w
projektach w
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przez innych. w grach i nieoczekiwanych | oparciu o nowe
zadaniach. sytuaciji. informacije.
Prébuje znalez¢
alternatywne Akceptuje Wykorzystuje Analizuje wptyw
rozwigzania w informacje wiedze zdobytg Zmian na
zabawie. zwrotng i podczas zmian do | ostateczne
wprowadza poprawy swoich rezultaty.
Obserwuje skutki zmiany w dziatan.
wprowadzonych dziataniach. Usprawnia
zmian. Rozwija procesy w trakcie
Eksperymentuje z | elastycznos$¢ w ich realizacji.
nowymi podejmowaniu
podejsciami. decyzji.

1.2. Krytyczne myslenie

Myslenie krytyczne ujmowane jest w literaturze przedmiotu w trzech podstawowych

paradygmatach: filozoficznym, psychologicznym i edukacyjnym (Lai i in., 2011). W ujeciu

filozoficznym dazy sie do scharakteryzowania idealnego modelu ,krytycznego mysliciela”

(Sternberg, 2003). Krytycznie myslgcy cziowiek to osoba dociekliwa, otwarta, elastyczna,

rozumiejgca rézne punkty widzenia, umiejgca zawiesi¢ sgdy w celu wnikliwej oceny

argumentow, jak i rozwazyé rozne perspektywy (por. Facione, 1990). W ujeciu filozoficznym

myslenie krytyczne opisywane jest jako:

sklonnos¢ i umiejetno$¢ angazowania sie w dziatanie z wysokim poziomem

refleksyjnego sceptycyzmu,

refleksyjne i rozsgdne myslenie, ktére koncentruje sie na podejmowaniu decyzji, w co
wierzy¢ lub co robi¢ (Ennis, 2003, s. 295),

odpowiedzialne myslenie, ktére utatwia dobry osad, poniewaz opiera sie na kryteriach,

jest samokorygujgce i wrazliwe na kontekst (Lipman, 1988, s. 39),

celowy osad, ktory skutkuje interpretacjg, analiza, oceng i wnioskowaniem, a takze

wyjasnieniem  wzgledow  dowodowych, koncepcyjnych,  metodologicznych,

krytycznych lub koncepcyjnych, na ktérych opiera sie ten osad (Facione, 1990, s. 3),

zdyscyplinowane, samokierujgce sie myslenie, ktore stanowi przyktad doskonatosci

myslenia wlasciwego dla okreslonego trybu lub dziedziny myslenia,

myslenie, ktére jest ukierunkowane na cel; spetnia standardy adekwatnosci i

doktadnosci.

W psychologii myslenie krytyczne jest z kolei objasniane jako:
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procesy umystowe, strategie i reprezentacje, ktorych ludzie uzywajg do rozwigzywania

problemow, podejmowania decyzji i uczenia sie nowych pojeé (Sternberg, 1986, s. 3),

wykorzystanie tych umiejetnosci lub strategii poznawczych, ktére zwiekszajg

prawdopodobienstwo osiggniecia pozgdanego rezultatu,

dostrzeganie obu stron danej kwestii, bycie otwartym na nowe dowody, ktére nie
potwierdzajg wygenerowanych pomystoéw, domaganie sie, by twierdzenia byly poparte
dowodami, dedukowanie i wycigganie wnioskéw z dostepnych faktéw, rozwigzywanie
problemow (Willingham, 2007, s. 8).

W edukacji krytyczne myslenie interpretowane jest zazwyczaj w nawigzaniu do koncepcji

Benjamina Blooma i jego wspofpracownikow. Ich taksonomia umiejetnosci przetwarzania

informaciji (1956) jest jednym z najczesciej cytowanych zrédet dla praktykéw edukacyjnych,

jesli chodzi o nauczanie i ocene umiejetnosci myslenia wyzszego rzedu. Trzy najwyzsze

poziomy (analiza, synteza i ocena) sg czesto okreslane jako reprezentujgce myslenie

krytyczne (Kennedy i in., 1991).

Krytyczne myslenie czesto lezy u podstaw podejmowania decyzji i wyboru najlepszego

rozwigzania. Blisko zwigzane jest takze z mysleniem kreatywnym i byciem otwartym na nowe

mozliwosci dziatania. Jak wskazuje J. Zbrég (2020), rozwijanie dyspozycji do myslenia

krytycznego wigze sie z:

identyfikowaniem wiarygodnych zrédet informacii,

jasnym przedstawianiem tematu 2z uzasadnieniami dowodzgcymi stusznosci

stwierdzen,

kwestionowaniem stereotypowych watkéw i poszukiwaniem tendencyjnosci w

mysleniu,

syntezg pomystow z szeregu tekstow zrodtowych, przedstawieniem wielu perspektyw

i ztozonosci analizowanego problemu,
zwieztym podsumowywaniem pomystéw, Swiadczgcym o zrozumieniu tematu,

generowaniem wnioskow i rozpoznawaniem implikacji stanowigcych wynik

analizowania danego zagadnienia,

zajmowaniem odpowiedzialnego, etycznego stanowiska w danej sprawie -—

poszukiwaniem wykonalnych rozwigzan problemow otoczenia.

Co istotne, niezbednym warunkiem stosowania myslenia krytycznego jest posiadanie

odpowiedniego poziomu wiedzy w danej dziedzinie i znajomosc¢ przyjetych w niej sposobow

rozumowania. Przeniesienie umiejetnosci krytycznego myslenia z jednej dziedziny do drugiej
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nie jest automatyczne i wymaga swiadomego uczenia (Lai i in., 2011; Nelson, 2004; Vincent-

Lancriniin., 2019). Facione (1990, s. 10) zauwaza, ze:

Chociaz identyfikacja i analiza umiejetnosci krytycznego mySlenia wykracza, w
zZnaczgcy sposob, poza konkretne przedmioty lub dyscypliny, uczenie sie i stosowanie
tych umiejetnosci w wielu kontekstach wymaga wiedzy specyficznej dla danej
dziedziny. Ta wiedza specyficzna dla danej dziedziny obejmuje zrozumienie zasad
metodologicznych i kompetencji do angazowania sie w praktyki regulowane normami,
ktore sg podstawg rozsgdnych osgdow w tych konkretnych kontekstach. Zbyt wiele
wartosci jest traconych, jesli krytyczne myslenie jest postrzegane po prostu jako
konfiguracja operacji logicznych, a wiedza specyficzna dla danej dziedziny jest

postrzegana po prostu jako agregacja informacji.

Myslenie krytyczne jest jedng z kompetenciji, ktérej wiele uwagi poswiecajg curricula innych

panstw, np. Australii i Kanady (Kolumbii Brytyjskiej). W australijskim programie nauczania

(opracowanym przez ACARA: Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority)

myslenie krytyczne i kreatywne jest jedng z 7 najwazniejszych kompetencji, ktére rozwijaé ma

szkota podstawowa. Lezy ono u podstaw zdolnosci ucznidow m.in. do formutowania

uzasadnionych wnioskéw i wykorzystywania informacji do rozwigzywania probleméw. W

australijskich dokumentach precyzujgcych zadania szkoty kompetencja krytycznego i

kreatywnego myslenia obejmuje kilka komponentow:

1)

2)

3)

4)

dociekliwos¢ — identyfikowanie, poszukiwanie i porzgdkowanie informacji i pomystow
(inquiring — identifying, exploring and organising information and ideas): uczniowie

zadajg pytania, zbierajg, poréwnujg i oceniajg informacje z réznych zrodet;

kreowanie pomystow, mozliwosci i dziatan (generating ideas, possibilities and actions)
— uczniowie tworzg pomysty i kreujg mozliwosci dziatania, rozwazajg alternatywy,

eksperymentujg, szukajg rozwigzan i wcielajg swoje pomysty w zycie;

zastanawianie sie nad mysleniem i procesami (reflecting on thinking and processes) —
uczniowie myslg refleksyjnie, korygujg i wyjasniajg swéj sposéb myslenia, uzasadniajg
swoje wybory i decyzje, zastanawiajg sie nad dziataniami i procesami, wykorzystujg

wiedze z roznych dziedzin;

analizowanie, syntetyzowanie i ocena rozumowania i procedur (analysing,
synthesising and evaluating reasoning and procedures) — uczniowie analizujg i
oceniajg logike i rozumowanie stojgce za roznymi wyborami, wyciagaja wnioski i

projektujg plany dziatah, oceniajg pomysty, metody i wyniki w oparciu o kryteria.
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Kazdy komponent kompetencji jest opisany w tzw. kontinuum uczenia sie (learning

continuum).

W curriculum Kolumbii Brytyjskiej kompetencja krytycznego i refleksyjnego myslenia jest

objasniana jako zestaw umiejetnosci, ktérych uczniowie uzywajg do badania wilasnego
mys$lenia i myslenia innych oséb. Oznacza wydawanie uzasadnionych opinii, opartych na

analizie dostepnych mozliwosci i spetniajgcych okreslone kryteria. Obejmuje kilka elementow:

1) analizowanie i krytykowanie (analyzing and critiquing) — uczniowie uczg sie analizowaé
i wydawac¢ osgdy na rozne tematy. Uwzgledniajg cel, rézne perspektywy, szukajg

argumentow, uzywaja kryteriow jawnych lub ukrytych, formutujg wnioski;

2) formutowanie pytan i badanie (questioning and investigating) — uczniowie angazuja sie
w dociekania, identyfikujg wyzwania i problematyczne sytuacje, formutujg pytania,
zbierajg, analizujg i syntetyzujg informacje i dowody, budujg uzasadnienie swojej

opinii;

3) projektowanie i rozwdj (designing and developing) — uczniowie myslg krytyczne, zeby
rozwija¢c pomysty. Pracujg z jasno okreSlonym celem, rozwazajg potencjalne

rozwigzania, oceniajg i monitorujg ich dopasowanie, doskonalg je;

4) refleksja i ocena (reflecting and assessing) — uczniowie zastanawiajg sie nad swoimi
doswiadczeniami, mysleniem, procesami uczenia sie, postepami w odniesieniu do
swoich celéw, oceniajg je. Wykorzystujg informacje zwrotng, wyznaczajg sobie cele,
samodzielnie lub przy wsparciu innych oséb. Okres$lajg zakres, w jakim udato im sie

zrealizowac¢ zaktadane cele.

W Kolumbii Brytyjskiej, podobnie jak w Australii, opis znaczenia i czesci sktadowych

kompetencji krytycznego i refleksyjnego uzupetniajg profile kompetencyjne. Pokazuja, jak ta

kompetencja rozwija sie w czasie. Profile kompetencyjne majg wspiera¢ samoocene ucznidw.
Przedstawiajg progresje wynikow uczenia sie na poziomach od 1 do 6, a poziomy te nie sg
powigzane z konkretnymi klasami szkoty podstawowej. Odzwierciedlajg rozwdj kompetenc;ji

przez cate zycie (zob. nizej).

Kompetencja krytycznego i refleksyjnego myslenia w Kolumbii Brytyjskiej:
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I can explore.

Profile 1
[ can explore materials and actions. I can show whether [ like something or not.
I can use evidence to make simple judgments.
Profile 2
I can ask questions, make predictions, and use my senses to gather information. I can explore with a purpose in
mind and use what I learn. I can tell or show others something about my thinking. I can contribute to and use
simple criteria. I can find some evidence and make judgments. I can reflect on my work and experiences and tell
others about something I learned.
I can ask guestions and consider options. I can use my observations, experience, and imagination to draw
Profile 3 conclusions and make judgments.
I can ask open-ended questions, explore, and gather information. I experiment purposefully to develop options. I
can contribute to and use criteria. I use observation, experience, and imagination to draw conclusions, make
judgments, and ask new questions. I can describe my thinking and how it is changing. I can establish goals
individually and with others. I can connect my learning with my experiences, efforts, and goals. I give and receive
constructive feedback.
I can gather and combine new evidence with what I already know to develop reasoned conclusions,
Profile 4 judgments, or plans.
I can use what I know and observe to identify problems and ask questions. I explore and engage with materials and
sources. [ can develop or adapt criteria, check information, assess my thinking, and develop reasoned conclusions,
judgments, or plans. I consider more than one way to proceed and make choices based on my reasoning and what
Lam trying to do. [ can assess my own efforts and experiences and identify new goals. [ give, receive, and act on
constructive feedback.
I can evaluate and use well-chosen evidence to develop interpretations; identify alternatives, perspectives,
Profile 5 and implications; and make judgments. I can examine and adjust my thinking.
Ican ask questions and offer judgments, conclusions, and interpretations supported by evidence [ or others have
gathered. [ am flexible and cpen-minded; I can explain more than one perspective and consider implications. I can
gather, select, evaluate, and synthesize information. I consider alternative approaches and make strategic choices.
take risks and recognize that I may not be immediately successful. I examine my thinking, seek feedback, reassess
my work, and adjust. [ represent my learning and my goals and connect these with my previous experiences. I
accept constructive feedback and use it to move forward.
I can examine evidence from various perspectives to analyze and make well-supported judgments about
Profile 6 and interpretations of complex issues.

I can determine my own framework and criteria for tasks that involve critical thinking. I can compile evidence and
draw reasoned conclusions. I consider perspectives that do not fit with my understandings. I am open-minded and
patient, taking the time to explore, discover, and understand. I make choices that will help me create my intended
impact on an audience or situation. I can place my work and that of others in a broader context. I can connect the
results of my inguiries and analyses with action. I can articulate a keen awareness of my strengths, my aspirations
and how my experiences and contexts affect my frameworks and ariteria. [ can offer detailed analysis, using
specific terminology, of my progress, work, and goals.

Zrédto: https://curriculum.gov.bc.ca/competencies/thinking/critical-and-reflective-thinking (data
dostepu: 15.01.2025).

Myslenie krytyczne i kreatywne (critical and creative thinking) pojawia sie jako odrebna

kompetencja takze w Portugalii, w dokumencie pt. Profil ucznidw na zakonczenie

obowigzkowego okresu nauki (Students’ profile by the end of compulsory schooling) z 26 lipca

2017 roku. Kompetencja ta oznacza, ze uczniowie m.in. potrafig: mysle¢ ,szeroko i gleboko”,

17


https://curriculum.gov.bc.ca/competencies/thinking/critical-and-reflective-thinking
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/students_profile_en.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/students_profile_en.pdf

w sposoéb logiczny, analizowaé informacje, doswiadczenia i idee, argumentowac¢ za pomocg
ukrytych lub jawnych kryteriow w celu uzasadnienia swojego stanowiska; domagajg sie
réznych rodzajow wiedzy; przewidujg skutki swojej decyzji; opracowujg nowe pomysty i

rozwigzania, w wyniku interakgji z innymi lub osobistej refleksiji.

W krajach takich jak Irlandia, Estonia, Singapur myslenie krytyczne takze jest traktowane jako
wazna kompetencja, ktdérg powinni mie¢ absolwenci szkot, by lepiej radzi¢ sobie ze ztozonymi
i dynamicznymi zmianami wspofczesnego $wiata. Zdolnosc¢ ta nie znajduje sie tam jednak w
centrum uwagi. Dokumenty, ktoére opisujg kluczowe kompetencje absolwentéw szkot w

Irlandii, niewiele mowig o mysleniu krytycznym. Primary Curriculum Framework z 2023 r.

wyroznia 7 kluczowych kompetenciji, ktére sg istotne na wszystkich etapach edukacyjnych.
Wsréd nich jest m.in. zdolnosé bycia kreatywnym (being creative) i wykorzystywania w zyciu
matematyke (being mathematical). W opisach tych dwdéch kompetencji wida¢ niektore
elementy krytycznego myslenia, np. otwarto$¢ na nowe informacje, porzgdkowanie ich,
ocenianie, wnioskowanie i wykorzystywanie ich do rozwigzywania problemow i odkrywania

nowych mozliwosci dziatan.

W Estonii, w rozporzadzeniu okreslajgcym Narodowy program nauczania dla szkoét

podstawowych, my$lenia krytycznego nie ma wsrod 8 najwazniejszych kompetencji ogélnych.

Jego wazne elementy sg natomiast obecne w liscie 8 wiodgcych tematow, tzw.
miedzyprzedmiotowych (leading topics), ktére muszag sie pojawia¢ w szkolnym programie

nauczania. Rozporzgdzenie moéwi o zdolnosci do korzystania z informacji i medidéw

(information environment and media use). Charakteryzuje jg nastepujgco: ,celem jest rozwdj
ucznidw jako swiadomych i analitycznych oséb, ktére majg odpowiednig percepcje i
swiadomos¢ otaczajgcego ich srodowiska informacyjnego, ktére sg w stanie krytycznie

analizowac i wykorzystywac tresci i zrédta medialne [...]".

1.2.1. Definicja i kluczowe komponenty

Myslenie krytyczne stanowi kluczowy zasob w procesie uczenia sie, pozwalajgc miedzy
innymi uzna¢ dany zbiér informacji za wiarygodny lub odrzuci¢ jako watpliwy lub fatszywy. W
tym znaczeniu jest niezbednym etapem zarowno podczas rozwigzywania problemoéw, jak i w

mysleniu tworczym.

Myslenie krytyczne

to zdolno$¢ oceny danych, informacji i argumentéw w celu wyciggania racjonalnych

whnioskéw, unikania btedéw poznawczych, manipulacji i uprzedzen. Obejmuje gromadzenie

18


https://www.curriculumonline.ie/getmedia/84747851-0581-431b-b4d7-dc6ee850883e/2023-Primary-Framework-ENG-screen.pdf
https://www.riigiteataja.ee/en/eli/529042024002/consolide
https://www.riigiteataja.ee/en/eli/529042024002/consolide
https://www.riigiteataja.ee/tolkelisa/5290/4202/4002/14.pdf

informacji, ich analize i synteze, wnioskowanie i wykorzystywanie informacji oraz

rozpoznawanie manipulacji.

Kluczowe komponenty:

1. Gromadzenie informacji — zdolnos¢ do systematycznego pozyskiwania,
organizowania i przechowywania danych w celu ich analizy lub wykorzystania w

przysziosci.

2. Analiza i synteza informacji — zdolnos¢ do dzielenia danych na czesci w celu ich
zrozumienia oraz tgczenia tych elementéw w wigzki tematyczne, aby wyciggna¢

whnioski i zbudowac¢ spojny obraz zagadnienia/sytuaciji/problemu.

3. Wnioskowanie i wykorzystywanie informacji — zdolnos¢ do wyciggania logicznych
konkluzji na podstawie dostepnych danych oraz ich praktycznego zastosowania w

rozwigzywaniu probleméw lub podejmowaniu decyzji.

4. Rozpoznawanie manipulacji — zdolnos¢ do identyfikowania technik wptywu, ktére
majg na celu wywarcie presji lub zmiany decyzji bez petnej $wiadomosci osoby

manipulowane;j.

1.2.2. Linia rozwoju

Na etapie przedszkola dzieci uczg sie krytycznego myslenia poprzez eksploracje otoczenia,
wykorzystujgc swoje zmysty, aby dowiedzie¢ sie i zrozumieé to, co widzg, czujg i doswiadczajg
w otaczajgcym je Swiecie. Dzieci nadajg sens rzeczom, miejscom i ludziom poprzez interakcje
Z innymi, badanie, kwestionowanie oraz tworzenie, testowanie i udoskonalanie pomystow.
Naturalng czynnoscig jest zadawanie pytanh i eksplorowanie sensu podstawowych czynno$ci
i zjawisk w Swiecie (motywacyjno-emocjonalne komponenty orientacji krytycznej).

Na etapie szkoty podstawowej do umiejetnosci i postaw ksztattowanych w ramach
krytycznego myslenia naleza:

e umiejetnos¢ selekcjonowania informacji pozyskiwanych z réznych zrodet, w tym zrodet
cyfrowych, oraz oceny wiarygodnosci tych zrodet, a takze odrézniania informacji

waznych od niewaznych,

e umiejetnos¢ doktadnej analizy informacji, oceny argumentdéw, rowniez wiasnych, i
rozwazania roznych perspektyw przy wykorzystaniu roznych rodzajow wiedzy i

podstawowych zasad logiki (analizowanie i krytykowanie),
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e umiejetnos¢ dociekania i zadawania pytan,

e umiejetnosc¢ identyfikowania luk w posiadanej wiedzy — Swiadomos¢ wiasnej niewiedzy

(aspekt metapoznawczy),

e umiejetnos¢ rozwijania nowych pomystéw i rozwigzan, aktywnego poszukiwania
innowacyjnych idei i koncepcji, wykraczania poza schematy oraz akceptowania ryzyka i

niepowodzen jako czesci procesu uczenia sie,
e umiejetnos¢ uzasadnienia podejmowanych decyzji,
e umiejetnosc przewidywania konsekwenciji decyzji i zachowan swoich oraz innych oséb,
e identyfikowanie btedéw lub niescistosci w mysleniu wtasnym oraz innych.

Kompetencja krytycznego myslenia jest niezbedna np. do rozwoju kompetencji rozwigzywania

probleméw. W toku nauki moze byc¢ rozwijana m.in. poprzez:
e konfrontowanie ze sobg tekstow zrédiowych opisujgcych to samo wydarzenie;

e zestawienie ze sobg tekstéw prasowych poswieconych temu samemu wydarzeniu i

analizowanie podobienstw oraz réznic w poszczegodlnych ujeciach;
e wykorzystanie dyskusji i debaty jako metod pracy;

e analizowanie wypowiedzi na forach jako komentarzy do artykulu naukowego lub
publicystycznego (rozwijanie dialogicznosci — szerokiej perspektywy ujmowania

problemu);

e analizowanie rzetelnosci danych podawanych w Zrodtach internetowych (m.in.

analizowanie publikacji o charakterze manipulacyjnym);
e omawianie skryptdw spotecznych i stereotypdw;
e poszukiwanie btedow i niescistosci w przekazie podrecznikowym;

e ocenianie rzetelno$ci zrédet informacii (jakie kryteria nalezy wzig¢ pod uwage?).

Kompetencja poznawcza: myslenie krytyczne

Ponizsze opisy majg charakter orientacyjny, poniewaz rozwéj dzieci charakteryzuje sie
indywidualnym tempem i specyfikg, a poszczegdlne aspekty mogg przejawiac sie odmiennie w
zalezno$ci od etapu rozwoju. Tabele nalezy postrzegac jako sugestie kierunku rozwoju, a nie jako
zbiér sztywnych wskaznikéw odnoszgcych sie do kazdego ucznia w jednakowy sposaéb.

Kluczowe Przedszkole Il klasa VI klasa VIl klasa
komponenty:
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Kompetencja poznawcza: myslenie krytyczne

Gromadzenie

Spontanicznie

Zadaje pytania i

Identyfikuje luki w

Dostrzega

informacii zadaje pytania rozpoznaje wiedzy i formutuje | ograniczenia
osobom z mozliwe zrodia proste pytania wilasnej wiedzy i
najblizszego informaciji. badawcze. wiedzy innych.
otoczenia.
Prébuje Wyszukuje Docieka,
Korzysta z samodzielnie przydatne formutuje rézne
zachet do dotrze¢ do informacje w kilku | pytania
samodzielnego informaciji. samodzielnie badawcze.
poszukiwania znalezionych
zrodet informacii. Prowadzi proste srodtach. Dobiera zrodta
doswiadczenia, informacji do
np. przyrodnicze. | Rozwija danego problemu.
Swiadomos¢
Wyszukuje relatywnosci Korzysta ze
informacje w przekonan i zrodet informacji
zrodle stanowisk. spetniajgcych
wskazanym przez okreslone
opiekuna, np. kryteria.
tekstowym.
Rozwija
krytycyzm wobec
dotychczasowych
przekonan i
pogladow.
Dostrzega
interdyscyplinarny
charakter
informacji
niezbednych do
rozwigzania
danego problemu.
Analiza i synteza Korzysta z Poréwnuje proste | Odréznia Dostrzega braki,
informacii zachet do informacje, informacje wazne | sprzecznosci i
poréwnywania dostrzega od mniej wady w réznych
informacii, podobienstwa i istotnych. zbiorach
dostrzegania réznice miedzy _ danych/wigzkach
podobienstw i nimi. Wskazup informacji.
réznic miedzy informacje
nimi. Podejmuje préby | kluczowe dla Porzadkuje
odrozniania danego whnioski, np.
informacji zagadnienia, np. | omawia je od

waznych od mniej
istotnych.

potrzebne do
rozwigzania

danego problemu.

najwazniejszych
do najmnie;j
istotnych.
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Kompetencja poznawcza: myslenie krytyczne

Whnioskowanie i
wykorzystywanie
informacji

Wykorzystuje
zdobyte
informacje do
formutowania
kolejnych pytan.

Podejmuje préby
oceny zgodnosci
uzyskiwanych
odpowiedzi z
wilasnymi
obserwacjami.

Podejmuje préby
odwotywania sie
do wiasnych
doswiadczen w
uzasadnieniu

Odpowiada na
proste pytania,
odwotujac sie do
kilku zrodet
informaciji i
wiasnych
doswiadczen.

Poréwnuje wyniki
wlasnego
wnioskowania z
ustaleniami
opisanymi w
réznych
materiatach, np.
w podrecznikach,
opracowaniach

Odpowiada na
zadane pytania,
odwotujac sie do
réznych zrodet
informaciji,
wiasnych
doswiadczenh i
pogladow.

Identyfikuje btedy
we wnioskowaniu
innych i wyjasnia
ich nature.

Buduje
réznorodng
argumentacjg na
rzecz
przyjmowanego
stanowiska.

Rozumie, ze
uzasadnienie jest
kluczowym
elementem oceny
racjonalnosci
danego pogladu.

Weryfikuje wtasng
argumentacje i
jest otwarty na

tematycznych. wprowadzenie
swojej opinii lub modyfikacji.
decyzji.
Rozpoznawanie Szuka Podaza za Poréwnuje rézne | Ocenia
manipulacji potwierdzenia wskazowkami odpowiedzi, wiarygodnos¢
zdobytych doboru zrodet docieka, jakie sg | informaciji,
informacji u oséb | informacii. powody réznic, odwotujgc sie do
z najblizszego kontrowersji. rzetelnosci jej
otoczenia. Podejmuje zrodta.
samodzielne Rozpoznaje
Dostrzega proby ustalenia, niekompletne lub | Sprawdza zrodta
informacje, ktére | czy zdobyte nieobiektywne dowoddw i
do siebie nie informacje sg informacje. argumentow
pasuja. prawdziwe, prezentowanych
wiarygodne. pogladdw.
Oponuje
przeciwko

zidentyfikowanym
manipulacjom w
rozmowie lub
dyskusiji.

1.3. Kreatywne myslenie

Kreatywno$¢ pojawia sie niemal we wszystkich opracowaniach o najwazniejszych

kompetencjach XXI wieku. Czesto wskazywana jest jako nieodtgczny element

przedsiebiorczosci i innowacyjnosci. Mowi o niej m.in. Zalecenie Rady Unii Europejskiej z dnia

22 maja 2018 r. dotyczgce kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie
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(,W gospodarce opartej na wiedzy zapamietywanie faktéw i procedur jest kwestig kluczowa,
lecz nie wystarcza, by zapewni¢ postep i sukcesy. W naszym szybko zmieniajgcym sie
spoteczenstwie istotniejsze niz kiedykolwiek wczesniej sg takie umiejetnosci, jak umiejetnos¢
rozwigzywania problemoéw, krytycznego myslenia, zdolnosé do wspodipracy, umiejetnosc
kreatywnego myslenia [...]. One pozwalajg stosowa¢ wiedze w praktyce, w czasie
rzeczywistym, by generowaé¢ nowe idee, nowe teorie, nowe produkty i nowg wiedze”). Na
znaczenie kompetencji zwigzanych z kreatywnoscig i innowacyjnoscig zwraca uwage takze
Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030. Kompetencje te definiuje nastepujgco: ,zdolnosé
do generowania, wyrazania lub stosowania nowych i warto$ciowych pomystow, technik i
perspektyw, takze w formie wspotpracy; biegtos¢ w wymyslaniu rozwigzan i odpowiedzi
wykraczajgcych poza schematy oraz eksplorowanie i eksperymentowanie z nowatorskimi i

niekonwencjonalnymi podejsciami w celu osiggniecia wartosciowych rezultatéw”.

Na znaczenie zdolnosci do myslenia kreatywnego wskazujg curricula réznych panstw. W
Australii mowa jest mysleniu krytycznym i kreatywnym, ktore ,tgczy w sobie dwa rodzaje
myslenia”, ktére cho¢ nie sg wymienne, to silnie od siebie zalezg, ,wnoszgc komplementarne
wymiary do myslenia i uczenia sie”. Myslenie krytyczne pozwala rozpoznawac i rozwijac¢
argumenty, uzasadnia¢ swoje stanowisko w przekonujgcy sposéb, wykorzystywac¢ zdobyte
informacje do rozwigzywania problemoéw. Myslgc kreatywnie, mozna tworzy¢ nowe pomysty,
postrzega¢ znane sytuacje w nowy sposob, szukac alternatywnych odpowiedzi na pytania.

Jednym z komponentéw myslenia krytycznego i kreatywnego jest ,Generowanie pomystow,

mozliwos$ci i dziatan”, opierajgce sie na wyobrazaniu i rozwazaniu alternatyw oraz wcielaniu

swoich pomystow w zycie.

Wzmacnianie bycia kreatywnym (being creative) jest jednym z podstawowych zadan szkoty

irlandzkiej. Primary Curriculum Framework z 2023 r. wyjasnia, ze kompetencja ta uwzglednia

wrodzong kreatywnos¢ dzieci, ich tworczg energie i naturalng potrzebe do wyrazania jej.
Szkota w Irlandii ma w zwigzku z tym pielegnowac i promowac¢ zainteresowania dzieci,
stwarzaé mozliwoéci do podagzania za ich ciekawoscia oraz do gromadzenia wielu
réznorodnych doswiadczen. ,Wyzwalanie i promowanie potencjatu twoérczego dzieci

pozytywnie wptywa na ich motywacje, poczucie wtasnej wartosci i ogolny rozwdoj”.

Na kreatywnosc¢ nacisk ktadzie tez curriculum Kolumbii Brytyjskiej, wskazujgc jg jako drugi

komponent myslenia (thinking). Myslenie kreatywne objasnia sie tu nastepujgco: obejmuje
ono generowanie pomystow i koncepciji, ktére sg nowatorskie i innowacyjne, refleksje nad ich
znaczeniem dla jednostki lub innych. ,Osoby, ktére sg kreatywne, sg ciekawe i otwarte, majg
poczucie zdumienia i rado$ci z uczenia sie, wykazujg cheé¢ myslenia w sposéb zréznicowany

oraz czujg sie komfortowo ze zlozonoscig. Kreatywny mysliciel zastanawia sie nad
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istniejgcymi pomystami i koncepcjami; wykorzystuje wyobraznie, pomystowosc¢, zaradnosé i

elastycznosé; jest gotow podjgé ryzyko”. Kreatywne myslenie (tak samo jak kazda inna

podstawowa kompetencja, ktorg pielegnowaé i wzmacnia¢ ma szkota) jest opisana za pomocag

kilku komponentow. Na tworcze myslenie sktadajg sie: ,Tworzenie i wprowadzanie innowacji’

(Creating and innovating), ,Generowanie i rozwoj pomystow” (Generating and incubating),

.Ewaluacja i doskonalenia pomystow” (Evaluating and developing). W Kolumbii Brytyjskiej

(podobnie jak w Australii) dostepne sg materiaty, ktore ilustrujg rozwoéj kompetencji w czasie.

Progresja tej zdolnosci pokazuje, jak rozwija sie ona w toku catego zycia, jest narzedziem

utatwiajgcym samoocene.

Kompetencja myslenia kreatywnego w Kolumbii Brytyjskiej:

Profile 1

Profile 2

Profile 3

Profile 4

Profile 5

Profile 6

I get ideas when I play.

I get ideas when [ use my senses to explore. My play ideas are fun for me and make me happy. I make my ideas

work or [ change what [ am decing.

I can get new ideas or build on or combine other people’s ideas to create new things within the constraints
of a form, a problem, or materials.

I can get new ideas to create new things or solve straightforward preblems. My ideas are fun, entertaining, or
useful to me and my peers, and [ have a sense of accomplishment. [ can use my imagination to get new ideas of my
own, or build on other's ideas, or combine other people's ideas in new ways. I can usually make my ideas work
within the censtraints of a given form, problem, or materials if I keep playing with them.

I can get new ideas in areas in which I have an interest and build my skills to make them work.

I generate new ideas as [ pursue my interests. [ deliberately learn a lot about something by deing research, talking
to others, or practicing, so that I can generate new ideas about it; the ideas often seem to just pop into my head. [

build the skills I need to make my ideas work, and I usually succeed, even if it takes a few tries.

I can get new ideas or reinterpret others’ ideas in novel ways.

I get ideas that are new to my peers. My creative ideas are often a form of self-expression for me. [ have deliberate
strategies for quieting my conscious mind (e.g., walking away for a while, deing something relaxing, being
deliberately playful), se that I can be more creative. [ use my experiences with various steps and attemnpts to direct

my future work.

I can think “outside the box” to get innovative ideas and persevere to develop them.

I can get new ideas that are innovative, may not have been seen before, and have an impact on my peers or inmy
community. I have interests and passions that I pursue over time. I lock for new perspectives, new problems, cr
new approaches. I am willing to take significant risks in my thinking in order to generate lots of ideas. I am willing

to accept ambiguity, setbacks, and failure, and I use them to advance the development of my ideas.

I can develop a body of creative work over time in an area of interest or passion.

I can get ideas that are groundbreaking or disruptive and can develop them to form a body of work over time that
has an impact in my community or beyond. [ challenge assumptions as a matter of course and have deliberate
strategies [e.g., free writing or sketching, meditation, thinking in metaphers and analogies) for getting new ideas
intuitively. I have a strong commitment to a personal aesthetic and values, and the inner motivation to persevers

ower years if necessary to develop my ideas.

Zrédto: https://curriculum.gov.bc.ca/competencies/thinking/creative-thinking (data dostepu:
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15.01.2025).

W 2022 r. myslenie kreatywne stanowito dodatkowy komponent badania PISA. W badaniu
tym myslenie kreatywne zdefiniowano jako: ,umiejetno$¢ tworzenia, oceny i ulepszania
pomystow na rozwigzanie problemu lub tworcze wyrazenie sie, ktére moze prowadzi¢ do
powstania nowej wiedzy, skutecznych i oryginalnych rozwigzanh, produktow czy dziet sztuki”
(Dobosz-Leszczynska, W., Kazmierczak, J., Weremiuk, A., 2024, s. 15). W badaniu
kreatywnego myslenia uwzgledniono jego trzy odrebne wymiary: tworzenie réznorodnych
pomystow, tworzenie kreatywnych pomystow (ktére sg jednoczesnie adekwatne) oraz
ocenianie i ulepszanie pomystow (tamze, s. 21). Raport dostarcza kilku waznych wnioskow
na temat kreatywnosci:

e kluczowym czynnikiem kreatywnosci jest ciekawosc¢. ,Uczniowie o wysokim stopniu
ciekawosci wykazujg wieksze wieksze zainteresowanie nowatorskimi pomystami,
zamitowanie do nauki, intelektualnej eksploracji i dociekliwo$¢ w mysleniu” (s. 56),

e inng cechg z obszaru kompetencji spoteczno-emocjonalnych, ktéra pozytywnie
koreluje z wynikami w zakresie myslenia kreatywnego, jest wytrwatosé. Wytrwatos¢
dotyczy pracy nad zadaniami lub wykonywania pewnych dziatan, dopodki nie zostang
ukonczone. Osoba o wysokim poziomie wytrwatosci konczy zadania domowe lub
rozpoczetg prace” (s. 59),

e W szkole mozna wspiera¢ rozwéj kreatywnego myslenia poprzez ,dbanie o klimat w
klasie sprzyjajacy kreatywnosci, kultywowanie bardziej otwartych przekonan i
pozytywnego nastawienia do kreatywnego myslenia wsrod nauczycieli i dyrektorow
szkot oraz wdrazanie podejs¢ edukacyjnych, ktére wyraznie zwiekszajg mozliwosci w

zakresie realizowania wiasnych kreatywnych pomystow” (s. 61).

1.3.1. Definicja i kluczowe komponenty

Rozwijanie w uczniach kompetencji kreatywnego mys$lenia ma na celu uksztattowanie ich
zdolnosci do tworzenia oryginalnych i nieszablonowych rozwigzan, moggcych stawac sie

docelowo podstawg dla ich innowacyjnosci.

Kreatywne myslenie stanowi zdolnosé, ktérg mozna ksztattowaé, zaréwno na poziomie
zdolnosci poznawczych (ptynnosé, elastyczno$¢, oryginalnos¢ myslenia), jak tez i na poziomie

wykorzystywanych narzedzi mentalnych (techniki twérczego myslenia i techniki analityczne).
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Kreatywnos$c nie jest jednoznaczna z dziatalnoscig artystyczng i nie dotyczy wytacznie sztuki.
Moze stanowi¢ jej element skfadowy, ale kreatywnosé odnosi¢ sie moze do wszystkich

dziedzin zycia.

Kreatywne myslenie

to zdolnos¢ tworzenia oryginalnych i wartosciowych idei, pomystow i rozwigzan. Obejmuje
rozbudzanie wtasnej ciekawosci, myslenie abstrakcyjne, kreowanie oryginalnych pomystéw

i ich udoskonalenie oraz wytrwatos¢ tworcza.

Kluczowe komponenty:

1. Rozbudzanie swojej ciekawos$ci — chec¢ dowiadywania sie wiecej, poznawania howej

wiedzy i poszerzania swojego spektrum doswiadczen i wiedzy.

2. Myslenie abstrakcyjne — gotowos¢ do podejmowania ryzyka, odrzucania utartych

Sciezek myslenia i dziatania.

3. Kreowanie pomystéow — zdolnos¢ do swobodnego tworzenia réznorodnych i

oryginalnych pomystow w odpowiedzi na wyzwania lub pytania.

4. Udoskonalanie pomystéw - zdolnos¢ do integrowania odmiennych idei,

doswiadczen i punktéw widzenia w celu stworzenia lepszych rozwigzan.

5. Wytrwatos¢ twércza — wytrwatos¢ i elastycznos¢ w radzeniu sobie z porazkami,

niesprzyjajgcymi warunkami lub krytykg twérczych pomystow.

1.3.2. Linia rozwoju

W wieku przedszkolnym dzieci wykazujg naturalng sktonno$¢ do kreatywnego myslenia i
ekspresji. Czesto tworzg nowe pomysty w sposdb spontaniczny, czerpigc inspiracje z
codziennych sytuacji. Zabawy plastyczne, konstrukcyjne czy teatralne pozwalajg im wyrazac
siebie i eksperymentowa¢ z réznorodnymi materiatami i narzedziami. Kluczowe jest
stworzenie srodowiska, ktére zacheca do odkrywania, zadawania pytan i testowania réznych

mozliwosci bez obawy przed btedami.

W klasach I-lll szkoty podstawowej dzieci rozwijajg zdolnos¢ do planowania i bardziej
swiadomego tworzenia. Dzieki zadaniom, takim jak rysowanie, pisanie prostych opowiadan
czy budowanie modeli, uczg sie fgczy¢ rozne pomysty i testowaé swoje koncepcje w praktyce.

Wazne jest wspieranie ich w wychodzeniu poza schematy i wzmacnianie ich poczucia
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sprawczosci. W klasach IV-VIII kreatywnos¢ staje sie bardziej zorganizowana i celowa.

Uczniowie uczg sie tworzenia projektow interdyscyplinarnych, wymagajgcych zaréwno

oryginalnych pomystow, jak i ich praktycznej realizacji. Rozwijajga rowniez zdolnosc

krytycznego myslenia, co pozwala im ocenia¢ swoje pomysty i wprowadza¢ do nich

ulepszenia.

Kompetencja poznawcza: kreatywne myslenie

Ponizsze opisy majg charakter orientacyjny, poniewaz rozwdj dzieci charakteryzuje sie
indywidualnym tempem i specyfikg, a poszczegolne aspekty mogg przejawiac sie odmiennie w
zaleznosci od etapu rozwoju. Tabele nalezy postrzega¢ jako sugestie kierunku rozwoju, a nie jako
zbioér sztywnych wskaznikéw odnoszgcych sie do kazdego ucznia w jednakowy sposaéb.

Kluczowe Przedszkole Il klasa VI klasa VIl klasa
komponenty:
Rozbudzanie Zadaje pytania o | Zadaje Samodzielne Krytycznie
wiasnej przyczyny i cele, szczegotowe poszukuje analizuje zdobyte
ciekawosci w rodzaju pytania zwigzane | informacji w informacie i
,<dlaczego”, ,po Z przyczynami réznych zrodtach. | poréwnéwnuje je
co”. Zjawisk. Z innymi.
taczy obserwacje
Obserwuje Eksploruje z wczesniejszg Formutuje
otoczenie i bada | zagadnienia w wiedzg. hipotezy i planuje
proste zaleznosci. | praktyce, np. dziatania
przez Eksperymentuje | padawcze.
Podgza za swojg eksperymenty. w celu
ciekawoscig i robi potwierdzania Rozwija
proste Docieka, jak zdobytej wiedzy. zainteresowania
eksperymenty, dziatajg rézne poprzez prace
np. tgczy ze sobg | mechanizmy. Formutuje pytania | nad konkretnymi
kolory, bawi sie badawcze na projektami.
woda. Zauwaza Poszukuje podstawie
réznice i odpowiedzi w obserwacji. Tworzy pytania
podobiefistwa w | ksiazkach i prowadzgce do
otoczeniu. rozmowach z nowych dla niego
innymi. odkryé.
Myslenie Rozpoznaje Dostrzega zwigzki | Tworzy analogie i | Analizuje
abstrakcyjne proste wzorce i przyczynowo- poréwnania wieloaspektowe
symbole. skutkowe w miedzy réznymi problemy i
prostych dziedzinami. formutuje
taczy obrazy i sytuacjach. abstrakcyjne
ksztatty w nowe Rozumie rozwigzania.
uktady. Rozumie abstrakcyjne
podstawowe schematy, takie Operuje
Dostrzega pojecia jak wykresy czy pojeciami
zaleznosci matematyczne. mapy mysli. teoretycznymi w
miedzy praktyce, np. w
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przedmiotami. Tworzy proste Wycigga wnioski dyskusjach.
analogie, np. Z niepetnych
Podejmuje proby | ksiezyc jest jak informacii. Tworzy modele
wyobrazenia lampa’. ] wyjasniajgce
sobie rzeczy Cwiczy skomplikowane
nieobecnych. Bierze udziat w rozwigzywanie zjawiska.
zabawach problemoéw
wymagajgcych wieloetapowych. | £aczy teori¢ z
myslenia praktyka w
symbolicznego, projektach.
np. w teatrzyk.
Kreowanie Wymysla proste taczy rozne Tworzy oryginalne | Proponuje
pomystéw rozwigzania lub pomysty w nowe rozwigzania dla rozwigzania dla
historie. rozwigzania. realnych ztozonych
problemow. problemow
Tworzy nowe Eksperymentuje z spotecznych lub
konstrukcje réznymi Generuje naukowych.
podczas zabawy. | mozliwymi innowacyjne
podejsciami do pomysty na Testuje nowe
Prébuje rysowac | \yykonania zadane tematy. pomysty w
lub budowaé zadania. praktyce i
nietypowe Korzysta z wiedzy | analizuje ich
przedmioty. Tworzy z roznych skutecznose.
opowiesci, w dziedzin do
taczy elementy W | kiorych rozwija opracowywania Korzysta z
nowe sie wyobraznia. projektow. wiedzy

konfiguracje.

Zgtasza wiasne
pomysty w grach
grupowych.

Proponuje nowe
zastosowania dla
znanych
rozwigzan.

interdyscyplinarn
ej w projektach
grupowych.

Udoskonalanie
pomystéow

Wprowadza
proste zmiany w
zabawie.

Prébuje
poprawiac swoje
rysunki lub
konstrukcje.

Eksperymentuje z
réznymi
sposobami
wykonania tego
samego zadania.

Analizuje efekty
wiasnych dziatan.

Samodzielnie
poprawia swoje
prace na
podstawie
informacji
zwrotnej.

Testuje
alternatywne
rozwigzania w
zadaniach.

Wprowadza
ulepszenia w
realizowanych
zadaniach.

Rozwija krytyczne
spojrzenie na

Analizuje swoje
pomysty i
poszukuje ich
ulepszen.

Wdraza zmiany
na podstawie
testow.

Zbiera opinie
innych i
wykorzystuje je
do ulepszenia
swoich pomystow.

Eksperymentuje z
réznymi
mozliwymi
podejsciami do

Przy kolejnych
podejsciach
dopracowuje
projekty,
uwzgledniajgc
potrzeby
odbiorcéw.

Korzysta z
informacji
zwrotnej takze w
przysztosci i w
innych
kontekstach.

Wdraza
rozwigzania na
podstawie analizy
danych i
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efekty swoich

realizacji projektu.

obserwaciji.

dziatan.
Podejmuje préby
poprawienia
wczesniejszych
btedow.
Wytrwatosé Kontynuuje proste | Rozwigzuje Konsekwentnie Realizuje projekty
twoércza dziatania w czasie | problemy, mimo dazy do celu dtugoterminowe.
zabawy. drobnych mimo porazek.
trudnosai. Radzi sobie z
Pracuje nad Wdraza plany na | porazkami i
zadaniem przez Powraca do dtuzszy czas. wykorzystuje je
krotki czas. niedokonczonych jako lekcje.
zadan. Rozwija zdolnosci
Prébuje do radzenia sobie | Utrzymuje
podejmowac Pracuje nad z zaangazowanie w
wyzwania pod zadaniami o przeciwnosciami. | realizacje
opiekg dorostych. | $rednim stopniu zatozonych celéw
trudnosci. Zwigksza poziom | nawet w
Powraca do trudnosci niesprzyjajacych
niedokonczonych | Angazuje sie w realizowanych okolicznosciach.
zadan po zajecia zadan.
zachecie. wymagajgce Motywuje innych
koncentracji. do pracy
zespotowej.
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2. Kompetencje spoteczne

Kompetencje spoteczne to zdolnosci niezbedne do skutecznego funkcjonowania w réznych
sytuacjach spotecznych, w tym budowania i podtrzymywania wiasciwych relacji
miedzyludzkich. Kompetencje spoteczne wyrazajg sie m.in. w zdolnosci do wspotpracy, w tym

efektywnej komunikacji, oraz w dbaniu o innych.
2.1. Wspétpraca

O stwarzaniu w szkole mozliwosci rozwoju kompetencji wspétpracy moéwig curricula réznych
panstw. Najczesciej wskazujg, jak wazne jest budowanie zdolnosci do bycia aktywnym
cztonkiem grupy, ktéry rozwija swoje relacje z innymi (takze przyjacielskie), docenia
réznorodnosc opinii i potrzeb cztonkdw grupy, wigcza sie w dziatania sprzyjajgce ,zmianie na

lepsze”.

Irlandzki dokument Primary Curriculum Framework. For primary and special schools z 2023 .

za jedng z 7 kluczowych kompetencji, ktére sg istotne na wszystkich etapach edukacyjnych i
wymagajg ciaggtej uwagi, uznaje bycie aktywnym obywatelem (being an active citizen). Akcent
jest tu potozony na wrazliwos¢ na rézne problemy oraz dostrzeganie swojej roli jako cztonka

grupy, ktéra dzieki wspotpracy moze duzo osiggnac.

Australijskie curriculum akcentuje znaczenie kompetencji osobistych i spotecznych,
obejmujgcych elementy, takie jak: samoswiadomos¢ (self-awareness), kierowanie sobg (self-
management), swiadomos¢ spoteczng (social awareness) oraz funkcjonowanie w grupie
(social management). W opisie kompetencji, ktére stanowig podstawe do dziatania w
spoteczenstwie, pojawiajg sie zapisy dotyczace zdolnosci do: przyjmowania réznych
perspektyw, doceniania relacji (w tym kolezenskich), efektywnej komunikacji, pracy w zespole,
podejmowania decyzji, negocjacji i rozwigzywania konfliktow (szerzej patrz: Personal and

Social Capability learning continuum).

Takze w Estonii wspotpraca i efektywna komunikacja (uwzgledniajgca potrzeby réznych
cztonkdéw grupy) pojawia sie przy opisie kompetencji spotecznych i obywatelskich. Zgodnie z

Narodowym programem nauczania dla szkét ponadpodstawowych kompetencje spoteczne i

obywatelskie obejmujg zdolno$¢: ,samorealizacji; dziatania jako aktywny, kompetentny,
pomocny i odpowiedzialny obywatel oraz wspierania demokratycznego rozwoju
spoteczenstwa i narodowej niezaleznosci Estonii; znajomosc i przestrzeganie wartosci i norm
spotecznych; szanowanie zasad i roznorodnosci spotecznej réznych srodowisk, wyjgtkowosci
religii i narodowosci; wspotpraca z innymi ludzmi w roznych sytuacjach; akceptowanie réznic

miedzy ludzmi i ich warto$ciami oraz uwzglednianie ich w komunikac;ji”.
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Z kolei absolwenci szkoty w Singapurze majg by¢ m.in. aktywnymi wspotpracownikami (ktorzy
sg empatyczni i otwarci na efektywng wspoétprace w zespotach, wykazujg inicjatywe, majg
odwage podejmowac ryzyko i przyjmowaé odpowiedzialnos¢ za skutki swoich dziatan). Do
zdolnosci wspotpracy nawigzujg kluczowe efekty uczenia sie, przyblizajgce osiggniecia
ucznidw po ukonczeniu poszczegolnych etapdéw edukacyjnych. Po szkole podstawowej
uczniowie m.in. potrafig wspotpracowac ze sobg, dzieli¢ sie, troszczy¢ sie o innych, po szkole
sredniej — biorg udziat w pracy w zespole, okazujg empatie innym, doceniajg rézne punkty

widzenia i skutecznie sie komunikujg.

Zgodnie z Profilem uczniow na zakonczenie obowigzkowego okresu nauki uczniowie mogg w

toku nauki ksztattowa¢ kompetencje z 10 roznych obszarow. Jeden z nich dotyczy relacji
miedzyludzkich (interpersonal relations). O posiadaniu kompetencji z tego zakresu $wiadczy
m.in. zdolno$¢ uczniéw do: dostosowywania swojego zachowania do kontekstow wspotpracy;
dzielenia sie; pracy w zespotach (takze na rozproszonych, komunikujgcych sie przy
wykorzystaniu komputerow); wspétdziatania z tolerancjg, empatia i odpowiedzialnoscia;

dyskutowania réznych punktéw widzenia.

W Kolumbii Brytyjskiej kompetencja w zakresie komunikacji jest jedng z trzech o

podstawowym znaczeniu. Dzieki niej uczniowie ,zdobywajg, rozwijajg i przeksztatcajg idee i
informacje, nawigzujg kontakty z innymi, aby dzieli¢ sie swoimi pomystami, wyraza¢ swojg
indywidualnosé, pogtebiac swoje rozumienie i wykonywa¢ zadania. Jest podstawg do
znalezienia satysfakcji, celu i radosci”. Kompetencja ta obejmuje dwa kluczowe elementy:
jeden dotyczy komunikowania sie (zbioru umiejetnosci, ktorych ludzie uzywajg do
przekazywania i wymiany informac;ji, doswiadczen i idei; do eksplorowania otaczajgcego ich
Swiata; oraz do rozumienia i skutecznego wykorzystywania form, strategiii i technologii
komunikacyjnych), drugi — wspotpracy (umiejetnosci, strategii i predyspozyciji, dzieki ktérym

ludzie moga wspdlnie pracowac na rzecz realizacji wspolnych celéw i zadan).

W Kolumbii Brytyjskiej nauczyciele, uczniowie i ich opiekunowie mogg korzysta¢ z opisow
rozwoju poszczegolnych kompetencji i ich czesci sktadowych (tzw. pod-kompetencji).
Nauczycielom majg one utatwia¢ osadzanie kompetencji podstawowych w programie
nauczania i wspieranie uczniow w dokonywaniu samooceny. Ponizsza tabela pokazuje, w jaki
sposob opisano rozwdj zdolnosci do wspotpracy (warto przypomnie¢, ze poszczegdlne
poziomy nie sg powigzane z zadnym konkretnym etapem edukacyjnym. llustrujg rozwgj, jaki

dokonuje sie w ciggu catego zycia):
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Kompetencja podstawowa: w zakresie komunikacji

Pod-kompetencja: wspotpraca

Aspekty o podstawowym znaczeniu:

praca zespotowa — uczniowie fgczg swoje wysitki z wysitkami innych, aby skutecznie realizowaé
nauke i zadania. Jako czionkowie grupy doceniajg wspétzaleznosé i wspétprace, zobowigzujg
sie do petnienia potrzebnych rél i obowigzkéw oraz sg $wiadomi wktadu. Negocjujg rowniez z
szacunkiem i realizujg plany, strategie i dziatania, dzielgc sie zasobami, czasem i przestrzenig
na potrzeby projektéw wspotpracy;

wspieranie interakcji grupowych — uczniowie angazujg sie w relacje z innymi w sposob, ktory
buduje i podtrzymuje relacje oparte na zaufaniu oraz przyczynia sie do zbiorowych podejsé.
Cenig sobie rézne perspektywy i integrujg pomysty innych z wilasnymi, aby rozwigzywac
zadania, problemy i problemy. Uczniowie starajg sie rozdzieli¢ przywodztwo, aktywnie stuchag,
bra¢ udziat w dyskusjach na zmiane, uznawaé wkiad i identyfikowac¢ brakujgce gtosy. Wspdlnie
regulujg interakcje grupy, wzajemnie sie zachecajgc, tworzgc przestrzeh dla
zmarginalizowanych gtoséw i stosujgc konstruktywne strategie, aby poruszaC sie przez
nieporozumienia, zmagania i konflikty;

okreslanie wspdlnych celéw — uczniowie rozwijajg wspolne rozumienie informac;ji, kwestii,
sytuacji i probleméw w dgzeniu do wspdinych celoéw i zadan. Szanujg rézne procesy grupowe i
proaktywnie wspierajg postep, w tym ponowne skupienie sie na zamierzonych celach w razie
potrzeby. Rewidujg plany zgodnie z wzajemnymi rozwazaniami i dgzg do konsensusu. Jako
cztonkowie grupy uczniowie obdarzajg sie szacunku, angazujg sie w wywieranie wplywu i
zbiorowy sukces, oceniajg wyniki i procesy grupowe oraz dzielg sie uznaniem osiggniec.

Profile kompetencyjne:

Profil 1 W sytuacjach znanych potrafie wspétdziataé z innymi.

Profil 2 W sytuacjach znanych wspoétpracuje z innymi w celu osiagniecia okreslonych
celow.
Whnosze swoj wkiad podczas zaje¢ grupowych, wspétpracuje z innymi i z szacunkiem
stucham ich pomystow. Potrafie pracowac z innymi w okreslonym celu.

Profil 3 Aktywnie uczestnicze w zajeciach grupowych z réwiesnikami, dziele sie rolami i

obowiagzkami, aby osiggna¢ cele.

Przyjmuje rézne role i zadania w grupie i pracuje z szacunkiem i bezpiecznie w naszej
wspolnej przestrzeni. Wyrazam swoje pomysty i pomagam innym czuc sie
komfortowo, dzielgc sie swoimi, tak aby wszystkie gtosy byty uwzglednione.
Wspoétpracuje z innymi, aby osiggna¢ wspadlny cel i moge oceni¢ nasze procesy i
wyniki grupowe.
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Profil 4 Potrafie Smiato komunikowa¢ sie i budowaé relacje z innymi cztonkami grupy w
celu realizacji wspélnych celéw.

Potrafie identyfikowac i stosowac role i strategie utatwiajgce prace grupowa.
Korzystam z poprzednich do$wiadczen, aby negocjowac i rozwija¢ procesy grupowe.
Jestem aktywnym stuchaczem i méwca. Dziele sie swoimi pomystami i staram sie
taczy¢ je z pomystami innych, zadaje pytania wyjasniajgce i sprawdzam zrozumienie,
gdy jest to wtasciwe, a takze testuje swoje pomysty z innymi i biore pod uwage ich
wktad. Pomagam rozwigzywac konflikty i wyzwania, gdy sie pojawiajg. Rozpoznaje, w
jaki spos6b méj wkiad i wktad innych uzupetniajg sie. Potrafie planowaé z innymi i
dostosowywac nasz plan zgodnie z celem grupy.

Profil 5 Potrafie utatwiaé procesy grupowe i zachecaé¢ do zbiorowej odpowiedzialnosci
za nasze postepy.

Odgrywam role we wspélnym monitorowaniu postepow grupy i dostosowuje swoj
wkiad w razie potrzeby. Uznaje wspotzaleznos¢ naszych rdl i czerpie z nich, aby iS¢
naprzod. Zadaje pytania skfaniajgce do myslenia, integruje nowe informacje i rozne
perspektywy innych oséb oraz mysle krytycznie o tym, czyjego gtosu brakuje. Potrafie
sie nie zgadzac¢ z szacunkiem, przewiduje potencjalne konflikty i radze sobie z nimi,
gdy sie pojawig. Daje, otrzymuje i dziatam na podstawie konstruktywnych opinii na
rzecz naszych celdw, a takze moge ocenia¢ i zmienia¢ plany z innymi cztonkami
grupy.

Profil 6 Moge taczy¢ moja grupe z innymi grupami i szerszymi sieciami w réznych
celach.

Potrafie wyj$¢ poza swojg strefe komfortu, aby rozwija¢ relacje robocze z nieznanymi
grupami. Rozwijam i koordynuje partnerstwa sieciowe wykraczajgce poza grupe i
stuzgce jej. Wykazuje swoje zaangazowanie w cel grupy, przyjmujgc rézne role w
razie potrzeby. Uznaje rozne perspektywy i szukam oraz tworze przestrzeh dla
brakujgcych lub pominietych gtoséw. Podsumowuje kluczowe tematy, aby
zidentyfikowa¢ podobienstwa i skupic sie na pogtebianiu lub transformacji naszego
zbiorowego myslenia i dziatan. Rozpoznaje, kiedy potrzebna jest madros¢ i strategie
innych i korzystam z nich, aby zajg¢ sie ztozonymi celami. Pomagam tworzy¢
potgczenia z innymi grupami lub sieciami, aby promowac nasze wspdlne cele i nasz
wptyw.

Zrédto: https://curriculum.gov.bc.ca/competencies/communication/collaborating (data dostepu:
15.01.2015).

W badaniu PISA 2022 byty préby ujecia zachowan uczniéw $wiadczgcych o wspétpracy
(rozumianej tu jako ,zycie w harmonii z innymi i cenienie wzajemnych powigzan miedzy
wszystkimi ludzmi”). Pietnastolatek cechujgcy sie wysoka zdolnoscig do wspotpracy tatwo
dogaduje sie z innymi, szanuje decyzje podejmowane przez grupe. Z kolei uczenh z niskim
poziomem tej zdolnosci ma niskg sktonnos¢ do zawierania kompromiséw (por. Kazmierczak,

J., Bulkowski, K., 2024, s. 253). W badaniu PISA poziom zdolnosci wspétpracy nastolatkéw
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byt mierzony za pomocg 10 stwierdzeh. Uczniowie oceniali, na ile pasujg do nich nastepujgce
opisy: ,Lubie pomaga¢ innym”, ,Dobrze wspoétpracuje z innymi ludzmi”, ,Pracuje lepiej, gdy
jestem czedcig zespotu”, ,Irytuje sie, kiedy musze iS¢ na kompromis z innymi osobami”,

,Czesto sie ktdce”.

2.1.1. Definicjai kluczowe komponenty

Kluczowym elementem wspétpracy jest zdolnosé do uwzgledniania réznorodnych perspektyw,
podejmowania odpowiedzialnosci za swoje zadania oraz wspierania innych cztonkow zespotu.
Wspodtpraca rozwija zdolnos¢ do budowania relacji i jest fundamentem nie tylko pracy
grupowej w szkole, ale takze kompetencjg niezbedng w dorostym zyciu spotecznym i

zawodowym. Fundamentalnym komponentem wspétpracy jest komunikacja.

Komunikacja oznacza zdolnos$¢ do skutecznego wyrazania swoich mysli, uczu¢ oraz potrzeb,
a takze rozumienia przekazow od innych oséb. Efektywna komunikacja wymaga jasnosci
wypowiedzi, aktywnego stuchania i empatii, ktére pozwalajg na zrozumienie i budowanie
relacji opartych na zaufaniu. W edukacji szczegéing role odgrywa uczenie dzieci i mtodziezy,
jak komunikowac sie w sposéb konstruktywny, wyrazajgc swoje opinie z szacunkiem dla

innych i dostosowujgc styl komunikacji do kontekstu i odbiorcy.

Wspoétpraca

to zdolno$¢ do dziatania w grupie, ktéra opiera sie¢ na wspolnym osigganiu celow,
wzajemnym szacunku i konstruktywnym podziale rél. Obejmuje budowanie relacji
potrzebnych do osiggania zatozonych celéw, niezaleznie od osobistych sympatii i antypatii,
efektywng komunikacje, przyjmowanie roli dostosowanej do sytuacji, wspdlne

podejmowanie decyzji oraz harmonizowanie wspotpracy.

Kluczowe komponenty:

1. Budowanie relacji wokét celéw — zdolnos¢ do nawigzywania pozytywnych relacji
interpersonalnych opartych na wzajemnym szacunku, empatii i zaufaniu, przekonaniu

o wartosci wspétdziatania.

2. Efektywna komunikacja — zdolno$¢ do wyrazania mysli, uczu¢ i potrzeb w sposob
klarowny, konstruktywny i dostosowany do sytuacji oraz odbiorcy. Uwazne stuchanie
innych, rozumienie ich intencji i potrzeb oraz zadawanie trafnych pytan. Empatia w

komunikaciji.
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3. Przyjmowanie roli dostosowanej do sytuacji — zdolnos¢ do efektywnego
wspotdziatania w grupie, opartego na podziale rél, dopasowanego do sytuacji oraz
aktualnych potrzeb grupy i etapu wspotpracy. Uwzglednianie réznorodnych

perspektyw i zdolnosci cztonkéw zespotu.

4. Wspolne podejmowanie decyzji — otwarto$¢ na propozycje i opinie innych oséb,
dyskutowanie o mozliwych rozwigzaniach, ich mocnych i stabych stronach, dgzenie do

konsensusu, szanowanie decyzji grupy.

5. Harmonizowanie wspoélpracy — troska o dobrg atmosfere wspotpracy, sprzyjajaca
wigczeniu wszystkich cztonkéw grupy do dziatania, zapobieganie konfliktom i radzenie

sobie z nimi, jesli sie pojawia.

2.1.2. Liniarozwoju

Dzieci w wieku przedszkolnym uczg sie wspotpracy przede wszystkim poprzez udziat w
zabawach grupowych. Wspdlne uktadanie klockéw czy odgrywanie rol w teatrzykach pomaga
im rozumieg, jak dzieli¢ sie zasobami, stuchac¢ innych, uwzglednia¢ ich potrzeby, czeka¢ na
swojg kolej. Dzieci poczatkowo mogg by¢ egocentryczne, ale poprzez interakcje z

réwiesnikami stopniowo rozwijajg empatie i umiejetnos¢ rozwigzywania drobnych konfliktow.

W klasach I-lll szkoty podstawowej uczniowie uczg sie pracowa¢ w grupach, dzieli¢ zadania
i wzajemnie wspierac. Dzieki prostym projektom grupowym, takim jak prace plastyczne czy
przygotowanie inscenizacji, poznajg podstawy komunikacji, takie jak stuchanie innych czy
wyrazanie wtasnych potrzeb w sposéb konstruktywny. W starszych klasach szkoty
podstawowej wspotpraca nabiera bardziej zaawansowanego charakteru. Uczniowie uczg sie
organizowac prace zespotu, negocjowac¢ rozwigzania w sytuacjach konfliktowych i braé
odpowiedzialnos¢ za wspolne cele. W tym okresie wazne jest rowniez rozwijanie empatii i
umiejetnosci dostrzegania roznych perspektyw, co pozwala na budowanie bardziej ztozonych

i efektywnych relacji w grupie.

Kompetencja spoteczna: wspétpraca

Ponizsze opisy majg charakter orientacyjny, poniewaz rozwdj dzieci charakteryzuje sie
indywidualnym tempem i specyfikg, a poszczegdlne aspekty mogg przejawiac sie odmiennie w
zalezno$ci od etapu rozwoju. Tabele nalezy postrzegac jako sugestie kierunku rozwoju, a nie jako
zbior sztywnych wskaznikéw odnoszgcych sie do kazdego ucznia w jednakowy sposaéb.
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Kluczowe Przedszkole Il klasa VI klasa VIl klasa
komponenty:
Budowanie Bierze udziat w Ustala z innymi Pomaga innym Angazuje innych

relacji wokét
celéw

zabawie
proponowanej
przez innych.

Proponuje innym
proste zabawy.

Dzieli sie
zabawkami lub
materiatami w
trakcie prac, np.
plastycznych.

Wyraza radosc¢,
jesli grupie uda
cos sie osiggnac.

cztonkami grupy
cel i mozliwosci
wykonania
zadania, np. jak
zbudowac
makiete.

Podejmuje proby
zaangazowania
innych os6b w
realizacje
zadania.

cztonkom grupy
zrozumie¢ cel
projektu.

Okazuje wsparcie
innym cztonkom
grupy, gdy
napotykajg
trudnosci w
dazeniu do celu.

Angazuje sie w
inicjatywny
spoteczne (np.
dziatania
charytatywne),
wymagajgce
kontaktu z innymi
ludzmi dla
osiggniecia celu.

Proponuje
wspolne dziatania
prowadzace do
celu.

do wspotpracy,
kieruje ich uwage
na cel,
dobierajgc
argumenty i
Sposob przekazu
odpowiednio do
rozmowcy.

Wykazuje
odpowiedzialno$
¢ za wynik pracy
zespotu.

Wspiera innych
cztonkéw
zespotu w
sytuacji kryzysu
motywacyjnego i
pomaga przez
niego przejsc.

Efektywna
komunikacja

Wyraza swoje
potrzeby i emocje

prostymi stowami.

Stara sie stuchac¢
rowiesnikow
podczas zabawy.

Wykorzystuje
gesty i mimike do
wyrazania
intencji.

Probuje réznych
sposobow
wyrazania zgody
lub sprzeciwu w
grupie.

Uzywa prostych
argumentow w
rozmowach.

Wyraza swoje
opinie w sposob
uprzejmy.

Prosi o
wyjasnienie, gdy
cos jest
niezrozumiate.

Stucha
réwiesnikow i
reaguje naich
komunikaty.

Udziela informaciji
zwrotnej
réwiesnikom.

Formutuje swoje
mysli w sposob
zrozumiaty i
uprzejmy dla
innych.

Przekazuje trudne
informacje w
sposéb
konstruktywny.

Korzysta z
roznych narzedzi
utatwiajgcych
komunikacje i
przekazywanie
informaciji.

Precyzyjnie
wyraza swoje
mysli w
rozmowach i
debatach.

Stosuje techniki
aktywnego
stuchania.

Buduje
atmosfere
sprzyjajaca
komunikacji w
grupie.

Wykorzystuje
technologie do
efektywnej
komunikacji
zespotowej.
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Przyjmowanie Petni proste role Petni role Dobrowolnie Dopasowuje
roli w zabawie wyznaczong przyjmuje role swojg role do
dostosowanej grupowe;. przez opiekuna w | lidera lub dynamiki grupy i
do sytuacji ) _ zadaniach. wspierajgcg w potrzeb projektu.
Nasladuje role grupie.
dorostych w Akceptuje role Proponuje
zabawie. wyznaczone Dostosowuje na zmiany rél, gdy
przez innych. biezgco dziatania | sytuacja tego
Akceptuje do potrzeb grupy, | wymaga.
wskazowki Rozumie, ze zeby zwiekszyé
dorostych petnigc rozne szanse na Umiejetnie
dotyczace role, mozna osiagniecie przechodzi
petnione;j roli. przyczynic sie do wspdlnego celu. miedzy rolg
_ osiggniecia lidera arolg
Rozumie wspolnego celu. | Proponuje zmiany | wspierajgcg w
potrzebe rol dla grupie.
petnienia réoznych usprawnienia
rél w zabawie. pracy grupy.
Wspélne Uczestniczy w Proponuje wiasne | Omawia rézne Zauwaza, ze sg
podejmowanie prostych pomysty podczas | opcje i kierunki sytuacje, w
decyzji decyzjach decyzji dziatania, a takze | ktérych nie ma
grupowych, np. grupowych. ich mozliwe doskonatego
wybor zabawy. pozytywne i rozwigzania i
Bierze udziat w negatywne skutki. | grupa musi

Przyjmuje
wspdlnie podjete
decyzje.

dyskusiji na temat
wyboru dziatan.

Przyjmuje decyzje

Aktywnie
uczestniczy w
podejmowaniu

wybra¢ najlepsze
z niedoskonatych
rozwigzan.

Obserwuje efekty | grupowe, nawet decyziji Uzasadnia swoje
podjetych decyzji. | jesli nie sg projektowych. stanowisko w
zgodne z jego sposob
oczekiwaniami. Uwzglednia przekonujacy.
_ perspektywy
Sugeruje proste | innych cztonkéw | Buduje
kompromisy. grupy. konsensus w
_ grupie.
Testuje
skutecznosé Podejmuje
wspolnie decyzje z
podjetych decyzji. | uwzglednieniem
dtugofalowych
skutkow.
Harmonizowanie | Rozwiazuje Prébuje Proponuje Mediuje w
wspétpracy proste konflikty z | rozwigzywac sposoby na sytuacjach
pomocg konflikty w grupie | rozwigzywanie konfliktowych w
dorostych. za pomocg sporéw w grupie. | grupie.
rozmowy.
Potrafi ustgpi¢ w Podejmuje
sytuacjach Przekonuje dziatania
innych do
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spornych. kompromisow. Uwzglednia poprawiajgce
emocje i potrzeby | wspotprace.

Dostosowuje Zwraca uwage na | innych oséb.
swoje dziatania potrzeby Troszczy sie o
do innych w rowiesnikow w Wspiera réwnomierny
zabawie. czasie pracy réwiesnikow w podziat zadan w
grupowe;. osigganiu grupie.
Wyraza checi wspdlnego celu.
wspotpracy. Angazuje innych Utrzymuje
do wspotpracy. Proaktywnie pozytywny klimat
eliminuje zrodta W grupie przez
konfliktow. wspieranie jej

cztonkow.
Docenia wktad

innych w
petnienie ich rol.

2.2. Dbanie o innych

W Zaleceniu Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie
(2018) podkresla sie prowadzenie dziatah kontekscie wigczajgcym i wspierajgcym poprzez
okazywanie tolerancji, wyrazanie i rozumienie réznych punktow widzenia, a takze zdolnosc¢

do tworzenia poczucia pewnosci i odczuwania empatii.

Integracja kompetencji przekrojowych, w szczegdlnosci tych podkreslajgcych troske o siebie
i innych, z programami nauczania jest wcigz rozwijajgcym sie obszarem badan edukacyjnych.
Kluczowe znaczenie dla tych wysitkébw majg ramy, takie jak opracowana przez OECD The
Future of Education and Skills 2030, ktéra obejmuje kompetencje ,brania odpowiedzialnosci”
— etyczne i relacyjne ukierunkowanie majgce na celu wspieranie dobrostanu osobistego,
empatii i zbiorowej troski, odpowiedzialno$¢ za uczestnictwo w Swiecie, tym samym wptywanie
na ludzi, wydarzenia i okolicznosci z poczuciem ich zmiany na lepsze (The Future of Education
and Skills 2030, s. 3, 4, 6). Koncepcja ta jest powigzana z badaniami z zakresu uczenia sie
spoteczno-emocjonalnego (SEL), samoregulacji, etyki troski, myslenia systemowego i nauki

o dobrostanie.

Zaréwno w opracowaniu OECD, jak tez w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030, a takze
w zatozeniach badania PISA kompetencja ,dbania o innych” rozpatrywana jest przede

wszystkim w kontekscie empatii.

W przywotanym dokumencie OECD mowa jest o pojmowaniu stanu emocjonalnego lub
kondycji innej osoby — zdolnosci do: rozrézniania i etykietowania stanéw afektywnych u
innych, przyjmowania perspektywy i roli innej osoby, a takze emocjonalnej reaktywnosci i

afektywnej zdolnosci do doswiadczania emocji (OECD Learning Compass 2030 — Glossary,
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10). Mowi sie tu takze o wspoétczuciu (compassion), jako wielowymiarowym konstrukcie
obejmujgcym funkcje poznawcze, emocjonalne i emocjonalne elementy motywacyjne.
Dotyczy ono przede wszystkim dostrzegania istnienia cierpienia w $wiecie i ludzkim
doswiadczeniu ,rozpoznawania cierpienia, rozumienia jego powszechnosci, odczuwania
empatii wobec osoby cierpigcej, tolerowanie nieprzyjemnych uczué, jakie wzbudza osoba
cierpigca (np. niepokdj, ztos¢, strach) oraz pozostawanie otwartym i akceptowanie cierpienia
drugiej osoby, a takze motywacja do podejmowania dziatah fagodzacych cierpienie innych

OECD Learning Compass 2030 — Glossary, s. 5).

W badaniu PISA empatia definiowana jest jako ,zyczliwo$¢ i troska o innych oraz ich dobro,
ktére prowadzg do doceniania bliskich relacji i inwestowania w nie”. Pomiar empatii wykonuje
sie z zastosowaniem stwierdzen: ,Jest dla mnie wazne, by moi znajomi mieli sie dobrze”;
»,Rozumiem potrzeby innych oséb”; ,Potrafie patrze¢ na rézne sytuacje z perspektywy moich
znajomych”; ,Martwie sie, gdy innym ludziom przytrafiajg sie zte rzeczy”; ,Jestem w stanie
wyczué, jak czujg sie inne osoby”; ,Przewiduje potrzeby innych”; ,Jestem bardziej

wspotczujgca/wspotczujacy” (Kazmierczak, J., Bulkowski, K. (2024) s. 250).

W Curriculum obowigzujgcym w Kolumbii Brytyjskiej jedng z kompetencji podstawowych jest

~Swiadomos¢ spoteczna i odpowiedzialnosé” (Social Awareness and Responsibility), ktora

dotyczy ,interakcji z innymi i Swiatem przyrody w sposéb peten szacunku i troski”, zrozumienie
i docenianie powigzan miedzy ludzmi oraz pomiedzy ludzmi i srodowiskiem. W ramach
kompetencji wskazywane sg takie kategorie, jak: budowanie relacji, wnoszenie wktadu w
spotecznos¢ i troska o srodowisko, rozwigzywanie problemdéw oraz docenianie réznic

pomiedzy ludzmi.

W ramach kompetencji okre$lonych dla szkoty podstawowej w Irlandii zwraca sie uwage na
,=nauke z innymi i o innych”, ktéra ,wspiera dobre samopoczucie dzieci, poniewaz tworzy
poczucie przynaleznosci i wiezi oraz buduje swiadomos¢ unikalnego wktadu, jaki kazde
dziecko moze wnies¢ do grupy. Nauka z innymi i o innych umozliwia rowniez dzieciom
rozwijanie empatii, waznej zdolno$ci, ktéra pozwala wspdtodczuwaé z innymi, dostrzegac i to,
czego doswiadcza inna osoba” (Primary Curriculum Framework For Primary and Special
Schoals, 2023, s. 11).

W dokumentach obowigzujgcych w Australii wyréznia sie obszar zdolnosci osobistych i

spotecznych, ktére pozwalajg zrozumie¢ siebie i innych. Sktada sie on z czterech elementéw:
samoswiadomosci (self-awareness), umiejetnosci zarzadzania sobg (self-management),
swiadomosci spotecznej (social-awareness) oraz umiejetnosci zarzgdzania spotecznego
(social-management). W ramach samoswiadomosci mowa jest m.in. o $wiadomosci

emocjonalnej, ktéra dotyczy poznawania czynnikéw wptywajgcych na emocje swoje i innych
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oraz tego, jak emocje wplywajg na zachowanie w réznych kontekstach. Swiadomos$é
spoteczna dotyczy m.in. empatii (ktéra odnosi sie do rozpoznawania emocji, umiejetnosci,
potrzeb i obaw innych oraz rozwijania rozumienia tego, w jaki sposéb na interakcje spoteczne
wptywa odnoszenie sie z szacunkiem do perspektyw, stanéw emocjonalnych i potrzeb innych)
oraz swiadomosci relacyjnej (relational awareness), ktéra odnosi sie rozpoznawania wartosci
relacji, badania tego, jakie czynniki majg wplyw na relacje i w jaki sposéb na nie oddziatywuja.
Mowi sie réwniez o przyjmowaniu odpowiedzialnosci za otoczenie spoteczne i srodowisko

naturalne.

Dbanie o innych jest $cisle powigzane ze wspétpraca.

2.2.1. Definicja i kluczowe komponenty

Dbanie o innych obejmuje réznorodne zachowania, takie jak pomoc, pocieszanie czy
wspotpraca, a takze emocje i procesy poznawcze zwigzane z innymi. Zachowania
prospoteczne mogg wynikaé z intencji skierowanych na dobro innych lub z motywacji

osobistych, takich jak unikanie poczucia winy, pragnienie uznania czy potrzeba przetrwania.

Przyktadem takich zachowanh skierowanych na innych jest altruizm, ktory przejawia sie w
bezinteresownych dziataniach na rzecz innych, bez oczekiwania na wzajemno$c¢ czy korzysci
osobiste. Zyczliwosé, jako kolejna wazna cecha zachowan prospotecznych, wykracza poza

egoistyczne motywacje, ukazujgc autentyczng troske o innych oraz o siebie.

Emocje prospoteczne, takie jak empatia, wdziecznos¢ i szacunek, sg zorientowane na innych
i odgrywajg kluczowa role w budowaniu relacji miedzyludzkich. Z kolei poznanie prospoteczne
odnosi sie do zdolnosci dostrzegania i rozumienia perspektyw innych ludzi. Warto podkreslic,
ze prospoteczne emocje i procesy poznawcze czesto motywujg do podejmowania dziatan
prospotecznych. Dlatego tez, analizujgc zachowania prospoteczne, uwzgledniamy te aspekty.

Odzwierciedlajg one fundamentalng zdolnos¢ do dbania o innych.

Dbanie o innych

to zdolnos¢ do empatycznego dostrzegania, nazywania i wspierania realizacji potrzeb
innych oséb i zbiorowos$ci. Obejmuje rozpoznawanie i nazywanie potrzeb innych,
reagowanie w sposob wspierajgcy i troskliwy, budowanie relacji i dbanie o nie,

podejmowanie dziatah na rzecz dobra wspolnego oraz dbanie o otoczenie.

Kluczowe komponenty:
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1. Rozpoznawanie i nazywanie potrzeb innych — Swiadomos¢ zaleznosci miedzy
zdarzeniami a emocjami, zréznicowania w odczuwaniu emocji przez rozne osoby oraz
odmiennych perspektyw uczestnikow zdarzeh i interakcji, zdolno$¢ do szacunku i

tolerancji perspektyw, preferencji i sposobéw odczuwania innych osob.

2. Reagowanie w sposob wspierajacy i troskliwy - zdolno$¢ do stuchania,
obserwowania innych oséb pod katem ich potrzeb, pomystow, obaw, a takze do
reagowania na potrzeby i krzywdy innych z uwzglednieniem perspektywy wtasnej,

innych oraz zasad obowigzujgcych w interakcjach.

3. Budowanie relacji i dbanie o nie — zdolno$¢ do dzielenia sie z innymi myslami i
uczuciami ze Swiadomoscia odmiennosci perspektywy innych i gotowoscig
przyjmowania ich punktu widzenia, angazowanie sie w relacje ze Swiadomoscig regut,
ktére nimi rzgdzg i gotowoscia do przyjmowania odpowiedzialnosci za ich

konsekwencje dla siebie i innych.

4. Podejmowanie dzialan na rzecz dobra wspoélnego — zdolnos¢ do bycia czescig
grupy z zachowaniem szacunku i zasad wigczenia spotecznego wszystkich
uczestnikow, podejmowanie dziatah przyczyniajgcych sie do ulepszania otoczenia i

wspolnot (w skali mikro i makro).

5. Dbanie o otoczenie — zdolno$¢ do prowadzenia obserwacji Swiata przyrody i
Swiadomosc relacji cztowieka z otoczeniem, w tym wptywu cziowieka na otoczenie,
zdolnos¢ do przyjmowania postawy wspoétodpowiedzialnosci za Srodowisko i

otoczenie.

2.2.2. Liniarozwoju

Zachowanie prospoteczne rozwijajg sie jakosciowo i iloSciowo od niemowlectwa do konca

okresu adolescenciji (az po wkraczanie w dorostos¢):
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Infancy Toddler Early childhood Middle childhood Adolescence
(0-1 year) (1-2 years) (3-5 years) (6-11 years) (12-20 years)

Co-regulation of emotion
— Emotion regulation
Independent regulation of emotion

Empathic concern
—

Empathy

Deep compassion

Simple forms of helping
— Prosocial behaviour
Costly and complex prosocial behaviours

Fig. 3| Development of prosociality. The prosocial domains of emotion of emotion regulation, empathy and prosocial behaviour grow qualitatively
regulation (blue), empathy (yellow) and prosocial behaviour (red) develop (fromsimplicity to increasing complexity and maturation) and quantitatively (from
frominfancy to adolescence. Frominfancy through adolescence, components single to multiple capacities within each domain).

Zrodto: Malti, T., Speidel, R. Development of prosociality and the effects of adversity. Nat Rev Psychol
3, 524-535 (2024). https://doi.org/10.1038/s44159-024-00328-7

Jak wynika z powyzszego diagramu, dzieci zaczynajg wyrazac i okazywac troske innym od
najmiodszych lat. Prospoteczne emocje, poznanie i zachowania pojawiajg sie wczesnie i
zazwyczaj najpierw wystepujg jako prekursory, ktore sg ograniczone pod wzgledem jakosSci i
ilosci. Juz w wieku 3 miesiecy niemowleta wykazujg troske o innych w trudnej sytuacji.
Najmtodsze dzieci majg tendencje do angazowania sie¢ w podstawowe formy zachowan

prospotecznych, w tym pomoc instrumentalng, pocieszanie i dzielenie sie.

Bardziej ztozone emocje i zachowania odzwierciedlajgce empatyczng troske oraz zrozumienie
potrzeb i emocji innych rozwijajg sie i wyraznie rosng od niemowlectwa do Sredniego
dziecinstwa (okres szkoly podstawowej), wraz ze wzrostem przejawow troski, empatii,
poczucia winy oraz zachowan pocieszajgcych i pomocnych w odpowiedzi na potrzeby innych.
Whioski z badan podtuznych sugerujg, ze zachowania prospoteczne majg tendencje do
stabilizacji lub nawet spadku od $redniego dziecinstwa (okres szkolny) do okresu dojrzewania.
Jednak prospoteczne emocje i motywy stajg sie coraz bardziej wyrafinowane w tym okresie i
obejmujg abstrakcyjne pojecia, takie jak szacunek i wspétczucie, co skutkuje zwiekszonym
zaangazowaniem w zachowania prospoteczne, takie jak wolontariat, ofiarnos¢ i
zaangazowanie obywatelskie. Istnieje ogromna zmiennos¢ w indywidualnym rozwoju
zachowan prospotecznych, emocji prospotecznych i poznania prospotecznego (Malti, T.,
Speidel, R. Development of prosociality and the effects of adversity. Nat Rev Psychol 3, 524—
535 (2024). https://doi.org/10.1038/s44159-024-00328-7).

Trajektorie rozwoju kompetencji ,dbania o innych” wyrazajg sie w stopniowym wzroscie

ztozonosci dziatan oraz coraz gtebszej integracji moralnych motywacji, empatii i zdolnosci do
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dziatania na rzecz dobra wspdlnego. Mozna je opisal jako Sciezke biegngcg od

podstawowych przejawow wczesnej zyczliwosci i prospotecznych zachowan w dziecinstwie,

poprzez bardziej zaawansowane dziatania w wieku szkolnym, do petnej odpowiedzialnosci za

innych i dziatania na rzecz dobra wspélnego w péznym okresie dojrzewania.

Kompetencja spoteczna: dbanie o innych

Ponizsze opisy majg charakter orientacyjny, poniewaz rozwoj dzieci charakteryzuje sie
indywidualnym tempem i specyfikg, a poszczegdlne aspekty mogg przejawiac¢ sie odmiennie w

zaleznosci od etapu rozwoju. Tabele nalezy postrzegac¢ jako sugestie kierunku rozwoju, a nie jako

zbiér sztywnych wskaznikdw odnoszgcych sie do kazdego ucznia w jednakowy sposob.

Kluczowe Przedszkole Il klasa VI klasa VIl klasa

komponenty:

Rozpoznawanie Uswiadamia Nazywa emocje, | Rozpoznaje i Radzi sobie z

i nazywanie sobie, ze w tym tych nazywa emocje coraz szerszym

potrzeb innych sytuacje samoswiadomos$ | powstajgce w zakresem
wywotujg emocje. | ciowych, np. réznych doswiadczen

wstyd, poczucie sytuacjach emocjonalnych

Uswiadamia winy, duma. spotecznych. (swoich i innych
sobie, ze inne 0s6D).
osoby moga Uswiadamia Dostrzega réznice

przezywac inne
emocje w tej
samej sytuacji.

Odczuwa
pobudzenie w
sytuacji, kiedy
inni doswiadczajg
przykro$ci.

Stara sie
stosowac sie do
présb o to, zeby
czegos nhie robié¢
ze wzgledu na
dobro innych.

sobie zwigzek
miedzy emocjami
a zdarzeniami i
myslami.

Okazuje
szacunek i
akceptacje
osobom z
najblizszego
otoczenia.

w przezyciach i
reakcjach innych
oséb w tej samej
sytuaciji i fgczy to
z wczesdniejszg
wiedzg na temat
tych oséb.

Rozpoznaje
emocje
odczuwane
wtedy, kiedy
komus dzieje sie
krzywda oraz
wskazuje, jakie
dziatania mozna
podjgc w tej
sytuacji.

Uswiadamia sobie
zroéznicowanie
spoteczne,
réznorodnosé
styléw i sposobdow
zycia.

Uswiadamia
sobie istnienie
odmiennych
perspektyw
partnerow
interakcji,
positkujgc sie
wiedzg o tym, ze
te perspektywy
wynikajg z
osobistej historii
oraz np. réznic
kulturowych.
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Reagowanie w

Przechodzi z
martwienia sie o

Szuka pomocy u
innych osob, aby

Rozumie cel
dziatania, ktére

Reaguje na
potrzeby innych

sposob
T e e innych na pomac ma pomac (dobro | z
troskliwy szukanie pomocy | réwiesnikom. drugiej osoby). uwzglednieniem
dla nich. perspektywy
Stucha pomystéow | Wyraza sprzeciw, osobistej, innych
Reaguje na i obaw innych gdy ktos chce zle | g5g0p i
prosby innych 0sob. potraktowac inng panujacych
0sob zwigzane z osobe. zasad.
ich potrzebami. | Oféruje pomoc
osobie, ktora jest | Reaguje na Wyraza troske o
Oferuje pomoc w potrzebie, krzywde innych inne osoby
osobie, ktora jest | nawet jesli to 0sob, nawet jesli poprzez
w potrzebie, np. wymaga od niego | ich nie zna lub nie | ;yozumienie ich
zapomniata wysitku. naleza do grona stanu
kredek. jego bliskich. emocjonalnego,
oferowanie
pomocy i
angazowanie sie
w dziatania.
Dostosowuje
sposoéb
pomagania do
typu relaciji
(przyjacielskich,
klasowych,
rodzinnych).
SudenEnie Rozpoznaje Inicjuje relacje, Podtrzymuje Buduje trwate

relacji i dbanie o
nie

emocje innych
0s6b (smutek,
zto8¢) i stara sie
poprawi¢ ich
nastroj.

Uswiadamia
sobie, ze
zachowanie
innych wynika z
ich potrzeb i
pragnien.

Poznaje
réznorodnosé
ludzi i wchodzi z
nimi w interakcje.

Poznaje reguty
grzecznosciowe.

prébuje je
budowac.

Wyraza gotowos¢
do przyjmowania
réznych punktéow
widzenia na dang
kwestie, wyjasnia
problemy, ocenia
postepowanie.

Wyraza zaufanie
do innych
poprzez dzielenie
sie z nimi swoimi
mys$lami i
uczuciami.

relacje oraz dzieli
sie uczuciami,
przezyciami.

Okazuje
szacunek innym
w réznych
sytuacjach.

Odnosi sie z
szacunkiem do
innych w
komunikacji
bezposredniej i
wykorzystujgcej
narzedzia
cyfrowe.

Rozumie réznice
pomiedzy
prywatnymi
sprawami,

przyjaznie.

Opanowuje
wielorakie
systemy regut
rzadzacych
relacjami.

Stosuje
wigczajgce
wypowiedzi.

Ustanawia
elastyczne
granice —
rozpoznaje
zaangazowanie
emocjonalne w
réznych typach
relacji: z bliskimi,
przyjaciotmi,
szerszym
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Werbalnie
wyraza
zainteresowanie
tym, co robig inni.

sekretami a
tajemnicami,
ktorych
ujawnienie moze
prowadzi¢ do
krzywdy innych
0s6b.

gronem
rowiesnikow.

Podejmowanie
dzialan na rzecz
dobra
wspdlnego

Nabywa wiedzy o
regutach
dotyczacych
zachowania w
grupie i regutach
obowigzujgcych
w przedszkolu.

Bierze udziat we
wspolnej zabawie
i przestrzega
regut
ustanowionych
przez
réwiesnikow.

Prébuje dbac o
porzadek we
wspolnej
przestrzeni.

Zaprasza innych
do udziatu we
wspolnych
dziataniach.

Uswiadamia
sobie, ze mozna
sobie poradzi¢ z
trudnosciami,
opowiadajgc o
nich, proszgc o
pomoc innych lub
dziatajgc
wspolnie z
innymi.

Uswiadamia
sobie, dlaczego
cos jest
sprawiedliwe lub
niesprawiedliwe.

Rozpoznaje,
kiedy cos$ jest
niesprawiedliwe
dla innych oséb.

Odwotuje sie do
zasad
panujgcych w
grupie.

Przestrzega regut
podczas zabawy i

pracy.

Przyczyniania sie
do dziatan, ktére
czynig klase i
szkote lepszym
miejscem.

Uswiadamia
sobie, ze kazda
osoba ma cos$ do
zaoferowania
grupie.

Wyraza troske o
kwestie réwnosci i
sprawiedliwosci,
np. obrona oséb
wykluczonych.

Uswiadamia
sobie, ze inne
osoby (np.
réwiesnicy) moga
mie¢ rézne
potrzeby oraz
prawa,
uwzglednia je w
ocenie zachowan
(wtasnych i innych
oséb).

Wyraza poczucie
wspélnoty i
potrzebe
uczestnictwa w
dziataniach dla
~wiekszego
dobra”.

Zachowuije sie z
szacunkiem i w
sposoéb
sprzyjajacy
wigczeniu
spotecznemu w
réznych
sytuacjach.

Wyraza
gotowos¢ do
podejmowania
dziatania
poprzez (1)
wyjasnianie
problemow
(rozwazanie
alternatyw), (2)
opracowywanie
strategii, (3)
rozwazanie
konsekwenciji,
(4) uzgadnianie
kompromiséw.

Angazuje sie w
dziatania na
rzecz swojej
grupy oraz
wychodzenie z
tymi dziataniami
do innych, np. do
innych klas czy
catej szkoty.

Uswiadamia
sobie
odpowiedzialnos
¢ za innych, np.
rodzine, grupe
réwiesniczg.
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Dbanie o
otoczenie

Nabywa
podstawowej
wiedzy o Swiecie
przyrodniczym;
uswiadamia
sobie zagrozenia
ptynace ze $wiata
przyrody.

Wyraza
podstawowg
troske o rosliny i
zwierzeta.

Wyraza
zainteresowanie
zmianami
zachodzacymi w
najblizszej
przyrodzie.

Wyraza gotowos$¢
do podijecia
dziatan
utatwiajgcych
funkcjonowanie
elementow
przyrody.

Obserwuje swiat
przyrody.

Dostrzega
powigzania
cztowieka ze
Swiatem przyrody
w codziennych
sytuacjach.

Troszczy sie o
rosliny i
zwierzeta,
dostrzega wage
swoich
zobowigzan.

Podejmuje
samodzielne
dziatania
zwigzane ze
zbiorka i
segregacjg
odpadow, ma
Swiadomosé
istoty takiego
postepowania.

Uwaznie i
systematycznie
obserwuje swiat
przyrody.

Uswiadamia sobie
potrzebe
wlasnego
zaangazowania w
dbaniu o $wiat
przyrody.

Wychodzi poza
horyzont
wiasnych
dosdwiadczen,
wigcza szerszg
perspektywe w
dziatania wtasne
na rzecz ochrony
przyrody.

Uswiadamia sobie
wage rzetelnosci
badan i analiz
stanowigcych
podstawe
myslenia o
srodowisku
naturalnym.

Przyjmuje
postawe
wspotodpowiedzia
Inosci za
Srodowisko
naturalne i
otoczenie (hatas,
Swiatto, wybory
estetyczne,
zagospodarowani
e przestrzeni).

Formutuje pytania
dotyczace
funkcjonowania
Swiata przyrody i
poszukuje na nie
odpowiedzi.

Rozumie
przyczyny i
skutki
oddziatywania
ludzi na przyrode
w coraz
szerszym
kontekscie.

Rozpoznaje
mozliwosci
podejmowania
dziatan w
zakresie
zapobiegania
zagrozeniom
przyrody i
niwelowania tych
zagrozen.

Charakteryzuje
funkcjonowanie
Swiata przyrody,
odwotujgc sie do
réznych zrodet
wiedzy.
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3. Kompetencje osobiste

Kompetencje osobiste to zdolnosci rozwijania wtasnego potencjatu, w tym $wiadomego
kontrolowania wiasnych decyzji, emocji i dziatan, aby skutecznie realizowac swoje cele i dgzy¢

do samodoskonalenia. Kompetencje osobiste to miedzy innymi:

1) kierowanie sobag,

2) dbanie o siebie.

Zaproponowany opis kompetencji osobistych opiera sie na szerokiej definicji tego pojecia w
kontekscie edukacyjnym i rozwoju dzieci. Kompetencje osobiste obejmujg szereg
umiejetnosci, ktdre majg na celu wspieranie samodzielnosci, odpowiedzialnosci i skutecznego
dziatania w 2zyciu codziennym. W literaturze kompetencje te sg czesto tgczone z
kompetencjami emocjonalnymi i poznawczymi, ktére sg niezbedne do skutecznego

funkcjonowania w réznych obszarach zycia.

Wskazane zrodta odnoszg sie do edukaciji, ktéra ma na celu rozwoj tych kompetenciji u dzieci
poprzez réznorodne strategie nauczania, takie jak zaangazowanie w aktywnosci spoteczne,
rozwigzywanie probleméw, kierowanie emocjami, czy rozumienie siebie i innych. W literaturze
pedagogicznej kompetencje osobiste sg uznawane za fundament umiejetnosci nie tylko w
kontekscie edukacji, ale i w ksztaltowaniu zdolnosSci adaptacyjnych oraz rozwoju

emocjonalnego mtodych ludzi.

3.1. Kierowanie sobg

Kierowanie sobg to zdolnos¢ do swiadomego podejmowania dziatan majgcych na celu
samodoskonalenie, realizacje aspiracji, systematyczne poszerzanie wiedzy i umiejetnosci.
Obejmuje: planowanie swojego rozwoju i uczenia sie, dgzenie do samodzielnosci i wytrwatosci
w dziaftaniu, wycigganie wnioskdw z doswiadczen oraz wzmacnianie swojej motywacii.
Badania naukowe, m.in. prowadzone przez OECD, wielokrotnie podkreslajg znaczenie
kierowania sobg jako kluczowej kompetencji dla wspoétczesnych wyzwan edukacyjnych,
zawodowych i spotecznych, wskazujgc, ze zdolnos¢ do Swiadomego kierowania wtasnymi
dziataniami, emocjami i zasobami to podstawa funkcjonowania w dynamicznie zmieniajgcym
sie Swiecie. W kontekscie edukacyjnym kierowanie sobg jest scisle zwigzane z procesami
uczenia sie przez cate zycie, ktére wymagajg od jednostki samodzielnosci, odpowiedzialnosci,
umiejetnosci stawiania sobie celéw i podazania za nimi, zdolnosci do refleksji nad swoimi

osiggnieciami.

Praktyki edukacyjne w réznych krajach potwierdzajg znaczenie kompetenciji kierowania sobg,

ktadac szczegdélny nacisk na rozwijanie motywacji, pozytywnego nastawienia do nauki i
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rozwoju swoich kompetencji, zdolnosci do autorefleksji i planowania wiasnych dziatan.
Rozwijanie kompetenc;ji kierowania sobg nie tylko wspiera osigganie sukcesow edukacyjnych,
ale takze buduje fundamenty dla swiadomego, samodzielnego i odpowiedzialnego

uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym.

Wspieranie uczniow w rozwoju ich zdolnosci jest podstawowym zadaniem estonskiej szkoty.
Kompetencjom kierowania sobg i uczenia sie poswieca sie tu szczegdlnie wiele uwagi.

Narodowy program nauczania dla szkoét podstawowych w opisie zdolnosci zarzadzania sobg

(self-management competence) zwraca uwage na nastepujgce elementy: rozumienie i ocena
siebie, swoich mocnych i stabych stron; analizowanie swoich zachowan w réznych sytuacjach;
troska o swoje bezpieczenstwo i prowadzenie zdrowego trybu Zzycia; rozwigzywanie
probleméw w komunikacji. Z kolei oméwienie kompetencji uczenia sie (learning to learn
competence) obejmuje: umiejetno$¢ organizaciji srodowiska uczenia sie indywidualnie i w
grupie, pozyskiwanie informacji potrzebnych do nauki, rozwoju zainteresowan, zachowan
prozdrowotnych i wyborow zawodowych; planowanie nauki i postepowanie zgodnie z tym
planem; wykorzystywanie wynikéw swojego uczenia sie w roznych sytuacjach i rozwigzywaniu
problemow; analizowanie swojej wiedzy i umiejetnosci do budowania motywacji, pewnosci

siebie, okreslania kierunkow dalszej nauki.

Estonski narodowy program nauczania przedstawia nie tylko osmiopunktowy katalog
kompetencji kluczowych. Dodatkowo wymienia efekty uczenia sie, ktére uczniowie osiggajg
po zakohczeniu kolejnych etapow edukacyjnych. Dostarcza tez jasnej odpowiedzi na pytanie,
na co nauczyciele powinni zwraca¢ szczegdlng uwage w toku nauki i pracy z dzieémi.

Wybrane zapisy dotyczgce kierowania sobg i uczenia si¢ przedstawia ponizsza tabela:

Po ukonczeniu | etapu (obejmujacego klasy 1-3 szkoty podstawowej) uczen m.in. chce sie uczy¢,
lubi sie uczy¢ i uczy, potrafi uczy¢ sie samodzielnie i z innymi, w parach i grupach, potrafi dzieli¢ czas
pomiedzy nauke, zajecia rekreacyjne, obowigzki domowe i odpoczynek.

Na co kladzie sie nacisk podczas | etapu edukacyjnego?

Gtéwnym celem nauczania i wychowania podczas | etapu jest przystosowanie sie ucznidéw do zycia
szkolnego, zbudowanie w nich poczucia bezpieczenstwa i sukcesu, rozwiniecie gotowosci do dalszej
pomysinej nauki. Gotowos¢ i mozliwosci szkolne ucznidw sa rozne, stgd zroznicowane sg zadania
edukacyjne i czas potrzebny na ich realizacje. Na | etapie edukacji nacisk ktadziony jest m.in. na:

1) ksztaltowanie pozytywnego nastawienia do chodzenia do szkoty i nauki;

2) ksztattowanie nawykoéw i umiejetnosci uczenia sie oraz rozwijanie wytrwatosci,
samodzielno$ci i umiejetnosci pracy zorientowanej na cel oraz umiejetnosci dokonywania
wyboréw;

3) rozwdj umiejetnosci wyrazania siebie i odwagi;

4) rozpoznawanie trudno$ci w nauce oraz zapewnianie systeméw wsparcia i pomocy w nauce.
Najwazniejszym zadaniem nauczyciela jest wspieranie wiary w siebie i motywacji do nauki kazdego
ucznia.
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Po ukonczeniu Il etapu (klas 4—6 szkoly podstawowej) uczen m.in. potrafi skupi¢ sie na realizacji
zadan edukacyjnych, potrafi stosowa¢ odpowiednie do wieku techniki uczenia sie (w tym techniki
pracy w parach i grupach) w zaleznosci od specyfiki zadania edukacyjnego przy pomocy wskazéwek;
umie planowac¢ i ocenia¢ swoje dziatania oraz wybieraC i realizowaé dziatania niezbedne do
osiggniecia rezultatu, dostrzegac i przyznawac sie do btedéw oraz korygowac swoje dziatania;
precyzuje swoje hobby (zainteresowania) i ma ogélne pojecie o Swiecie pracy.

Na co kladzie sie nacisk podczas Il etapu edukacyjnego?

Na Il etapie gtdbwnym celem nauczania i wychowania jest ksztatcenie uczniow odpowiedzialnych i
samodzielnych. W nauczaniu wazne jest wzbudzenie i utrzymanie zainteresowania uczniéw
dziedzinami wiedzy i zajeciami objetymi programem nauczania. Podczas Il etapu edukacyjnego
nacisk ktadziony jest na:

1) utrzymanie i zwigkszanie motywacji do nauki poprzez odniesienie tego, czego sie nauczyli,
do praktyki i umozliwienie uczniom dokonywania wyboréw, podejmowania decyzji i brania
odpowiedzialnosci za swoje decyzje;

2) oferowanie mozliwosci udziatu w zajeciach hobbystycznych;

3) rozpoznawanie i rozwdj specjalnych zdolnosci i zainteresowan uczniow;

4) zapewnienie systemow wsparcia i pomocy w hauce uczniom z trudnosciami w uczeniu sie.

W nauczaniu stosowane sg réznorodne metody pracy i zadania, ktére umozliwiajg uczniom
dokonywanie samodzielnych wyborow i przektadanie tego, czego sie nauczyli, na praktyke, a takze
odnajdywac sie w réoznych rolach w grupie.

Po ukonczeniu Il etapu (klasy 7-9 szkoty podstawowej) uczen m.in. jest dociekliwy, umie sie uczy¢
i znajduje mozliwosci dalszego ksztatcenia, w razie potrzeby Kkorzystajgc z porad; jest
przedsiebiorczy, wierzy w siebie, ksztattuje wiasne ideaty, wyznacza sobie cele i dziata w ich imieniu,
kieruje swoim zachowaniem i koryguje je oraz bierze odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania, jest
otwarty na samorozwo;.

Na co kladzie sie nacisk podczas Ill etapu edukacyjnego?

Glownym celem ksztatcenia na lll etapie jest wychowanie ucznidéw na odpowiedzialnych cztonkow
spoteczenstwa, potrafigcych samodzielnie radzi¢ sobie w zyciu codziennym i potrafigcych wybrac
Sciezke ksztatcenia zgodng z ich zainteresowaniami i mozliwosciami. Nacisk potozony jest na:
1) utrzymanie motywacji do nauki;
2) odniesienie tresci nauczania i nabytych umiejetnosci do zycia codziennego oraz
przedstawienie ich przydatnosci w przysztym zyciu zawodowym i dalszej nauce;
3) sSwiadome stosowanie réznych strategii uczenia sie i rozwijanie umiejetnosci zarzadzania
sobag;
4) planowanie dtugoterminowych zadan edukacyjnych (w tym badawczych), wyznaczanie
celéw i ocena uzyskanych wynikéw;
5) rozwdj specjalnych zdolnosci i zainteresowan ucznidw;
6) wspieranie ucznidow w podejmowaniu dalszej nauki i wyborach zawodowych.

Zrédbo: https://www.riigiteataja.ee/en/eli/529042024002/consolide (data dostepu: 10.01.2015).

Estonski program nauczania — obok obowigzkowych przedmiotow — wskazuje 8 wiodgcych
tematéw (leading topics of the curriculum; d. zagadniern miedzyprzedmiotowych). Uczenie sie
i rozwoj kariery jest jednym z nich. Poszczegdlne zagadnienia miedzyprzedmiotowe sg

opisane w zatgczniku do Narodowego programu nauczania dla szkot podstawowych

49


https://www.riigiteataja.ee/en/eli/529042024002/consolide
https://www.riigiteataja.ee/tolkelisa/5290/4202/4002/14.pdf

(zatgcznik ten jest aktualizowany i zmienia sie w czasie. Ostatnia aktualizacja miata miejsce
w 2023 r.). Zatgcznik wyjasnia, do uzyskania jakich kompetencji ma doprowadzi¢ edukacja w
danym obszarze. Precyzuje tez, jakie tematy powinny by¢ omawiane z uczniami na kazdym
etapie nauki w szkole podstawowej (I, 1l i Ill). Temat omawiany na | etapie edukacyjnym
stanowi podbudowe tresci nauczania w kolejnych latach. Opis tematu ,Uczenie sie przez cate

zycie i rozw0j kariery” przedstawia tabela:

Temat wiodacy ,Uczenie sie przez cate zycie i rozwdj kariery (lifelong learning and career
development)

Wiodacy temat programu nauczania ,Uczenie sie przez cate zycie i rozwdj kariery” ma na celu
przygotowanie uczniéw do uczenia sie przez cate zycie, wzmocnienie ich gotowos$ci do petnienia
réznych rél w zmieniajgcym sie srodowisku nauki, zycia i pracy oraz do ksztaltowania swojego zycia
poprzez swiadome decyzje, w tym dokonywania rozsadnych wyboréw dotyczgcych edukacji i
zatrudnienia.

W toku realizacji wiodgcego tematu programu nauczania, uczniowie sg prowadzeni do:

1) uswiadomienia sobie swoich zainteresowan, zdolnosci i umiejetnosci, ktore przyczyniajg sie
do rozwoju adekwatnej samooceny i utatwiajg podejmowanie decyzji dotyczagcych dalszej
edukaciji i planéw zawodowych;

2) rozwijania swoich umiejetnosci uczenia sie, umiejetnosci komunikacyjnych, umiejetnosci
wspotpracy i podejmowania decyzji, umiejetnosci przetwarzania informacji;

3) rozwijania umiejetnosci wyznaczania celéw i systematycznego podejmowania dziatan w celu
ich osiggniecia;

4) rozwijania gotowosci do uczenia sie przez cate zycie, podejmowania decyzji zawodowych i
bycia sSwiadomym réznych mozliwosci dalszego studiowania i szkolenia;

5) zapoznania sie z réznymi zawodami i profesjami, ich rozwojem w przesztoéci i przysztosci,
poznawania przepiséw prawa pracy i Srodowiska gospodarczego w miejscu zamieszkania.

| etap edukacyjny:

Nauczanie wiodgcego tematu na pierwszym etapie szkolnym pomaga uczniom rozwija¢ pozytywne
nastawienie do nauki i wspiera nabywanie podstawowych umiejetno$ci uczenia sie. Poprzez gry
uczniowie sg prowadzeni do odkrywania i poznawania aspektéw siebie i otaczajgcego ich Swiata
pracy, czerpigc z doswiadczen z zycia codziennego. Uczniowie sg zapoznawani z réznymi
dziedzinami dziatalno$ci i zawodami, z wyjasnieniem ich znaczenia i wzajemnych powigzan.

Il etap edukacyjny:

Nauczanie przedmiotu wiodgcego na Il etapie koncentruje sie na umiejetnosciach spotecznych i
radzeniu sobie ucznidw, a takze na odkrywaniu i rozwijaniu ich zainteresowan i zdolnosci. Celem jest
pomoc uczniom w rozwijaniu ich podstawowych umiejetnosci uczenia sie, empatii, umiejetnosci
komunikacji i zarzgdzania sobg. Uczen jest przystosowany do réznych zawodéw i zawodoéw oraz ich
korelacji z indywidualnymi kwalifikacjami i zainteresowaniami cztowieka.

Il etap edukacyjny:
Nauczanie tematu wiodgcego na lll etapie koncentruje sie na podnoszeniu $wiadomosci uczniéw na

temat ich zdolnosci, zainteresowan, potrzeb i postaw, rozwijaniu umiejetnosci samodzielnego
uczenia sie jako fundamentu nawykow i postaw uczenia sie przez cate zycie. Uczniowie sg zachecani
do rozwazenia potencjalnych przysziych dziedzin dziatalnosci oraz do refleksji nad warunkami
wstepnymi i mozliwosciami, jakie sg dla nich dostepne w celu realizaciji ich aspiracji. Rézne dziatania
edukacyjne zapewniajg uczniom przeglad ogdlnej sytuacji na rynku pracy i prognoz na przysztose,
réznych zawoddéw w réznych obszarach dziatalnosci i zawodach, umozliwiajgc uczniom
wykorzystanie tych informaciji przy wyborze przysztej specjalizacji, a takze przy dtugoterminowym
planowaniu kariery. Zawody sg wprowadzane z naciskiem na charakter pracy, srodowisko i warunki
pracy, wymagang wiedze, umiejetnosci i cechy osobiste. Wazne jest, aby krytycznie podejscie do
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stereotypowych postaw zwigzanych z pracg i zawodem, upewnienie sie, ze nie naktadajg one
ograniczen na perspektywy uczniow na przyszto$é. Uczniowie sg informowani o réznych
mozliwosciach odbycia praktyki zawodowej i zachecani do korzystania z nich. Otrzymujg informacje
o0 mozliwosciach dalszego ksztatcenia, majg mozliwo$¢ skorzystania z ustug zwigzanych z karierg
(studia kariery, informacja i doradztwo) oraz zdobycia wiedzy i umiejetnosci niezbednych do
planowania kariery zawodowej.

Zrédbo: https://www.riigiteataja.ee/tolkelisa/5290/4202/4002/14.pdf# (data dostepu: 10.01.2025).

Na znaczenie kompetencji kierowania sobg wskazujg tez curricula panstw, takich jak: Irlandia,
Portugalia, Australia, Singapur. W jej opisie najczesciej pojawiajg sie nastepujgce elementy:
wyznaczanie i osigganie celéw, refleksja o wiasnej nauce, uczeniu sig; identyfikacja
zainteresowan, mocnych stron, potrzeba zdobywania nowych doswiadczen; doskonalenie
kompetencji; planowanie swojego rozwoju w perspektywie uczenia sie przez cate zycie;

tworzenie plandéw i projektow, bycie niezaleznym i odpowiedzialnym za ich realizacje.

W portugalskim profilu_absolwenta mowa jest o kompetencjach zwigzanych z rozwojem

osobistym i autonomig. Odnoszg sie one do proceséw, dzieki ktérym uczniowie rozwijaja
umiejetnosc¢ integrowania mysli, emociji i zachowan, budujg pewnos¢ siebie, majg motywacje
do nauki, samoregulacji, Swiadomie podejmujg decyzje, wychodzg z inicjatywg. Kompetencje
rozwoju osobistego i samodzielnosci oznaczajg, ze uczniowie m.in. potrafig: zidentyfikowac
obszary swoich zainteresowan i potrzebe zdobywania nowych kompetencji; integrowac i
pogtebiac juz posiadane kompetencje w okreslonej perspektywie uczenia sie przez cate zycie;

wyznaczac cele, odpowiedzialnie realizowac projekty.

W dokumentach, ktére wyznaczajg zadania szkoty w Singapurze i stanowig punkt wyjscia do
uktadania programéw nauczania, mowa jest o kompetencji zarzgdzania sobg i samokontroli.
Kompetencja ta jest objasniana nastepujgco: osoba, ktéra skutecznie zarzadza sobg, potrafi
zarzgdza¢ swoimi emocjami, ¢wiczy¢é samodyscypling i wykazywa¢ sie silnymi
umiejetnosciami stawiania sobie celéw i organizacji. Szkota w Singapurze ma tez pielegnowac
zdolnos¢ samoswiadomosci, czyli rozumienia swoich emocji, mocnych stron, obszarow
wymagajgcych poprawy, budowania pozytywnej samooceny i poczucia wiasnej wartosci.
Absolwent singapurskiej szkoty ma by¢ osoba, ktéra samodzielnie sie uczy, bierze
odpowiedzialno$¢ za wtasng nauke, jest ciekawa $wiata, refleksyjna i wytrwata w dgzeniu do

uczenia sie przez cate zycie, napedzana swojg pasjg i celami.

Miedzynarodowe badania edukacyjne, np. PISA, dostarczajg licznych dowodéw na kluczowe
znaczenie kompetencji kierowania sobg w kontek$cie osiggania sukcesow zaréwno
edukacyjnych, jak i spotecznych. Wyniki tych badan wskazujg, ze zdolnos¢ do samodzielnego

planowania, organizowania procesu rozwoju i uczenia sie, wytrwatego dgzenia do celow oraz
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refleksyjnego wyciggania wnioskow z doswiadczen ma bezposredni wptyw na wyniki uczniéw
i ich pozniejsze funkcjonowanie w zyciu zawodowym i spotecznym. Raport z badania PISA
(2022) podkresla, ze uczniowie, ktérzy potrafig skutecznie kierowaé witasnym czasem,
motywacjg i emocjami, osiggajg lepsze rezultaty edukacyjne i sg lepiej przygotowani do
radzenia sobie z wyzwaniami wspétczesnego Swiata. W kontekscie spotecznym badania te
dowodzg, ze kierowanie sobg wspiera rozwdj odpowiedzialnosci, zaangazowania
obywatelskiego oraz umiejetnosci wspoitpracy, ktére sg niezbedne dla harmonijnego

funkcjonowania w ztozonych i dynamicznych spotecznosciach.

Warto zwréci¢ uwage, w jaki sposdb w badaniu PISA dokonuje sie pomiaru wytrwatosci jako
jednej z cech z obszaru kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Wytrwatos¢ nalezy do
.kategorii czynnikdw zwigzanych z sumiennoscig i wykonywaniem zadan, szczegolnie
wymagajgcych sporem ilosci czasu i naktadu pracy. Wytrwatosc dotyczy pracy nad zadaniami
lub wykonywania pewnych dziatah, dopoki nie zostang one ukonczone. Osoba z wysokim
poziomem wytrwatosci konczy zadania domowe lub rozpoczetg prace. Osoba z niskim
poziomem tej cechy tatwo sie poddaje w obliczu przeszkdd lub tatwo sie rozprasza” (PISA
2022, s. 261). Wytrwatos¢ w badaniu PISA mierzono za pomocg 10 stwierdzen, takich jak:
~Wktadam dodatkowy wysitek, gdy praca staje sie trudna”, ,Wykonuje zadania nawet wtedy,
gdy stajg sie trudniejsze, niz sie spodziewatam/spodziewatem”, ,Zawsze kohcze to, co

zaczynam’”, ,Poddaje sie po popetnieniu btedow”.

3.1.1. Definicja i kluczowe komponenty

Kierowanie sobg, obejmujgce m.in. rozwdj i uczenie sie, to kluczowe aspekty samorealizacji i
sukcesu w zyciu osobistym, zawodowym oraz spotecznym. Inwestowanie w rozwoj osobisty i
nauke nie tylko pomaga osiggac¢ sukcesy, ale takze wptywa na jakos¢ zycia. Jest to proces,
ktory umozliwia realizacje potencjatu i daje narzedzia do zmierzenia sie z przysztoscig z

wiekszg pewnoscig siebie i otwartoscig na nowe wyzwania.

Aby dziecko mogto skutecznie kierowac sobg, potrzebuje odpowiednich narzedzi, wsparcia i
umiejetnosci. Kluczem jest stopniowe rozwijanie zdolnosci do samodzielnego podejmowania

decyzji, kierowania emocjami oraz wyznaczania i realizacji celow.

Kierowanie sobg

to zdolnosé Swiadomego podejmowania dziatann majgcych na celu samodoskonalenie,

realizacje aspiracji, systematyczne poszerzanie wiedzy i umiejetnosci. Obejmuje rozwd;j i
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uczenie sie, rozwijanie samodzielnosci i wytrwatosci, podejmowanie autorefleks;i i

wycigganie wnioskow oraz wzmacnianie wtasnej motywac;ji.

Kluczowe komponenty:

1. Rozwdj i uczenie si¢ — zdolno$¢ do wyznaczania sobie celéw, planowania sposobow
ich osiggania, organizacji pracy wiasnej (w tym nauki) oraz adaptacji do zmieniajgcych

sie warunkow.

2. Rozwijanie samodzielnosci i wytrwatosci — zdolnos¢ do podejmowania dziatah z

determinacja, systematycznoscig i konsekwencjg pomimo napotkanych trudnosci.

3. Autorefleksja i wycigganie wnioskéw — zdolnos¢ do analizowania witasnych

doswiadczenh, zachowan i decyzji, aby usprawnic przyszte dziatania.

4. Wzmacnianie motywacji — zdolno$¢ do korzystania z informacji zwrotnej dotyczacej
realizacji dziatan, doceniajgcej postepy | podpowiadajgcej mozliwosci

samodoskonalenia.

3.1.2. Liniarozwoju

Rozwdéj kompetencji kierowania sobg jest kluczowym elementem wychowania i edukaciji.
Umozliwia budowanie samodzielnosci, zdolnosci do podejmowania decyzji, przyjmowania
odpowiedzialnosci. W zaleznos$ci od wieku dziecka, proces ten przebiega inaczej, zalezy od

wielu czynnikow.

Dzieci w wieku przedszkolnym uczg sie przez zabawe i nasladownictwo. Poprzez
angazowanie ich w proste zadania, takie jak uktadanie klockéw czy rysowanie, mozna
wspiera¢ rozwoj ich zdolnosci poznawczych oraz wzmacniac ciekawosé i chec eksplorowania
Swiata. Dzieci poznajg podstawowe zasady przyczynowo-skutkowe. Zaczynajg podejmowaé
pierwsze préby samodzielnego wykonywania zadan, takich jak ubieranie sie, sprzatanie
zabawek czy przygotowanie prostych przekgsek. W tym wieku rozwijana jest wytrwatosc¢ przez
zachecanie do konczenia rozpoczetych aktywnosci. Dzieci w wieku przedszkolnym zaczynajg
rozumie¢ swoje emocje i dziatania. W tym wieku budowana jest $wiadomos¢ wtasnych dziatan
wspierana przez pytania naprowadzajgce i pozytywng informacje zwrotna. Istotng role
odgrywa motywacja, ktéra opiera sie gtownie na pochwatach i uznaniu. Dzieci sg bardziej

sktonne do dziatania, gdy widzg, ze ich wysitek jest zauwazany i doceniany. Zabawy, ktore
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prowadzg do widocznych rezultatow, takich jak malowanie czy budowanie, pomagajg im

zrozumiec¢, ze praca prowadzi do rezultatu.

Na etapie szkoty podstawowej dzieci uczg sie przez praktyke, eksperymentowanie oraz
przyswajanie wiedzy teoretycznej, ktorg mogg zastosowac w praktyce. Rozwijajg zdolnos¢ do
analitycznego myslenia, co umozliwia im lepsze planowanie dziatan i rozwigzywanie
problemow. Potrafig tgczyé rézne obszary wiedzy i stosowac je w bardziej ztozonych
projektach. Dzieci uczg sie organizacji swojego czasu, planowania pracy oraz podejmowania
decyzji dotyczgcych priorytetdw. Mogg samodzielnie tworzy¢ harmonogramy nauki lub
przygotowywac projekty. Na tym etapie wytrwatos¢ rozwija sie poprzez realizacje zadan
wymagajgcych dluzszego zaangazowania, takich jak prace dtugoterminowe, udziat w
zajeciach dodatkowych, przygotowania do egzamindéw. Dzieci w tym wieku potrafig juz
analizowac swoje postepy i rozpoznawac mocne oraz stabe strony. Rozmowy z nauczycielami
i rodzicami mogg pomac im lepiej zrozumied, jakie dziatania prowadzg do rozwoju. Motywacja
wewnetrzna staje sie coraz wazniejsza. Dzieci w tym wieku czerpig satysfakcje z realizaciji
wiasnych celéw, dostrzegania postepow i pokonywania wyzwan. Wazne jest pokazywanie
praktycznego zastosowania zdobytej wiedzy oraz budowanie dtugoterminowych celdw, takich

jak wybor szkoty sredniej czy planowanie przysziej kariery.

Rozwéj kompetencji kierowania sobg wymaga systematycznego wsparcia, dostosowanego
do wieku i etapu rozwoju dziecka. U najmtodszych kluczowe jest wspieranie samodzielnosci i
wytrwatosci przez zabawe, u starszych dzieci — przez nauke planowania, refleksji i
odpowiedzialno$ci za wiasne dziatania. Motywacja wzrasta, gdy dzieci widzg sens w tym, co

robig, i majg mozliwos¢ wptywania na swojg edukacje oraz codzienne zycie.

Na etapie szkoly podstawowej kompetencja kierowania sobg moze byé ksztattowana u

ucznidw i uczennic poprzez rozwoj nastepujgcych postaw i umiejetnosci:

e umiejetnosci w zakresie identyfikacji obszaréw swoich zainteresowan, mocnych stron,

wyzwan i potrzeb w zakresie uzupetnienia swoich kompetencji,

e umiejetnosci w zakresie rozwoju i uczenia si¢ samodzielnego oraz w grupie, w tym
wykorzystywania réoznych metod i technik uczenia sie (ij. wizualizacja informaciji,
stosowanie metafor i analogii, schematéw i rysunkéw) w zaleznosci od potrzeb i
kontekstu; pozyskiwania informacji potrzebnych do nauki i rozwoju zainteresowan, w
tym informacji zwrotnej od nauczyciela; planowania nauki oraz organizowania

sprzyjajacej dla niej przestrzeni i odpowiedniego srodowiska,
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e wytrwalos¢ — niepoddawanie sige, konsekwentne prébowanie (mimo niepowodzen),

wycigganie wnioskow z btedow, umiejetnos¢ zmotywowania sie do dziatania na rzecz

korzysci odroczonej w czasie,

e orientacja na przyszlos¢ — stawianie sobie dtugoterminowych celow w zakresie

wiasnego rozwoju w réznych obszarach,

e ciekawos¢ Swiata, czerpanie przyjemnosci i satysfakcji z nieustannego rozwoju siebie,

poszukiwanie mozliwosci

utrwalania i

doskonalenia swoich kompetenc;ji

oraz

zdobywania nowych, chec rozwijania swoich pasiji, otwartos¢ na nowe doswiadczenia.

Czynienie postepdw w zakresie kierowania sobg jest kluczowe zarbwno w przyswajaniu

zagadnien z poszczegoélnych obszaréw ksztatcenia, jak i w ksztattowaniu w uczniach i

uczennicach kompetencji poznawczych, spotecznych i osobistych. Jest to rowniez fundament

do budowania sprawczosci.

Kompetencja osobista: kierowanie sobg

Ponizsze opisy majg charakter orientacyjny, poniewaz rozwdj dzieci charakteryzuje sie
indywidualnym tempem i specyfikg, a poszczegdlne aspekty mogg przejawiac sie odmiennie w
zalezno$ci od etapu rozwoju. Tabele nalezy postrzegac jako sugestie kierunku rozwoju, a nie jako
zbior sztywnych wskaznikéw odnoszgcych sie do kazdego ucznia w jednakowy sposéb.

Kluczowe Przedszkole Il klasa VI klasa VIII klasa

komponenty:

Rozwdj i uczenie Buduje Przy wsparciu Planuje swojg Uwzglednia

sie Swiadomosé opiekuna planuje | nauke i uktada wiasne
Czasu poprzez SwWojg nauke i szczegotowy preferencje i
rozumienie poje¢ | uktada prosty harmonogram dtuzszag
Jeraz’, ,zaraz”, harmonogram pracy wiasnej, perspektywe
.poOzZniej”. pracy wiasnej, np. | uwzgledniajgc czasu w

o w poniedziatek wskazoéwki planowaniu

P.odeijJe | éwiczy czytanie, | nauczyciela i SW0jego rozwoju i
pierwsze decyzje |y grode powtarza | swojg wiedze z uczenia sie.
dotyczgce znajomos¢ zakresu technik
kolejnosci stowek z jezyka | uczenia sie. Ocenia
wykonywania angielskiego. efektywnosc
dziatan w Uswiadamia wiasnej pracy, np.
najblizszym Wyraza gotowos¢ | sobie, jak wazne | identyfikuje
czasie, np. do podejmowania | jest wyznaczanie | czynniki
najpierw uktada dodatkowych dtugoterminowych | utatwiajgce i
puzzle, potem aktywnosci, celow i utrudniajgce
rysuje obrazek. wskazuje swoje konsekwentne nauke.

Uswiadamia
sobie, ze

preferencije.

dazenie do ich

Rozwija zdolnos¢
do adaptacji, np.
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dziatania
prowadza do
konkretnego
rezultatu, np. z
zasadzonych
nasionek wyrosng
kwiaty.

Stara sie
organizowac i
porzadkowaé
miejsce swojej
pracy, np.
odkfada na
miejsce zabawki,
kredki.

Wspdlnie z
opiekunem ustala
priorytety dziatanh.

Przygotowuje
miejsce do pracy,
np. piornik, zeszyt
i ksigzki przed
rozpoczeciem
zajec.

osiggniecia
matymi krokami.

Przygotowuje sie
do zajeé, np.
dobiera potrzebne
materiaty.

Organizuje
miejsce pracy.

modyfikuje plan w
zaleznosci od
okolicznosci, w
sytuacji
niepowodzen.

Wykorzystuje
wskazowki
opiekundw i
doradcéw przy
wyborze dalszej
Sciezki rozwoju.

Rozwijanie
samodzielnosci i
wytrwatosci

Eksploruje swiat
przez zabawe,
np. rysuje, buduje
z klockow.

Prébuje réznych
aktywnosci, zeby
dowiedzie¢ sie,

Przy wsparciu
opiekuna rozwija
zainteresowania
poprzez skupianie
sie na
konkretnych
dziedzinach, np.
sport, muzyka.

Konsekwentnie
rozwija swoje
zainteresowania.

Eksploruje nowe
dziedziny, np.
nauka gry na
instrumencie,

Samodzielnie
rozwija
zainteresowania i
szuka okazji do
ich pogtebiania,
np. oglada filmy
tematyczne, czyta
ksigzki, artykuty,

CO sprawia programowanie. bierze udziat w
najwieksza Prébuje tworzyé o zawodach, czyta
rado$¢ i wiasne projekty, | Realizuje wiasne bloga.
przyjemnosé. np. krétkoterminowe
eksperymenty, projekty (zaczyna | Realizuje wiasne
ngrywa SWOj? | dokarmianie je i konczy). dtugoterminowe
zainteresowania | ptakéw zima. projekty.
aktywnosci, ktére
lubi, np. $piew,
taniec, ogladanie
ksigzek.
Autorefleksja i Uswiadamia Podejmuje Wykorzystuje Podejmuje
wyciaganie sobie, ze pierwsze proby samoocene do refleksje o
whioskow osiggniecie celu samooceny, co okre$lania swoich | mozliwych
wymaga poszito dobrze, a mocniejszych i skutkach swoich
cierpliwosci, CO mozna stabszych stron. decyzji.
skupienia i poprawi¢, np. w
wysitku, np. planowaniu pracy Wycigga wnioski | Wykorzystuje

,najpierw skoncze
rysunek, potem
pojde sie
pobawi¢”.
Uswiadamia
sobie, ze wysitek i

wiasnej.

Rozwija
Swiadomosc¢
swoich osiggniec,

Z popetnionych
btedéw i czyni z
nich punkt wyjscia
do
samodoskonaleni
a.

whnioski z analizy
swoich postepéw
i zasobdw w
planowaniu
przysztoSci.
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cierpliwosc¢ np. ,Umiem grac
przynosza na flecie”.
okreslone efekty,
np. im wiecej Testuje, co
rysuje, tym pomaga, a co
obrazki stajg sie | Przeszkadzaw
ladniejsze. nauce.

Prébuje poprawié¢

swoje wyniki, np.

~Jesli bede

¢wiczy¢ czytanie

codziennie, bede

lepiej czytac”.

Wzmacnianie Ksztattuje Rozumie Krytycznie Rozwija zdolnos¢
motywacji otwartos¢ na celowosgé i odbiera do spokojnej i

informacje docenia informacje rzeczowej
zwrotng i przydatnos¢ zwrotng, rozumie | rozmowy o
wskazéwki innych | informaciji jej sens i informacji
(nauczycieli, zwrotnej. zastosowanie w zwrotnej —
rowiesnikow, Dostosowuije szerszym zajmuje wobec
opiekunéw). swoje dziatania kontekscie. niej swoje
Reaguje na do bardziej Coraz lepiej radzi | Sstanowisko.
wskazowki i szczegobtowych sobie z porazka, Korzysta z
podejmuje préby | wskazéwek, np. akceptuje btedy. informaciji
dostosowywania | dzieli zdanie na zwrotnej od
dziatan do dwie czesci, zeby réznych osoéb, np.
otrzymanej byto bardziej nauczycieli
informacii. zrozumiate. poszczegdlnych
Buduje w sobie przedmiotow.
poczucie Samodzielnie
satysfakcji z poszukuje
wykonanego informacji
dziatania. zwrotnej.

3.2. Dbanie o siebie

W kluczowych opracowaniach miedzynarodowych, a takze profilach absolwentow i
curriculach obowigzujgcych w innych panstwach podkresla sie znaczenie dobrostanu (well-
being). W badaniu PISA dobrostan jest definiowany jako ,konstrukt ztozony i wielowymiarowy”
obejmujacy ,kilka aspektow, takich jak ocena zycia, poczucie sensu zycia oraz pozytywne i
negatywne doswiadczenia. Wysokie poczucie satysfakcji z zycia i inne aspekty dobrostanu sg
powigzane z samooceng i zdrowiem psychicznym. Jest on waznym czynnikiem chronigcym
przed stresem i

rozwojem rdéznego rodzaju zaburzen psychicznych. Podstawowym
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wskaznikiem dobrostanu [...], lub jak ttumaczy sie to pojecie na jezyk polski, subiektywnego
dobrobytu, jest pytanie o ogoing satysfakcje z zycia” (Bulkowski, K., Sitek, M., 2018, s. 241).
W badaniu bierze sie zatem pod uwage takie czynniki, jak motywacja do nauki, postrzeganie

siebie, relacje z réwiesnikami, nauczycielami i rodzicami (Bulkowski, K. 2024, s. 246).

W opracowaniu OECD Future of Education and Skills: OECD Learning Compass 2030 mowa
jest o 11 czynnikach wplywajgcych na dobrostan (wskaznik Better Life Index). Sg to czynniki
ekonomiczne, edukacyjne, zwigzane z bezpieczenstwem i sSrodowiskiem, ale takze osigganie

réwnowagi pomiedzy pracg a zyciem prywatnym, dgzenie do satysfakcji z zycia.

Figure 2. The OECD framework for measuring well-being and progress

Quality of Life Material Conditions
O Health status ) Income and wealth
@ Work-life balance 0 Jobs and earnings
Education and skills O Housing

® Social connections

Civic engagement
and governance

O Environmental quality
9 Personal security
O Subjective well-being

@ Natural capital o Human capital
& Economic capital e Social capital

Source: Asmussen, K. (2017(s)), Language, wellbeing and social mobility, www eif org uk/
wellbeing-and-social-mobility.

Zrédto: OECD Future of Education and Skills: OECD Learning Compass 2030, s. 26.

Nalezy zauwazy¢, ze w dokumencie OECD dobrostan traktowany jest jako punkt dojscia —

stan, ktoéry powinien by¢ osiggalny dla ucznidw w dajgcej sie przewidzie¢ perspektywie.

W dokumentach dotyczgcych funkcjonowania edukacji w réznych krajach dobrostan jest
opisywany jako obszar skupiajgcy sie na rozwoju cztowieka jako osoby. Dotyczy dobrostanu
psychicznego i fizycznego, szacunku do samego siebie, innych i otoczenia, jest scisle
zwigzany z relacjami i interakcjami (Irlandia). Mowi sie tez o wptywaniu na jako$¢ zycia
jednostki i spoteczenstwa poprzez przyjmowanie zachowan promujgcych zdrowie i dobre

samopoczucie (Portugalia), a takze stopniowym zwigekszaniu:

e samoswiadomosci — poprzez wskazywanie zwigzkdw pomiedzy zachowaniem

osobistym i spotecznym a dobrostanem;
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e odpowiedzialnosci za dbanie o siebie, tj. swoje zdrowie, samopoczucie, szczescie;
e samodzielnosci w dokonywaniu wyborow;

e radzenia sobie z trudnymi sytuacjami (Kolumbia Brytyjska).

Jako elementy skfadajgce sie na dobre samopoczucie wymieniane sg: szczescie, satysfakcja,
poczucie skutecznosci, optymizm, otwarto$¢, ciekawos¢, odpornosc¢ (Australia), zrozumienie
samego siebie, analiza swojego zachowania w réznych sytuacjach, prowadzenie zdrowego

trybu zycia, zachowanie nastawione na bezpieczenstwo (Estonia).

Dbanie o siebie i dbanie o innych to dwa uzupetniajgce sie aspekty ludzkiego funkcjonowania,
ktére sg scisle powigzane. Dbanie o siebie (self-care) odnosi sie do zdolnosci jednostki do
rozpoznawania wiasnych potrzeb fizycznych, emocjonalnych i psychicznych oraz
podejmowania dziatah na rzecz ich zaspokojenia. Dbanie o innych (care for others) obejmuje
empatie, wspotczucie i dziatania majgce na celu wspieranie rozwoju i dobrostanu innych
jednostek, wiliczajgc w to rowiesnikow, rodzine, a takze spotecznosci lokalne. W
opracowaniach (np. w curriculum Kolumbii Brytyjskiej) jako komponent dbania o innych
wskazuje sie czestokroC takze dbanie o przyrode i otoczenie cziowieka. W literaturze
omawiana jest Scista zalezno$¢ miedzy tymi dwoma rodzajami troski. Warto zauwazy¢, ze w
niektérych przypadkach prospoteczne emocje i poznanie sg uwazane za motywatory
zachowan prospotecznych. Rozwazamy prospoteczne emocje i poznanie w ramach
konstruktu prospotecznosci, poniewaz odzwierciedlajg one podstawowg zdolno$¢ do dbania
o innych (Malti, T., Speidel, R., 2024, s. 524-535). Kompetencja dbania o siebie przejawia sie
w rozwijajgcych sie zdolnosciach takich jak samoregulacja i kontrola emocji, ktore sg kluczowe
zarowno dla dbania o siebie, jak i dla wspierania innych. Mechanizmy te rozwijajg sie juz w
dziecinstwie i umozliwiajg dzieciom rozpoznawanie oraz zaspokajanie wtasnych potrzeb w
sposob zrownowazony, co zwieksza ich zdolnos¢ do odpowiedniego reagowania na potrzeby
innych (Taylor, Z. E. iin., 2013, s. 822-831).

Teorie na temat etyki troski (ethics of care), takie jak prace Carol Gilligan i Nel Noddings
(Noddings, N., 1995), podkreslajg, ze troska o innych wyrasta z fundamentalnego rozumienia
siebie w relacjach z innymi. Obecnos$¢ relacji miedzyludzkich sprawia, Zze troska o innych
zostaje scalona z troskg o siebie w zdolno$ci do tworzenia wzajemnych i wspierajgcych

interakgji’.

Inne wnioski ptyngce z przegladu literatury na temat troski o siebie sg nastepujace:

e Systemowe myslenie w edukacji sugeruje, ze jednostki sg czescig wiekszych

ekosystemow spotecznych, w ktérych troska o siebie (np. regulacja emoc;ji, dbanie o

1 Zob. tez: Bos, J. A. (2018); Noddings, N. (1995); Mahoney, J. L. (2020); Kirby, J. (2023).
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dobrostan psychiczny) bezposrednio wptywa na zdolno$¢ do skutecznego dziatania
na rzecz innych, tworzac lepiej funkcjonujgce grupy i spotecznosci (Gey, N., 2022;
Pantazidis, S., 2024).

Zgodnie z teorig autodeterminacji Ryana i Deciego (SDT) istniejg trzy podstawowe
potrzeby psychologiczne, ktére sg niezbedne dla rozwoju motywacji, dobrostanu i
optymalnego funkcjonowania cztowieka. Potrzeby te to autonomia, kompetencje i wiez
(Vansteenkiste, M., 2009, s. 187-201); Weinstein, N., 2012, s. 81-106).

Stwierdzono, ze zaspokojenie podstawowych potrzeb psychologicznych w
dziecinstwie i okresie dojrzewania ma znaczgcy wplyw na zdrowie, dobre
samopoczucie w wieku dorostym. Oto kilka kluczowych ustalen ze zrédet naukowych,

ktére potwierdzajg ten zwigzek:
Zdrowie i dobre samopoczucie:

e Dobrostan psychiczny: Badania wykazaty, ze zaspokojenie potrzeb autonomii,
kompetencji i wiezi w dziecinstwie i okresie dojrzewania jest pozytywnie
zwigzane z dobrostanem psychicznym w wieku dorostym (Vansteenkiste, M.,
Ryan, R. M., & Deci, E. L., 2009, s. 187-201).

e Wyniki w zakresie zdrowia psychicznego: Badania wykazaty, ze zaspokojenie
podstawowych potrzeb psychologicznych w dziecinstwie i okresie dojrzewania
jest zwigzane z nizszym poziomem depres;ji, leku i stresu w wieku dorostym
(Weinstein, N., Ryan, R. M., & Deci, E. L., 2012, s. 81-106).

e Zdrowie fizyczne: Zaspokojenie potrzeb psychologicznych w dziecinstwie i
okresie dojrzewania wigze sie z lepszym zdrowiem fizycznym, w tym nizszym
poziomem otytosci i zdrowszym stylem zycia w wieku dorostym (Ng, J. Y.,
Ntoumanis, N., Thggersen-Ntoumani, C., Deci, E. L., Ryan, R. M., Duda, J. L.,
& Williams, G. C., 2012, s. 325-340).

Sukces edukacyjny i zawodowy:
e Osiggniecia akademickie: Badania wykazaly, ze zaspokojenie potrzeb
psychologicznych w dziecinstwie i okresie dojrzewania jest pozytywnie
powigzane z osiggnieciami akademickimi w wieku dorostym, w tym z wyzszymi

stopniami i osiggnieciami edukacyjnymi (Guay, F., 2013, s. 303—-312).

e Motywacja i zaangazowanie: Zaspokojenie podstawowych potrzeb
psychologicznych w dziecinstwie i okresie dojrzewania jest zwigzane z

wyzszym poziomem motywacji, zaangazowania i wytrwatosci w $rodowisku
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edukacyjnym i zawodowym w wieku dorostym (Vallerand, R. J., Pelletier, L. G.,
& Koestner, R., 2008, s. 257-262).

e Satysfakcja i sukces zawodowy: Badania wykazaly, ze zaspokojenie potrzeb
psychologicznych w dziecinstwie i okresie dojrzewania przewiduje wyzszy
poziom satysfakciji z kariery, osiggania celow i ogélnego sukcesu zawodowego
w wieku dorostym (Sheldon, K. M., Ryan, R. M., Deci, E. L., & Kasser, T., 2011,
S. 933-944).

Kluczowe powigzania dotyczgce dbania o siebie i dbania o innych sg nastepujgce:

1.

Rozwdj gruntownej samoswiadomosci: Poprzez dbanie o siebie uczniowie
rozwijajg zdolnos¢ do identyfikowania emocji, potrzeb i granic, co stanowi baze do

skutecznego wspoiczucia i troszczenia sie o innych.

Empatia jako pomost: Dbanie o siebie wspiera rozwdj empatii. Swiadomosé
wiasnych emocji stanowi podstawe do rozumienia emoc;ji innych oséb (Noddings,
N., 1995; Ng, J. Y., Ntoumanis, N., Thaggersen-Ntoumani, C., Deci, E. L., Ryan, R.
M., Duda, J. L., & Williams, G. C., 2012, s. 325-340).

Fundament etyczny i odpowiedzialno$¢ spoteczna: Dbanie o siebie pozwala na
podjecie dziatan uwzgledniajgcych dobro szeroko pojetego spoteczenstwa. Troska
o innych jest wyrazem wspodlnotowej etyki i wspoétpracy (Bos, J. A., 2018;
Pantazidis, S., 2024).

Whioski z literatury dotyczgce roli edukacji w ksztattowaniu kompetencji troski o siebie i

innych:

1.

Kluczowe wyzwania:

Brak réwnowagi w  skupieniu na trosce o siebie i innych:
W programach szkolnych obserwuje sie czesto brak rownowagi miedzy nauka
dbania o siebie (czesto rozwijang przez zajecia mindfulness czy SEL; Ng, J. Y.,
op.cit.; Ntoumanis, N., op.cit., s. 325-340) a troskg o innych (np. projekty

spoteczne, wolontariat).
Wyzwanie przystosowania catego systemu edukacyjnego:

o Systemy edukacyjne zmagajg sie z przewagg nacisku na wyniki akademickie
nad emocjonalnym i relacyjnym rozwojem uczniéw (Noddings, N., 1995;
Mahoney, J. L., ..., & Yoder, N., 2020).
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o Niezbedne jest ksztatcenie nauczycieli w zakresie praktyk zintegrowanego
modelu troski (np. dbania o dobrostan emocjonalny ucznia przy jednoczesnym

uwzglednieniu roli spotecznych projektéw i pracy zespotowej).

e Ocena i pomiar efektywnosci: Narzedzia oceny w zakresie troski o siebie i innych
sg wcigz niedopracowane. lIstniejg pomysty na oceny jakosciowe (dzienniki
refleksyjne) i behawioralne (Gey, N., ..., & Gay, P., 2022; Pantazidis, S., 2024), ale

implementacja jest trudna na wiekszg skale.

W Instytucie Badah Edukacyjnych — Panstwowym Instytucie Badawczym w ramach
projektu Wspieranie dostepnosci edukacji dla dzieci i mfodziezy rozwijane sg
narzedzia do oceny dobrostanu uczniow. Mozna skorzysta¢ z wynikow tego projektu,
aby w podstawach od razu uwzgledni¢ to, co jest opracowywane jako narzedzie do

monitorowania.

2. Wskazania dla praktyki edukacyjnej:
e Zapewnienie rownowagi miedzy ,self-care” a ,care for others”. Programy muszg
rownoczesnie uczy¢ regulacji emocjonalnej i refleksji nad relacjami z innymi. Szkota

ksztattuje réwniez gotowos¢ ucznia do widzenia siebie w sieci powigzah.

e Kazda faza rozwoju wymaga dostosowanych technik nauczania — od zabawy i gier

w dziecinstwie po projekty refleksyjne i wolontariaty w okresie mtodzienczym.

e Kontekst relacyjny: Wszystkie dziatania powinny podkres$laé relacyjnos¢ jako rdzen

etyki i odpowiedzialnosci spoteczne;.

3.2.1. Definicja i kluczowe komponenty

Rozwojowi intelektualnemu i spotecznemu przedszkolakoéw, ucznidw i uczennic w polskiej
szkole musi towarzyszy¢ wspieranie ich zdrowia i dobrego samopoczucia zaréwno w
wymiarze psychicznym, jak i fizycznym. Zdrowie i samopoczucie uczniéw i uczennic oraz ich
umiejetnosci w zakresie dbania o siebie sg kluczowe dla ich zaangazowania sie w nauke, ale

takze dla ich rozwoju poznawczego, spotecznego i osobistego.

Dbanie o siebie

to zdolnos$¢ rozpoznawania i zaspokajania wtasnych potrzeb fizycznych, emocjonalnych i

psychicznych, z poszanowaniem woli i perspektyw innych. Obejmuje troske o zdrowie i
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dobre samopoczucie, rozpoznawanie, nazywanie i wyrazanie emociji, radzenie sobie ze

stresem oraz wyznaczanie bezpiecznych granic w relacjach z innymi.

Kluczowe komponenty:

1. Troskao zdrowie i dobre samopoczucie — swiadomos¢ czynnikéw majgcych wptyw
na zdrowie i dobre samopoczucie, zdolnos¢ wykonywania czynnosci dnia codziennego
oraz podejmowania roznych dziatan podnoszgcych jakos¢ zycia, zgodnych z

osobistymi preferencjami.

2. Rozpoznawanie, nazywanie i wyrazanie emocji — zdolnos¢ do uwaznego
obserwowania, regulowania i akceptacji emocji, ze $wiadomoscig mozliwosci

uzyskania pomocy ze strony innych.

3. Radzenie sobie ze stresem — zdolnos$¢ do stosowania strategii, technik i narzedzi

umozliwiajgcych radzenie sobie z negatywnymi emocjami.

4. Wyznaczanie bezpiecznych granic w relacjach z innymi — $wiadomos¢ wptywu
innych osob i otoczenia na samopoczucie jednostki, zdolnos¢ do rozpoznawania
zachowan innych, ktére powodujg dyskomfort i poczucia zagrozenia jednostki i

demonstrowanie zachowan asertywnych.

3.2.2. Liniarozwoju

Na etapie przedszkola dzieci uczg sie rozpoznawac¢ swoje emocje, takie jak rados¢, smutek,
ztos¢ oraz dzieli¢ sie tymi odczuciami z innymi. Nauczyciel moze je w tym wspiera¢, pytajgc o
ich reakcje na okre$lone wydarzenia oraz prezentujgc strategie dotyczgce samoregulacji. Juz
w tym okresie bardzo wazne jest ksztattowanie u dzieci odpowiedzialnosci za wtasne zdrowie
i samopoczucie — sprzyja temu nauka komunikowania przez nie swoich potrzeb fizycznych (ij.
pragnienie, gtéd, odpoczynek, komfort) oraz psychicznych (np. potrzeba wyciszenia sie,
szukanie pocieszenia), a takze zachecanie dzieci do coraz wigkszej niezaleznosci w zakresie
higieny osobistej. Wazne jest, by juz w przedszkolu dzieci uczyty sie o zachowaniach
sprzyjajgcych ich zdrowiu i dobremu samopoczuciu, w tym by byty zachecane do aktywnosci
fizycznej i zdrowego odzywiania oraz informowane o skutkach zachowan szkodliwych dla

zdrowia.
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Na etapie szkoty podstawowej kompetencja dbania o siebie moze by¢ ksztattowana u uczniéw

i uczennic poprzez rozwoj nastepujgcych postaw i umiejetnosci:

przyktadanie wagi do wtasnego zdrowia i samopoczucia oraz $wiadomosé, ze nalezy

o nie dbac,

uwazno$¢ na swoje samopoczucie fizyczne i psychiczne, w tym rozpoznawanie

wiasnych uczu¢ i emocji,

stosowanie metod i strategii, ktére pomagajg regulowaé emocje oraz poprawic
fizyczne samopoczucie, a takze poszukiwanie wsparcia w tym zakresie, gdy jest to

potrzebne,

podejmowanie zachowan w zakresie profilaktyki prozdrowotnej, takich jak uprawianie
aktywnosci fizycznej, regularne badania, przestrzeganie zasad zdrowej diety i higieny

cyfrowej oraz higieny snu,

Swiadomos¢ tego, jakie konsekwencje w obszarze zdrowia i samopoczucia mogg mie¢

nasze zachowania i sSrodowisko, w jakim przebywamy,

gotowo$¢ do poszerzania swojej wiedzy na temat profilaktyki zdrowia fizycznego i
psychicznego oraz poszukiwania w tym zakresie informacji z wiarygodnych i

sprawdzonych zrodet.

Kompetencja osobista: Dbanie o siebie
Ponizsze opisy majg charakter orientacyjny, poniewaz rozwoj dzieci charakteryzuje sie
indywidualnym tempem i specyfika, a poszczegdlne aspekty mogg przejawia¢ sie odmiennie w
zaleznosci od etapu rozwoju. Tabele nalezy postrzegaé jako sugestie kierunku rozwoju, a nie jako
zbior sztywnych wskaznikéw odnoszacych sie do kazdego ucznia w jednakowy sposaéb.
Kluczowe Przedszkole Il klasa VI klasa VIl klasa
komponenty:
Troska o Rozwija Uswiadamia Eksperymentuje z | Rozpoznaje
zdrowie i dobre Swiadomos¢ sobie wage samodzielnymi osobiste
samopoczucie witasnego ciata i planowania decyzjami preferencje
zdolnos¢ do swojego czasu w | dotyczgcymi dotyczace
panowania nad osigganiu organizacji czasu, | organizacji czasu,
nim. postawionych np. czas na np. czas na
celéw. nauke, rozrywke, | nauke, rozrywke,
Sygnalizuje swoje odpoczynek. odpoczynek.
potrzeby i Wykonuje rutyny
wspolnie z dnia Uswiadamia Decyduje o
opiekunem codziennego, np. | sobie korzysci z swoich
podejmuje samodzielnie prowadzenia praktykach
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decyzje
dotyczace

szczotkuje zeby,

korzysta z toalety.

zdrowego trybu
zycia

zdrowotnych, np.
jedzenie

Rozpoznawanie,
nazywanie i
wyrazanie
emocji

czynno$ci dnia zdrowych
codziennego (np. | Rozwija Uswiadamia produktow,
wybér positku, samodzielnos¢ w | sobie aktywnosé
ubrania). wykonywaniu niekorzystny fizyczna.
podstawowych wplyw réznych
Stara sie zadan czynnikéw na Wdraza nawykKi
przestrzegac zwigzanych z zdrowie, w tym dbania o siebie w
podstawowych odzywianiem sie, | substancji codziennym
rutyn dnia shem, uzalezniajgcych. zyciu, np.
codziennego (np. | aktywnoscig regularnie ¢wiczy,
higiena, fizyczng. Podejmuje stosuje zdrowg
odzywianie, sen). decyzje oparte na | giete, organizuje
Uswiadamia swoich czas na nauke i
Stara sie by¢ sobie wplyw wartosciach, np. odpoczynek.
samodzielny w swoich decyzji na | zdrowy styl zycia
codziennych zdrowie, np. jako czes¢ tego, | Podejmuje
zadaniach, np. pozytywny wptyw | kim sie staje”. Swiadome wybory
mycie rak, zdrowej diety. _ w obszarze
korzystanie z Dostrzega zmiany | gziatan
toalety. fizyczne, zmniejszajgcych
psychiczne, ryzyko zdrowotne,
Rozréznia emocjonalne np. unikanie
przedmioty, zwigzane z uzywek,
substancije, przemianami podejmowanie
zachowania, ktore zachodzacymiw | aktywnosci
sg niebezpieczne okresie rekreacyjnych dla
dla zdrowia i dojrzewania. réwnowagi.
zycia.
Uswiadamia
sobie zmiany
odbiegajgce od
normy medycznej
w zakresie
dobowego
funkcjonowania
organizmu.
Nazywa emocje Korzysta z Siega po Uswiadamia

pojawiajgce sie w
kontekscie
aktualnych
zdarzen, np.
wynikajgce z
interakcji z
innymi,
obserwowanych
sytuaciji.

Odwotuje sie do
doswiadczen

prostych technik
radzenia sobie z
emocjami, np.
mowienie o
swoich emocjach
lub chwilowy
odpoczynek,
proszenie o
pomoc.

Wyraza emocje z
uwzglednieniem

zréznicowane
strategie regulaciji
emaociji, np.
Swiadomie
przekierowuje
uwage, aby
obnizy¢ poziom
napiecia; planuje
zadania i ustala
priorytety, aby
zredukowac stres

sobie mozliwosci
doswiadczania
wewnetrznie
sprzecznych lub
niepasujgcych do
siebie emocji.

Dostosowuje
ekspresje
wiasnych emocji
do kontekstu
spotecznego i
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emocjonalnych i norm zwigzany z norm
przezyé z grzecznosciowyc | nauka. kulturowych.
przesztosci h i spotecznych.

(czesciowo przy Prowadzi uwazng Aktywnig
wsparciu Uzyskuje i systematyczng ggfnzgé(;faréwno
; Swiadomos¢ obserwacje f ]

opiekuna). stanéw wiasnych emoc;ji i '”S”“’T‘_e”t‘?"”el
. (,pomo6z mi to
emocjonalnych potrzeb. Zrobié”, ,pokaz mi
innych i _ jak”,
dostosowuje do Rozpoznaje ,podpowiedz”,
nich ekspresje emocje ukryte, ,wskaz zrodta”),
swoich emociji. np. w sytuacji, jak i emocjonalnej
kiedy ekspresja (,zache¢ do
Uznaje wiasne emociji jest dziatania”,
ograniczenia, w niespéjna z ~poszukaj ze mng
trudniejszych przezyciem. moich zasobow”).
sytuacjach szuka
pomocy u innych. Wyraza i
akceptuje emocje
zZwigzane z
postrzeganiem
siebie jako osoby
.potrzebujgcej”,
np. wstyd lub lek
wynikajacy z
poczucia braku
autonomii w
sytuacji proszenia
0 pomoc.
Radzenie sobie Uswiadamia Rozwija Uswiadamia Radzi sobie ze
g T—— sobie, ze opiekun | swiadomos¢é sobie wplyw stresem,
moze fagodzié swoich stanéw stresu na zdrowie | wykorzystujgc

jego stres (np.
poprzez kojgce
stowa,
wystuchanie tego,
co ma do
powiedzenia).

emocjonalnych
poprzez tgczenie
ich z
pojawiajgcymi sie
mys$lami i
zdarzeniami.

Rozwija zdolnosé
do refleksji nad
emocjami i
samodzielnie
podejmuje proste
dziatania
uspokajajace.

Dostrzega
zalezno$¢ od
innych jako
naturalng i

i samopoczucie:
nabywa wiedzy,
jak mozna radzi¢
sobie z emocjami,
np. poprzez
aktywnosé
fizyczna,
rozmowy z
przyjaciotmi,
zZwracanie sie o
pomoc.

rézne strategie.

Rozwija zdolnosc¢
do korzystania z
narzedzi, takich
jak uwaznosé,
poszukiwanie
wsparcia,
rozmowa z
doradca.
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zdrowg czesé
relacji
miedzyludzkich.

Wyraza gotowos$¢
do proszenia i
przyjmowania

pomocy.
: Uswiadamia Rozpoznaje Uswiadamia Uswiadamia
Wyznaczanie ) . . : - .
bezpiecznych sobie autonomie sytuacje, w sobie zagrozenia | sobie wplyw
granic w swojego ciata. ktérych inne zwigzane z mediow na
relacjach z . _ osoby namawiajg | korzystaniem z postawy, decyzje
innymi Uswiadamia do podijecia narzedzi on-line. | i zachowania
sobie niebezpiecznego zwigzane ze
przestrzenie, w zachowania lub Uswiadamia zdrowiem i
ktérych czuje si¢ | haruszajacych sobie mozliwosci | samopoczuciem.
dobrze. wlasna otrzymania
o autonomie. pomocy od innych | Uswiadamia
Komunikuje 0sdb, np. sobie, jak duzy
aktualne potrzeby | Rozpoznaje dorostych, wplyw na innych
Zwigzane z negatywne rowiesnikow, moga mieé
zabawg, zachowania ze rodzenstwa, w pojedyncze
odpoczynkiem, strony innych poszukiwaniu osoby.
potrzebami zwigzane z rozwigzan (np.
fizjologicznymi, przekraczaniem dotyczacych Stosuje strategie
podwyzszenia lub | granic lub budowania relacji, | WSPierajace
obnizenia tamaniem zasad, | zachowania nawigzywanie i
napiecia. np. agresja, innych). podtrzymywanie
L zastraszanie, relacji petnych
Komur?|ku1e dreczenie. Nabywa wiedzy o | szacunku.
sytuacje zrédtach wsparcia
niepewnosci, Demonstruje i miejscach, gdzie | Uswiadamia
zagrozenia, braku | ;5chowania mozna szukaé sobie mozliwosci
komfortu. asertywne pomacy. dochodzenia
. (ochronne) w swoich praw,
Dostrzega i sytuacjach Opisuje sytuacje, | uzyskiwania
docenia niepewnosci | w ktdrych zadoscuczynienia
roznorodnosc zagrozenia. wymagana jest
swojg i innych. zgoda na
Uzyskuje okreslone Uéwiadamia _
$wiadomos¢ zachowania. sobie znaczenie
istnienia kryteriow wiasnego
Stosuje strategie | stanowiska.

oceny (wiedzy,
zachowania,
postepow) i
mozliwosci
odwotywania sie
do nich.

spoteczne
zwigzane z
uzyskiwaniem,
udzielaniem i
odmawianiem
zgody w sposob
peten szacunku.

Stosuje strategie
nieulegania
wplywom i
naciskom.
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Uswiadamia
sobie
odpowiedzialno$é
za wtasne
bezpieczenstwo.

Nabywa
dodwiadczen w
rozpoznawaniu
0s6b, ktore sg
godne zaufania w
dzieleniu sie z
nimi problemami i
proszeniu ich o
pomoc.
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