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Komu sprzyja szkota? Réznice w rozwoju
kompetencji poznawczych 1 spotecznych dzieci

STRESZCZENIE

Problematyka opracowania obejmuje opis
i analize zmian poziomu kompetencji do prze-
twarzania i tworzenia nowych informacji, to jest
kompetencji poznawczych potrzebnych ucz-
niom w szkole do budowania wiedzy o §wiecie
10 sobie. Badano zmiany w dziedzinie rozwoju
wymienionych kompetencji i poczucia kompe-
tencji, przejawiajace si¢ we wzroscie lub spad-
ku wynikéw myslenia tworczego, wyobrazni
tworczej, myslenia krytyczno-analitycznego
i myslenia syntetyczno-tworczego uczniow
w mlodszym wieku szkolnym. Obserwowano
takze zmiany w zakresie kompetencji spo-
tecznych do korzystania z zasobdéw otoczenia
W procesie uczenia sig.

Materiat empiryczny zebrano dzigki zasto-
sowaniu strategii badan podtuznych, zmierzaja-
cych do uchwycenia réznic i zmian w poziomie
kompetencji tych samych osob w czterech
poréwnywanych przedziatach czasu. Badano
zakres, tempo i dynamike zmian wybranych
kompetencji poznawczych i1 spotecznych
uczniow w zaleznosci od dziatania czynnika
czasu, jak rowniez od wyjsciowego poziomu
(wysokiego, $redniego lub niskiego) okre-
$lonych kompetencji i poczucia kompetencji
dzieci siedmioletnich. Lacznie zebrano wyniki
127 dzieci. Badania przeprowadzono cztero-
krotnie w odstgpach potrocznych. Rozpoczeto
je w polowie klasy pierwszej, a zakonczono
w potowie roku szkolnego w trzeciej klasie
szkoty podstawowe;j.

w miodszym wieku szkolnym

JANINA USZYNSKA-JARMOC

Wydziat Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytet w Bialymstoku

Z badan wynika, ze szkotla sprzyja roz-
wojowi kompetencji tylko tych dzieci, ktore
na poczatku badan (klasa I) osiggaja niskie
wyniki. Dzieci, u ktorych wyjsciowy poziom
kompetencji okreslono jako wysoki, najczesciej
niewiele poprawily, a w przypadku niektorych
kompetencji wrecz obnizyly wyniki po trzech
latach uczeszczania do szkoly. Natomiast
stwierdzono, ze poczucie kompetencji ucz-
niéw we wszystkich wytonionych podgrupach
uczniéw obniza si¢ w kolejnych latach nauki
szkolnej.

WPROWADZENIE

W kontekscie edukacji dzieci w mtodszym
wieku szkolnym termin ,,.kompetencja” jest
w powszechnym uzyciu, natomiast niemal cat-
kowicie pomija si¢ termin poczucie kompeten-
cji. Kompetencje wiaza si¢ $cisle z osiggnigcia-
mi szkolnymi, stad w literaturze proponuje si¢
rozpatrywanie ich internalizacyjnego aspektu,
mianowicie, poczucia kompetencji. Przyjeto
w tej pracy trzy wazne grupy kompetenciji,
ktére od momentu rozpoczecia przez dziecko
nauki w szkole staja si¢ podstawowym budul-
cem jego poczucia wlasnej warto$ci, poniewaz
codziennie eksponowane sg w klasie szkolnej
iszczegodlnie mocno podkreslane przez nauczy-
ciela. Po pierwsze, sg to kompetencje potrzebne
do przetwarzania i tworzenia informacji o sobie
i $wiecie, a wigc kompetencje warunkujgce
efekty w zakresie czytania, pisania, liczenia,
operowania symbolami oraz wykorzysty-
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wania zdobytej wiedzy w funkcjonowaniu
poznawczym i spotecznym. Ponadto istotne
sa kompetencje tworcze potrzebne dziecku do
tworzenia nowej wiedzy, dobrego funkcjono-
wania w réznych, coraz to innych kontekstach
spotecznych w zyciu codziennym, a zwlaszcza
te, ktore potrzebne sg do kreowania réznych
wizji przysztosci. Po drugie, uwaza si¢ tu, ze
nie mniej wazne sg kompetencje spoteczne
niezbedne dziecku do efektywnego korzystania
z zasobOw otoczenia w procesie uczenia si¢,
w tym budowania wiedzy o sobie i o §wiecie.
Po trzecie, uznaje sig, ze sukces szkolny dziecka
wynika nie tylko z kompetencji rzeczywistych,
ale takze z poczucia wtasnych kompetencji.
Z badan wynika, ze wiara w siebie, swoje
zdolnosci, mozliwo$ci i umiejgtnosci pozy-
tywnie wptywa na wyniki funkcjonowania
intelektualnego lub spotecznego (Uszynska-
Jarmoc, 2007). Zatem uznano, ze poczucie
kompetencji, zwlaszcza kompetencji szkol-
nych, jest waznym wyznacznikiem poczucia
wlasnej wartosci u dzieci w mlodszym wieku
szkolnym. Dlatego do badan wlaczono trzecia
grupe kompetencji zwigzanych z samooceng
osiggnieé, ustalong na podstawie poréwnania
wtlasnych dokonan z dokonaniami poprzednimi
lub z obserwowalnymi na terenie klasy szkolnej
dokonaniami rowie$nikow.

PROBLEMATYKA BADAN
WLASNYCH

Podstawowym zadaniem edukacji jest wspiera-
nie dziecka w rozwoju. Rozwoj jest — najogol-
niej mowiac — wynikiem wspotdziatania dwoch
grup czynnikoéw: procesow biologicznego
dojrzewania organizmu i procesOw uczenia sig.
Szkota powinna sprzyja¢ rozwojowi kazdego
ucznia niezaleznie od r6znic w poziomie kom-
petencji prezentowanych na poczatku kariery
edukacyjnej przez réznych uczniéw. Przyjmujac
za podstawe edukacji teori¢ psychospotecznego
rozwoju cztowieka E.H. Eriksona (2000), nale-
zy jednoczesnie podkresli¢, ze rozwoj wyraza
si¢ w nabywaniu nowych i doskonaleniu juz
istniejacych kompetencji poznawczych i spo-
tecznych oraz poczucia tych kompetencji. Jest
to warunkiem pomyslnego rozwigzania kryzysu
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rozwojowego i wejscia dziecka w kolejng faze
zycia. Zatem w oparciu o teori¢ E.H. Eriksona
(2000) uznano w tej pracy, ze zmiany iloscio-
we w zakresie kompetencji, ktore sg wyrazem
rozwoju psychospotecznego dziecka w czwartej
fazie zycia (6—12 lat), dzielg si¢ na kilka grup:
1) kompetencji do przetwarzania informacji
przejawiajacej si¢ we wzroscie lub spadku
poziomu myslenia syntetyczno-tworczego,
myslenia krytyczno-analitycznego, wyobrazni
tworczej i uzdolnien tworczych; 2) kompetencji
spotecznych wyrazajacych si¢ wzrostem lub
spadkiem stopnia nasilenia cech pozytywnych
i negatywnych warunkujacych zachowanie
spoteczne dziecka w klasie szkolnej w interakcji
z rowie$nikami; 3) samooceny wlasnych kom-
petencji i poczucia wlasnej wartosci wyraza-
jacych sie we wzro$cie lub spadku poziomu
samooceny osiagni¢¢ szkolnych.

Koncepcja badan na temat edukacyjnych
efektow wzmacniania u dzieci poczucia wlasnej
warto$ci opierala si¢ na zatozeniu, ze kompe-
tencje dziecka w mlodszym wieku szkolnym
(czwarta faza zycia wedtug Eriksona), a szcze-
golnie poczucie kompetencji, stanowig podsta-
wowy kapital umozliwiajacy mu optymalne
wejscie w okres wezesnej adolescencji; kapitat
utatwiajacy, tagodzacy trudnosci w osigganiu
tozsamosci w nastepnej (piatej) fazie zycia lub
zapobiegajacy im. Zatem wymienione wczes-
niej teoretyczne zadania edukacji powinny
przejawia¢ si¢ w udzielaniu przez nauczycie-
la dziecku pomocy w rozwoju kompetencji
i poczucia kompetencji. Zalozono ponadto, ze
szkota powinna dba¢ o rozwoj kompetencji
wszystkich uczniow, niezaleznie od wyjscio-
wego (czgsto zréoznicowanego) poziomu na
progu edukacji. W kontekscie powyzszych
zatozen, celem badan bylo poznanie wptywu
edukacji na rozw6j kompetencji dziecka. Przy-
jeto, ze zmienne zalezne to kompetencje ucznia
ujmowane z dwoch perspektyw: nauczyciela
i dziecka. Rzeczywiste kompetencje poznaw-
cze 1 spoteczne ujmowane sg z perspektywy
nauczyciela, natomiast poczucie kompetencji
uwzglednia perspektywe ucznia. Kompetencje
poznawcze to te, ktore sg niezbgdne do budo-
wania wiedzy, przeksztalcania i/lub tworzenia
nowych informacji.
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Zgodnie z teorig inteligencji sukcesu
opracowang przez R.J. Sternberga (Sternberg
& Grigorenko, 2004) przyjeto w tej pracy, ze
w ramach badania kompetencji do przetwa-
rzania informacji o sobie i 0 $§wiecie mozna
uwzgledni¢ dwa typy myslenia: syntetyczno-
tworcze i krytyczno-analityczne. Pierwszy
z wymienionych typéw myslenia uruchamiany
jest w procesie przetwarzania i tworzenia no-
wych informacji, wymyslania wielu rézno-
rodnych, nowych i oryginalnych rozwigzan
jakiego$ problemu o charakterze otwartym.
W badaniach empirycznych ten rodzaj myslenia
okreslany jest czesto na podstawie pomiaru
trzech cech: ptynnosci, gigtkosci i oryginalnosci
(Uszynska-Jarmoc, 2007). Natomiast myslenie
krytyczno-analityczne wigze si¢ z badaniem,
analiza, porownywaniem i ocena, odwotuje si¢
gléwnie do zapamigtanych informacji. Dzigki
temu typowi myslenia mozliwe jest poddanie
rozwigzywanego problemu szczegotowej kry-
tyce i osadowi (Sternberg & Spear-Swerling,
2003, s. 123). Warto zaznaczy¢, ze opisywany
typ myslenia odpowiada tradycyjnie pojmowa-
nej inteligencji wyrazajacej si¢ w sprawnosci
automatycznego przetwarzania informacji za-
kodowanych w symbolach graficznych, przed-
stawiajacych materiat konkretny, symboliczny
lub abstrakcyjny.

Kolejnym waznym dla sukcesu szkolne-
go ucznia rodzajem zdolno$ci poznawczych
jest wyobraznia tworcza, ktéra polega na
operowaniu, przetwarzaniu lub wytwarzaniu
nowych informacji, zakodowanych w pamigci
W postaci obrazow umystowych. W. Limont
(1996) podkresla, ze wyobraznia ma charakter
wizualno-przestrzenny niezaleznie od sfery ak-
tywnosci, w ktorej si¢ manifestuje, a to sprawia,
ze zdolno$¢ ta rozni si¢ od myslenia tworczego.
Myslenie syntetyczno-tworcze oraz wyobraznia
tworcza uznawane sg za pojedyncze zdolnosci
(dyspozycje) warunkujace podejmowanie
dziatan tworczych. Jednoczesnie wchodza
one w sktad kolejnej zmiennej kontrolowanej
w tej pracy, mianowicie w sktad uzdolnien
tworczych. Przyjeto tu wige szerokie rozumie-
nie uzdolnien tworczych — jest to zespot cech
osobowosci (m.in. podejmowanie ryzyka, po-
czucie humoru, nonkonformizm) i motywacji

(zaangazowanie w zadanie). Nastepng badang
zmienng zalezng byly kompetencje spoteczne,
pojmowane jako nabyte, zlozone umiej¢tnosci
warunkujace efektywnos¢ funkcjonowania
w sytuacjach spolecznych, a jednocze$nie jako
wlasciwosci ulatwiajace dziecku korzystanie
z zasobOw otoczenia (wymiana i uzgadnianie
doswiadczen poznawczych i spolecznych)
W procesie poznawania i budowania wiedzy
o sobie i o $wiecie. Kompetencje spoteczne
wyrazajg si¢ w obserwowalnych, konkretnych
zachowaniach dzieci na terenie klasy szkolnej,
w sytuacjach formalnych i nieformalnych?.

Uwzglednienie perspektywy dziecka
w ocenie osiagni¢¢ szkolnych pozwala wy-
odrgbni¢ nastepng zmienna zalezna, miano-
wicie poczucie kompetencji, ktore wyraza si¢
W poziomie samooceny globalnej i samoocen
szczegbtowych. Uznano tu, ze obydwa rodzaje
samooceny mogg by¢ dobrym wskaznikiem
poczucia kompetencji w tych dziedzinach
funkcjonowania w szkole, ktore sg dla dziecka
wazne, a jednoczesnie sg czgsto przedmiotem
ocen nauczyciela przedstawianych w postaci
informacji warto$ciujacych. Samoocena, rozu-
miana tu jako pozytywna lub negatywna posta-
wa wobec siebie, w mtodszym wieku szkolnym
budowana jest rowniez na bazie do§wiadczen
osobistych zwigzanych z dokonang samodziel-
nie oceng skutecznosci wlasnego dziatania,
a takze w wyniku poréwnania mozliwosci
swoich i cudzych. Samoocena moze wyrazaé
si¢ poprzez wydawanie sadow ogolnych na
swoj temat (samoocena globalna) lub tez moze
by¢ wyrazona w postaci sgdoéw jednostkowych
(samooceny szczegotowe), dotyczacych wybra-
nych zdolnosci, pojedynczych umiejetnosci lub
zachowan (Mruk, 1995). Samoocena globalna
jest miarg poziomu tej cechy, ktora uwaza si¢
za dominujacg wsrod innych cech i z ktorg si¢
identyfikuje. Méwiac o samoocenie globalnej,
czgsto utozsamia si¢ ja z pojeciem poczucia
wlasnej wartosci.

Wyloniono ponadto dwie zmienne nieza-
lezne. Pierwsza z nich jest czas. Kontrolowanie
wplywu tej zmiennej na wyniki kompetencji
poznawczych i spotecznych oraz poczucie
tych kompetencji pozwala uchwyci¢ zmiany
ilosciowe 1 jakoSciowe w ich rozwoju. Druga
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zmienng niezalezng jest wyjSciowy poziom
kompetencji uczniow?, a jego wskaznikiem
empirycznym sa wyniki pomiaru danej kom-
petencji otrzymane na progu edukacji, czyli
wyniki okre§lone w pierwszym etapie badan
(potowa roku szkolnego w pierwszej klasie
szkoty podstawowej). Te zmienng wprowad-
zono do programu badan z dwoch powodow.
Po pierwsze, w celu ustalenia, czy wszyscy
uczniowie w jednakowym stopniu korzystaja
z programu edukacyjnego. Po drugie, aby
zbada¢, jak zmienia si¢ na przestrzeni trzech
lat edukacji poziom wybranej kompetencji uc-
zniow. Uwzglednienie w badaniach tej zmien-
nej niezaleznej umozliwia takze poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie o rdéznice zmian w pozi-
omie kompetencji u uczniéw prezentujacych na
poczatku edukacji zréznicowany wyjsciowy
poziom. Innymi stowy, kontrolowanie wptywu
tej zmiennej niezaleznej pozwoli odpowiedzie¢
na pytanie, czy wszyscy uczniowie w takim sa-
mym stopniu rozwijaja kompetencje poznawcze
i spoteczne. Kontrolowano zmiany zachodzace
zard6wno w catej probie badawczej, jak rowniez
w wyodrebnionych podgrupach, utworzonych
ze wzgledu na odmienny wyjsciowy poziom
kompetencji i poczucia kompetencji dzieci.
Wyloniono kilka probleméw badawczych:

1. Jakie s3 zmiany w poziomie wybranych
kompetencji poznawczych i spotecznych dzie-
cka w mlodszym wieku szkolnym? Pytanie to
dotyczy zmian zachodzacych na przestrzeni
trzech lat.

2. Jaki jest zakres, tempo i dynamika zmian
w zakresie poziomu wybranych kompetencji
poznawczych i spotecznych dziecka? Pytanie
to dotyczy zmian spowodowanych dziataniem
nastepujacych czynnikow: czasu, wyjsciowego
(wysokiego, sredniego lub niskiego) poziomu
okreslonych kompetencji dzieci ustalonych na
progu edukacji oraz interakcji wymienionych
zmiennych (czas i wyjSciowy poziom kompe-
tencji).

3. Jakie zmiany w poziomie samooceny (po-
czucia) wybranych kompetencji poznawczych
i spotecznych obserwowane sg na przestrzeni
trzech lat w czwartej fazie zycia dziecka?

4. Jaki jest zakres, tempo i dynamika zmian
w zakresie samooceny wybranych kompetencji
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poznawczych i spotecznych dzieci w zaleznoS$ci
od dziatania nastepujacych czynnikow: czasu;
wyjsciowego poziomu (wysokiego, Sredniego
lub niskiego) samooceny okreslonych kompe-
tencji dzieci?

Wymienione problemy wskazuja na podje-
cie badan o charakterze diagnostycznym, a jak
podkresla si¢ w literaturze metodologiczne;j,
w przypadku takich badan nie zachodzi ko-
nieczno$¢ stawiania hipotez badawczych.

Metody badan

Poziom myslenia syntetyczno-tworczego usta-
lono na podstawie Testu Kotek, wyobrazni¢
tworczg okreslono na podstawie wynikow Testu
Cate Franck (por. Uszynska-Jarmoc, 2007),
uzdolnienia tworcze okreslono dzigki wyko-
rzystaniu Testu TCT-DP Urbana i Jellena (Mat-
czak, Jaworowska i Stanczak, 2000). Poziom
mys$lenia krytyczno-analitycznego zbadano za
pomoca testu DMI-2KM Diagnoza mozliwo-
$ci intelektualnych dziecka (Matczak, 2001).
Do oceny poziomu kompetencji spotecznych
wykorzystano Kwestionariusz zachowania si¢
dziecka w przedszkolu i w szkole (Classroom
Behavior Inventory Preschool to Primary)
(Schaefer i Aronson, za: Rembowski, 1972).
Wreszcie poczucie kompetencji wyrazajace si¢
W poziomie samooceny globalnej okreslono za
pomoca kwestionariusza Behavioral and Aca-
demic Self-Esteem (Coopersmith & Gilberts,
thum. Uszynska-Jarmoc), a wyniki samoocen
szczegdlowych zebrano dzieki kwestionariu-
szowi KSS (Uszynska-Jarmoc, 2007).

Osoby badane

Grupe badang stanowili uczniowie pigciu klas
szkot podstawowych w Biatymstoku. Byly to
badania podtuzne, przeprowadzane czterokrot-
nie, w odstepach potrocznych. Rozpoczgto je,
kiedy uczniowie byli w pierwszej klasie szkoty
podstawowej, a zakonczono pod koniec trzeciej
klasy. Badania przebiegaty od marca 2003 do
czerwca 2005 roku. W pierwszym etapie ba-
dan uczestniczylo 134 dzieci. Ostatecznie po
czterech etapach badan do analizy statystycz-
nej wiaczono kompletne wyniki 127 uczniow
(w tym 59 dziewczat i 68 chtopcow). Srednia
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wieku dziewczat na poczatku badan wynosita
7,7 roku, a chtopcow 7,5.

ANALIZA WYNIKOW

Przeprowadzona analiza statystyczna obejmo-
wala weryfikacje istotnosci roznic w zakresie
zmian w poziomie kompetencji poznawczych,
zwigzanych z przetwarzaniem i tworzeniem in-
formacji o sobie i o $wiecie; poziomie kompe-
tencji spotecznych potrzebnych do korzystania
z zasobOw otoczenia w procesie konstruowania
wiedzy; poczucia kompetencji poznawczych
i spolecznych, ktore jest gtownym wyznacz-
nikiem poczucia wlasnej wartosci. Istotnosé¢
roznic zmian zachodzacych w ramach wymie-
nionych kompetencji sprawdzano w zwiazku
z uptywem czasu oraz z odmiennym wyjscio-
wym poziomem danej kompetencji u dziecka.
Proponowane w tej pracy podejscie do analizy
zmian w dziedzinie kompetencji i poczucia
kompetencji jest dynamiczne i interakcyjne,
poniewaz pozwala uchwyci¢ nie tylko zakres
zmian oraz ich tempo (szybko$¢) na przestrzeni
trzech lat zycia dziecka, ale takze dynamike
zmian (sit¢ oraz kierunek, to jest wzrost lub
spadek poziomu badanej wtasciwos$ci) zacho-
dzacych pomiedzy poszczegdlnymi etapami
badan, przeprowadzonych czterokrotnie, co
pot roku.

MysSlenie tworcze

Lacznie w ramach oceny trzech cech myslenia
tworczego kazde dziecko mogto uzyskac¢ 90
punktow. Analizujagc wyniki badan przed-
stawione w Tabeli 1, warto zwrdci¢ uwage
na wysokie wartosci 1 istotno$¢ statystyczna
wspotczynnika korelacji pomigdzy wynikami
mys$lenia tworczego dzieci we wszystkich eta-
pach badan. Oznacza to, ze myslenie tworcze

jest cecha ciagla, nie zmienia si¢ pod wzgle-
dem jakosciowym, natomiast wraz z wickiem
zachodza dynamiczne zmiany poziomu tej
wlasciwosci w badanej probie. Nastepuje spa-
dek wynikow w pierwszej klasie szkoty pod-
stawowej (po pierwszym etapie badan), ale juz
w klasie drugiej (po drugim etapie) wida¢ wy-
razny wzrost. Obydwa kierunki zmian (wzrost
i spadek wynikow) sg istotne statystycznie.
Rowniez pomiedzy trzecim i czwartym etapem
badan zanotowano niewielki wzrost, ale juz
nie tak dynamiczny i nieistotny statystycznie.
Na podstawie dokonanej dla catej proby ba-
dawczej analizy wariancji dla powtarzanych
pomiaréw (ANOVA) uwzgledniajacej wplyw
czasu, wyjSciowego poziomu myslenia twor-
czego uczniow klasy pierwszej oraz interakcje
wymienionych zmiennych zauwazy¢ mozna,
ze zmiany poziomu my$lenia tworczego
zachodzace w czasie sg istotne statystycznie
(F =210,42; p = 0,000). Istotny statystycznie
jest rowniez wptyw interakcji obydwu czynni-
kow (F =32,04; p = 0,000). Czy zmiany prze-
biegaty podobnie w podgrupach wytonionych
ze wzgledu na wyjsciowy poziom wynikow?
Na podstawie analizy Rysunku 1 mozna wnio-
skowa¢, ze grupa najbardziej korzystajaca
w edukacji jest ta, ktora w pierwszym etapie
uzyskata najnizsze wyniki. Uczniowie najstabsi
pod wzgledem my$lenia tworczego systema-
tycznie rozwijaja t¢ wlasciwos¢. Najbardziej
natomiast tracg uczniowie, ktérzy na progu
edukacji wykazali wysoki poziom mys$lenia
tworczego. Ta grupa dzieci na przestrzeni
trzech lat zyskata bardzo malo, poprawiajac
jedynie o kilka punktéow $rednia, podczas
gdy uczniowie z grupy najstabszej — $rednio
o kilkanascie. We wszystkich wylonionych
podgrupach ucznidéw réznice §rednich pomie-
dzy pierwszym a czwartym etapem badan sa
istotne statystycznie na poziomie 0,001.

Tabela 1. Zmiany w poziomie myslenia syntetyczno-tworczego

Etapy badan Roéznica srednich z P r p
1-2 3,071 2,908 0,004 0,729 0,000
2-3 —6,591 7,048 0,000 0,718 0,000
34 —-1,063 1,536 0,124 0,813 0,000
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Rysunek 1. Poréwnanie wynikéw pomiaru myslenia syntetyczno-tworczego z uwzglednieniem czasu

1 wyjSciowego poziomu tej wlasciwosci uczniow

Wyobraznia twércza

Przejawy wyobrazni twoérczej oceniono na pod-
stawie graficznych rozwigzan testu Cate Franck
(por. Uszynska-Jarmoc, 2007), w ktorym
Iacznie mozna bylo uzyska¢ 120 punktow. Na
podstawie danych w Tabeli 2 mozna stwierdzic,
Ze zmiany poziomu wyobrazni tworczej sa
bardzo dynamiczne. Najwigksze roéznice $red-
nich wynikéw pomiaru wyobrazni tworcze;j,
wskazujace na wysoki wzrost, widoczne sg po-
miedzy drugim i trzecim pomiarem. Dynamika
zmian w trzeciej klasie szkoly podstawowej juz
nie jest tak duza, zanotowano wtedy jedynie
niewielki 1 nieistotny statystycznie wzrost
wynikow (Tabela 2). Wyniki analizy ANOVA
z powtarzanymi pomiarami i przy uwzgled-
nieniu zré6znicowanego poziomu wyjsciowego
wyobrazni tworczej dzieci wskazuja na istot-
ny statystycznie wplyw czasu (F = 198,989;
p = 0,000) oraz czasu i wyjsciowego poziomu
wyobrazni tworczej catej badanej grupy dzie-
ci w mtodszym wieku szkolnym (F = 8,293;

p = 0,000). Analiza wynikéw (Rysunek 2)
wskazuje na istotne statystycznie zmiany pozio-
mu wyobrazni tworczej pomiedzy pierwszym
i drugim, drugim i trzecim oraz pierwszym
i czwartym etapem badan w grupie uczniow
0 najnizszym wyjsciowym poziomie wyob-
razni. Dzieci z tej grupy znaczaco poprawily
swoje wyniki. Podobnej wielkos$ci zmiany
zanotowano w grupie dzieci o przecigtnym
poczatkowym poziomie tej cechy (réznice po-
migdzy pierwszym i czwartym etapem badan
sa istotne statystycznie (p = 0,001). Natomiast
brak jest istotnych statystycznie rdznic $rednich
pomiaru wyobrazni tworczej z pierwszego
i czwartego etapu badan u dzieci osiagajacych
wysokie wyniki na progu edukacji szkolne;j.
Z wykresu wynika, ze w ciagu trzech lat do-
chodzi do wyréwnania wynikow pomiedzy
dzie¢mi najstabszymi a najlepszymi. Roznice
$rednich z czwartego etapu badan pomiedzy
poszczegolnymi podgrupami nie sg juz istotne
statystycznie.
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Tabela 2. Zmiany w poziomie wyobrazni tworczej
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Etapy badan Roznica srednich z p r P
12 -5,976 3,979 0,000 0,565 0,000
2-3 -23,039 7,932 0,000 0,440 0,000
34 -0,677 0,336 0,737 0,429 0,000
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Rysunek 2. Porownanie wynikow pomiaru wyobrazni tworczej z uwzglednieniem czasu i wyjsciowego

poziomu tej wlasciwosci uczniow

W badaniach wykorzystano rysunkowy
test TCT-DP autorstwa K.K. Urbana i H. Jel-
lena, w polskiej wersji opracowany przez A.
Matczak, A. Jaworowska i J. Stanczak (2000).
Suma punktow uzyskanych po uwzglednieniu
14 kryteriow moze zawieraC si¢ w przedziale
3-72. Dane w Tabeli 3 wskazujg na duzg dy-
namike¢ zmian poziomu uzdolnien tworczych
(spadek wynikow po pierwszym etapie, wyraz-
ny wzrost po drugim etapie i nieznaczny spadek
po trzecim etapie badan). Roznice poziomu
pomiedzy drugim i trzecim etapem badan sa

zdecydowanie wyzsze niz w innych porow-
nywanych okresach oraz istotne statystycznie.
Stabilno$¢ wynikow jest odmienna w réznych
przedziatach czasowych: najwyzszg stabilnos¢
wynikow zanotowano w okresie pomiedzy
etapem drugim i trzecim. Analiza wariancji
(ANOVA z powtarzanymi pomiarami) przy
uwzglednieniu dwoch zmiennych niezaleznych
—czasu 1 wyjsciowego poziomu wynikow bada-
nych dzieci — wskazuje na istotny statystycznie
wplyw czasu na zmiany poziomu uzdolnien
tworczych (F = 48,541; p = 0,000) oraz inter-
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akcji obydwu zmiennych niezaleznych: czasu
i dziatania wyjsciowego poziomu wynikow
(F =21,241; p = 0,000). Natomiast analizujac
zmiany wynikow w wytonionych podgrupach
(Rysunek 3), zachodzace na przestrzeni trzech
lat, mozna zauwazy¢ systematyczny i dos¢
duzy wzrost poziomu uzdolnien tworczych
we wszystkich etapach badan w grupie dzieci,
ktore na progu edukacji prezentowaty niski
poziom tej wlasciwosci (réznice dla pierwsze-
g0 1 czwartego etapu sg istotne statystycznie,
p = 0,000). Dodatkowo mozna podkresli¢
mniej dynamiczny wzrost poziomu wynikow

Tabela 3. Zmiany w poziomie uzdolnien tworczych

Janina Uszynska-Jarmoc

do konca drugiej klasy szkoly podstawowej
w podgrupie dzieci prezentujacych na progu
edukacji sredni poziom uzdolnien tworczych
(réznice dla pierwszego i trzeciego etapu sa
istotne statystycznie, p = 0,000), a po trzecim
etapie nawet nieznaczny spadek, nieistotny sta-
tystycznie (p = 0,046). Najbardziej dynamiczne
zmiany dotyczg grupy dzieci o wyjsciowym
wysokim poziomie tej whasciwosci. W ciggu
trzech lat uczniowie ¢i wyraznie obnizyli wy-
niki (istotny spadek wynikow pomigdzy etapem
pierwszym i drugim, p = 0,000, oraz trzecim
i czwartym, p = 0,211). W rezultacie w klasie

Etapy badan Roznica srednich z p r p
1-2 1,339 2,069 0,039 0,482 0,000
2-3 -2,795 3,681 0,000 0,583 0,000
34 0,846 0,521 0,602 0,265 0,003
uzdolnienia twércze
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Rysunek 3. Poréwnanie wynikéw pomiaru uzdolnien twérczych z uwzglednieniem czasu i wyjsciowego

poziomu tej wlasciwosci uczniow
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trzeciej szkoty podstawowej roznice srednich
pomiedzy poréwnywanymi podgrupami sa
bardzo male i nieistotne statystycznie. Nasuwa
si¢ przypuszczenie, ze w procesie edukacji
nastgpuje wyrownywanie osiagni¢¢, w wyniku
ktdérego dzieci najstabsze zyskuja duzo, ale przy
tym tracg tez wiele dzieci najzdolniejsze.

Myslenie krytyczno-analityczne

Myslenie analityczne badano na podstawie
zadan zroéznicowanych ze wzgledu na rodzaj
materialu (obrazkowy, geometryczny, liczbowy
i werbalny) oraz sposob jego strukturyzowania

(zadania wymagajace dodawania lub mnozenia
logicznego). Uzyskane ogolne rezultaty pomia-
ru zawierajg si¢ w przedziale od 0 do 114 punk-
tow. Z analizy danych (Tabela 4) wynika, ze
rozwdj myslenia analitycznego uczniow jest dy-
namiczny szczegodlnie do trzeciego etapu badan.
Réznice $rednich pomiedzy poszczegdlnymi
pomiarami sg istotne statystycznie z wyjatkiem
roznicy $rednich pomigdzy trzecim i czwartym
etapem. Warto$ci wspotczynnikéw korelacji
swiadczg o dos$¢ duzej stabilnosci wynikoéw
dzieci. Analiza wariancji dla powtarzanych
pomiaréw poziomu myslenia analitycznego

Tabela 4. Zmiany w poziomie myslenia krytyczno-analitycznego

Etapy badan Roéznica srednich z P r P
1-2 3,819 4,100 0,000 0,467 0,000
2-3 —4,630 5,188 0,000 0,447 0,000
34 0,331 0,314 0,753 0,543 0,000
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Rysunek 4. Poroéwnanie wynikéw pomiaru myslenia krytyczno-analitycznego z uwzglednieniem czasu

1 wyj$ciowego poziomu tej wlasciwosci ucznidw
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wskazuje na istotny statystycznie wplyw czasu
(F =175,92; p = 0,000) oraz interakcji czasu
1 wyjSciowego poziomu wynikdw pomiaru
mys$lenia analitycznego dzieci (F = 28,87,
p =0,000). Oznacza to, ze zmiany te warunko-
wane sg nie tylko wptywem edukacji szkolne;j,
ale takze wspotdziataniem czasu i wyjsciowego
poziomu wynikow dzieci. Dane przedstawione
na Rysunku 4 wskazujg na wyrazne roznice
tempa i dynamiki zmian w zaleznos$ci od
wyjsciowego poziomu myslenia analitycz-
nego, ustalonego w poltowie roku szkolnego
w pierwszej klasie szkoly podstawowe;j.

Janina Uszynska-Jarmoc

Z danych wynika, ze wystgpowat takze spa-
dek wynikow. Wyraznie wida¢ wzrost poziomu
tej wlasciwosci u dzieci wraz z uptywem czasu,
ale wzrost ten jest wyrazny jedynie w dwoch
podgrupach, to znaczy w tych, w ktérych dzieci
uzyskaty bardzo niskie i niskie wyniki my$lenia
analitycznego. Najbardziej dynamiczne, pozy-
tywne zmiany widoczne sa w grupie uczniow,
ktérych poziom myslenia byt w badaniach po-
czatkowych najnizszy. Rowniez na podstawie
wykresu mozna sadzié, ze najmniej korzystaja
w edukacji dzieci uzdolnione.

Tabela S. Zmiany nasilenia pozytywnych zachowan spotecznych

Etapy badan Roznica srednich z p r p
1-2 0,165 0,230 0,818 0,868 0,000
-3 0,465 2,057 0,040 0,859 0,000
34 13,402 4,216 0,000 0,785 0,000
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Rysunek 5. Poréwnanie wynikéw pomiaru nasilenia cech pozytywnych z uwzglgdnieniem czasu

i wyjsciowego poziomu tej wlasciwosci uczniow
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Kompetencje spoteczne

Zatozono, ze pewne cechy osobowosci dziecka
sprzyjaja, a niektére utrudniajg mu funkcjo-
nowanie w grupie rowiesniczej. Przyjgto, ze
wskaznikiem kompetencji spolecznych jest
stopien nasilenia cech pozytywnych i nega-
tywnych, ujawniajacych si¢ w codziennym za-
chowaniu dziecka w klasie szkolnej. Okreslono
go na podstawie Kwestionariusza zachowania
spolecznego dziecka w przedszkolu i w szkole.
W rezultacie oceny spotecznych zachowan
dziecko mogto uzyska¢ 120 punktéw w ramach
zachowan pozytywnych i 120 punktow w ra-
mach oceny zachowan negatywnych.

Z danych w Tabeli 5 wynika, ze poziom
pozytywnych zachowan spotecznych nieznacz-
nie spada wraz z biegiem czasu, cho¢ réznice
$rednich pomiedzy kolejnymi pomiarami az
do konca klasy drugiej szkolty podstawowe;j
nie sg istotne statystycznie. Znaczace rozni-
ce, istotne statystycznie, uzyskano dopiero
w klasie trzeciej, kiedy uczniowie podniesli
wynik $rednio o 3 punkty, co §wiadczy o po-
zytywnych zmianach. Nalezy takze podkresli¢
wysoki wskaznik stabilno$ci wynikow dzieci
pomigdzy wszystkimi etapami badan. Wyniki
analizy wariancji z powtarzanymi pomiarami
(ANOVA) wskazuja na istotny statystycznie
wplyw czasu na zmiany wynikéw funkcjo-
nowania spotecznego dzieci, przejawiajacego
si¢ w pozytywnych zachowaniach w szkole 1
w grupie rowiesniczej (F = 20,90; p = 0,000).
Zmiany zachodzace w czasie sg uwarunkowane
przez wyjsciowe wyniki dzieci zaliczonych
do podgrup o zréznicowanym poziomie za-
chowan pozytywnych (F = 10,32; p = 0,000).
Z Rysunku 5 wynika, ze czynnik czasu dziata
korzystnie, powodujac systematyczny wzrost
stopnia nasilenia cech pozytywnych $wiadcza-
cych o funkcjonowaniu spotecznym dziecka,
jedynie w odniesieniu do tych dzieci, ktére
w pierwszym etapie badan uzyskaly bardzo ni-
skie wyniki. Roznica $rednich w tej grupie po-
miedzy pierwszym a czwartym etapem badan
jest znaczna i istotna statystycznie (p = 0,000).
Natomiast w grupie dzieci $rednich nie zaszly

na przestrzeni trzech lat zycia ani wyrazne, ani
istotne statystycznie zmiany (ré6znice pomi¢dzy
pierwszym a czwartym etapem badan nie sa
istotne statystycznie (p = 0,396). Nalezy pod-
kresli¢, ze inne bylo tempo i dynamika zmian
w grupie dzieci, ktorych wyniki wyjsciowe byly
wysokie. Porownujac jednak poziom poczatko-
wy (etap pierwszy) i koncowy (etap czwarty),
nie stwierdza si¢ znaczacych zmian (p=0,929).
Poréwnanie $rednich réznic stopnia nasilenia
cech negatywnych pomigdzy poszczegdlnymi
etapami (potroczny przedziat czasu) wskazuje
na niewielkie, ale istotne statystycznie zmiany
polegajace na spadku wskaznika $wiadczacego
o zachowaniach negatywnych po pierwszym
etapie badan (polowa roku szkolnego pierwszej
klasy szkoty podstawowej), nastepnie wzroscie
poziomu negatywnych zachowan spotecznych
w drugiej klasie i spadku wynikow dopiero
w trzeciej klasie (Tabela 6). Ponadto nalezy
zaakcentowac ogdlne wysokie wartosci wspot-
czynnikéw korelacji, $wiadczace o bardzo
wysokiej stabilnosci wynikéw dzieci pomigedzy
kolejnymi etapami badan.

Analiza wariancji (ANOVA schemat po-
wtarzanych pomiarow) wskazuje, ze zar6wno
czas (F = 21,64; p = 0,000), jak i interakcja
czasu oraz wyjsciowego poziomu stopnia na-
silenia cech negatywnych ro6znicuja w sposob
istotny (F = 3,22; p = 0,004) przebieg zmian
w wynikach pomiaru cech negatywnych
u dzieci w mlodszym wieku szkolnym na
przestrzeni trzech lat. Srednie wyniki oceny
stopnia nasilenia zachowan negatywnych po-
réwnywanych grup znacznie si¢ r6znig (Rysu-
nek 6). Odmienna jest takze dynamika zmian
w poszczegdlnych podgrupach. Uczniowie,
ktorzy na progu edukacji wykazali wysoki
poziom zachowan negatywnych, w zasadzie
nie zmienili wynikéw na przestrzeni trzech
lat. Natomiast najkorzystniejsze zmiany zaszty
w grupie dzieci, ktore w pierwszym etapie ba-
dan prezentowaty niskie wyniki (p =0,000). Ich
zachowania spoteczne poprawily si¢. W sumie
po trzeciej klasie szkoty podstawowej roznice
zachowan negatywnych poglebity si¢ pomigedzy
uczniami z podgrupy 11 3.
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Tabela 6. Zmiany nasilenia negatywnych zachowan spotecznych

Etapy badan Roznica srednich z p r p
1-2 1,720 3,453 0,001 0,935 0,000
2-3 -2,559 4,544 0,000 0,931 0,000
34 4,373 4,373 0,000 0,838 0,000
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Rysunek 6. Poréwnanie wynikéw pomiaru nasilenia cech negatywnych z uwzglednieniem czasu

i wyjsciowego poziomu tej wlasciwosci uczniow

Poczucie kompetencji

Uznano, ze o samoocenie globalnej ucznia
swiadczy¢ moze jego zachowanie na terenie
klasy szkolnej uchwytne dla nauczyciela do-
brze znajacego swoich wychowankow. Zatem
na podstawie sporzadzonej przez nauczyciela
oceny stopnia nasilenia zachowan opisanych
w kwestionariuszu Behavioral Academic Self-
Esteem (BASE) dato sig¢ ustali¢ ogdlny wskaz-
nik samooceny globalnej, ktory mogl wyniesé
maksymalnie 80 punktow. Natomiast samo-
ocen szczegdtowych dokonaly samodzielnie
badani uczniowie. Samoocenie poddano kilka
kompetencji szczegdtowych zwigzanych z r6z-

nymi wymiarami funkcjonowania w szkole i
w grupie rowiesniczej. Kazde dziecko oceniato
miedzy innymi umiejetnosci spoteczne, orga-
nizacyjne, zwigzane z czytaniem, pisaniem,
matematyka, wiedza o $wiecie, zdolnosci
plastyczne, techniczne, ruchowe i muzyczne.
Ogotem w kwestionariuszu samoocen szcze-
gotowych mozna byto uzyska¢ maksymalnie
100 punktow (Uszynska-Jarmoc, 2007). Dane
w Tabeli 7 wskazuja na niewielkie i nieistotne
statystycznie zmiany poziomu samooceny
globalnej. Nalezy przy tym podkresli¢, ze
wyniki dzieci sg stabilne, o czym $wiadcza
wysokie wspotczynniki korelacji pomigdzy
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Tabela 7. Zmiany w poziomie samooceny globalne;j
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Etapy badan Roznica srednich z p T p
12 0,252 0,094 0,925 0,853 0,000
2-3 -0,472 0,753 0,451 0,866 0,000
34 -0,551 0,335 0,738 0,758 0,000
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Rysunek 7. Porownanie wynikéw pomiaru samooceny globalnej z uwzglednieniem czasu i wyjsciowego

poziomu tej wlasciwosci uczniow

poszczegolnym etapami badan. Z analizy wa-
riancji dla powtarzanych pomiar6w wynika, ze
istotny statystycznie wplyw na przebieg zmian
w poziomie samooceny globalnej dzieci ma
zarowno czas (F = 6,65; p = 0,000) jak i inter-
akcja czasu i wyjsciowego poziomu samooceny
globalnej dzieci (F = 11,89; p=0,000). Analiza
wplywu czasu na przebieg zmian w samoocenie
globalnej dzieci na przestrzeni trzech lat, przy
uwzglednieniu zréznicowanego poziomu
wyjsciowego tej zmiennej u dzieci, pozwala
stwierdzi¢, ze badani uczniowie z biegiem
czasu coraz bardziej ujednolicaja si¢ pod wzgle-

dem poziomu samooceny globalnej. Uczniowie
o niskiej samoocenie wyj$ciowej w porowna-
niu do innych grup w najwigkszym stopniu
podnosza jej poziom, natomiast w grupie dzieci
o najwyzszych wynikach wyjsciowych poziom
samooceny globalnej obniza si¢. Nalezy jednak
podkresli¢, ze nie we wszystkich wytonionych
podgrupach zmiany $rednich samooceny glo-
balnej zachodzace pomig¢dzy poszczegdlnymi
etapami badan na przestrzeni trzech lat (etap
pierwszy i czwarty) sa statystycznie istotne.
Samooceny szczegdlowe jako wskaznik
poczucia kompetencji dziecka, szczegolnie
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Tabela 8. Zmiany w poziomie samoocen szczegétowych

Etapy badan Roznica srednich z p r p
12 3,315 2,624 0,009 0,303 0,001
2-3 1,181 1,708 0,088 0,629 0,000
34 0,205 0,056 0,955 0,719 0,000
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Rysunek 8. Porownanie wynikéw pomiaru samoocen szczegoétowych z uwzglednieniem czasu i wyjscio-

wego poziomu tej wlasciwosci uczniow

kompetencji szkolnych (pisanie, czytanie,
sprawnos$ci matematyczne itp.), badane byly
za pomocg kwestionariusza z pigciostopniowa
skala ocen. Badany mogt otrzymac¢ 100 punk-
tow. Wyniki badan wskazuja na do$¢ wyrazne
1 istotne statystycznie zmiany polegajace na
obnizeniu $redniej samoocen szczegdélowych
pomiedzy pierwszym i drugim etapem. Stabil-
no$¢ wynikéw pomiedzy tymi okresami badan
jest dos¢ niska. Z Tabeli 8 wynika, Ze stabilnos¢
samoocen szczegdlowych wzrasta wraz z wie-
kiem dzieci. Pomigdzy pierwszym i drugim
etapem badan wyniki sg malo stabilne, nato-
miast wysoka stabilno$¢ widaé juz pomigdzy

trzecim i czwartym etapem. Analiza wariancji
dla powtarzanych pomiaréw wskazuje, ze czas
jest czynnikiem w sposob istotny roéznicujagcym
zmiany samoocen szczegétowych (p = 0,000)
oraz ze interakcja czasu i poziomu wyjsciowe-
go wynikow samoocen szczegdlowych takze
jest istotna statystycznie (p = 0,000).
Niezwykle cieckawa dynamika zmian rysuje
si¢ w sytuacji uwzglednienia wyj$ciowego
poziomu wynikoéw pomiaru samoocen szczego-
towych dzieci. Uczniowie, ktorzy w pierwszym
etapie badan prezentowali wysokie wyniki
samoocen szczegotowych, obnizyli je o okoto
10 punktow, (réznica $rednich istotna staty-
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stycznie, p = 0,0000). Po drugim etapie badan
w dalszym ciagu, cho¢ juz nie tak gwattownie,
obnizal si¢ poziom samoocen szczegdtowych
w tej grupie dzieci, ale réznice $rednich nie
sa istotne statystycznie. Na przestrzeni trzech
lat zmniejszyty si¢ réznice $rednich wynikow
pomiaru samoocen szczegotowych poszczegdl-
nych podgrup ucznidw.

ZAKONCZENIE

Uzyskane wyniki w zakresie zmian rozwoju
kompetencji poznawczych i spotecznych oraz
poczucia kompetencji prowadza do dwdch
gléwnych wnioskéw. Zmiany te cechuja rézne
tempo i dynamika w zaleznos$ci od rodzaju
kompetencji. Najbardziej dynamiczne zmia-
ny (wzrost wynikow) zachodzg w dziedzinie
wyobrazni tworczej. Natomiast najbardziej
widoczny spadek wynikow zanotowano dla
samoocen szczegotowych. Drugi wniosek
dotyczy odmiennego przebiegu (kierunek,

PRZYPISY

dynamika i tempo) zmian. W duzym stopniu
zréznicowane sg one w poszczegdlnych pod-
grupach dzieci, wytonionych na poczatku edu-
kacji szkolnej w oparciu o wyj$ciowy poziom
badanej wlasciwosci. Okazuje sie, ze dzieci,
ktore na poczatku kariery szkolnej uzyskuja
niskie wyniki pomiaru kompetencji na prze-
strzeni trzech lat edukacji wyraznie poprawiaja
te wyniki. Z kolei te dzieci, ktore na poczatku
prezentuja wysoki poziom kompetencji, albo
je zachowuja, albo obnizajg ten poziom. Zatem
nawigzujac do tytuhlu niniejszego tekstu, mozna
zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze szkola sprzyja
jedynie tym uczniom, u ktorych na poczatku
pierwszej klasy zdiagnozowano niski poziom
kompetencji. Mozna takze stwierdzi¢, ze szkota
zamiast promowac roéznice indywidualne, wy-
rownuje je. Nie stawia przed uczniami uzdol-
nionymi adekwatnych wyzwan intelektualnych.
Powstaje wigc pytanie: czy jest to dobra szkota?
Pytanie pozostaje bez odpowiedzi, ale zachegca
do podjecia bardziej poglebionych badan.

! Najogolniej termin kompetencja mozna wyjasni¢ jako repertuar dostgpnych cztowiekowi $rodkow

radzenia sobie ze Swiatem (Witkowski, 2000, s. 336). Wedtug M. Kielar-Turskiej (2003, s. 279) ,,kompe-
tencja” ma personalny charakter, co znaczy, ze zawsze moéwimy o niej w kontekscie czyjej$ kompetencji.
Wazne jest takze mowienie o kompetencji dziecka w aspekcie poczucia kompetencji, jako subiektywnego
wrazenia/przekonania o mozliwosci wptywania na rzeczywisto$¢, bo posiada si¢ do tego zdolnosci, umie-
jetnosci, niezbedna wiedzg i wiarg, ze jest to mozliwe. Termin ,,poczucie kompetencji” A. Brzezinska (1995,
s. 28) definiuje w sposob nastepujacy: ,,system przekonan na temat wtasnej wiedzy i umiejetnosci w réznych
dziedzinach (co wiem, co umiem, co stanowi mdj atut, w czym tkwig moje najwigksze mozliwosci, w czym
tkwig moje stabosci, co jest moim ograniczeniem)”.

2 Kompetencje spoteczne obejmujg umiejetnosci obcowania z otoczeniem spotecznym (rowiesnikami
i dorostymi), che¢ bycia z innymi, zdolnosci do wspolpracy oraz podejmowania zdrowej rywalizacji, goto-
wos$¢ przyjmowania otwartej postawy wobec rowiesnikow. Dziecko kompetentne spotecznie zna wymagania
spoteczne, akceptuje je i zachowuje si¢ zgodnie z nimi (Stefanska-Klar, 1995). W pracy tej akcentuje si¢
wykonawczy poziom kompetencji spolecznej, wyrazajacej si¢ w trafnym zachowaniu si¢, umiejgtnosci
odczytywania wlasnych i cudzych intencji, w swobodnym wyrazaniu mysli i uczu¢, w adekwatnym poro-
zumiewaniu si¢, zgodnej wspotpracy i wspoldziataniu, odpowiedzialnosci za swoje wybory i decyzje.

3 Na podstawie analizy statystycznej ustalono kilka pozioméw danej kompetencji (okreslonych jako
wysoki, przecietny, niski).
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