


Kompetencje

w zakresie
Zrownowdazonego
rozwoju i ich miejsce
w edukacji na
poziomie wyzZszym

Studium teoretyczno-empiryczne



Rada Naukowa Wydawnictwa Politechniki Lubelskiej

Przewodniczaca:
Agnieszka Rzepka

Dyrektor CINT:
Katarzyna Weinper

Przedstawiciele Dyscyplin Naukowych Politechniki Lubelskiej:

Marzenna Dudziriska
Matgorzata Franus
Arkadiusz Gola
Beata Kowalska
Grzegorz Komarzyniec
Jarostaw Latalski
Tomasz Lipecki
Zbigniew tagodowski
Lucjan Pawtowski
Natalia Przesmycka
Halina Rarot
Magdalena Rzemieniak
Arkadiusz Syta

Wydawnictwo Politechniki Lubelskiej:
Magdalena Chotojczyk
Karolina Famulska-Ciesielska
Katarzyna Petka-Smetek



MONOGRAFIE POLITECHNIKI LUBELSKIEJ

Kompetencje

w zakresie
Zrownowdazonego
rozwoju i ich miejsce
w edukacji na
poziomie wyzZszym

Studium teoretyczno-empiryczne

Anna Walczyna, Barbara Mazur

° WYDAWNICTWO
POLITECHNIKI
LUBELSKIEJ

Lublin 2026




Recenzenci:

dr hab. Agata Mesjasz-Lech, prof. Politechniki Czestochowskiej
dr hab. Joanna Dziendziora, prof. Akademii WSB

Autor:

dr Anna Walczyna, ORCID: 0000-0002-9193-4612
dr hab. Barbara Mazur, ORCID: 0000-0003-2527-2603
Politechnika Lubelska — ROR: https://ror.org/024zjzd49

Redaktor prowadzacy: Aleksandra Drozd
Korekta jezykowa: Aleksandra Drozd
Sktad i tamanie: Ltukasz Maj

Projekt graficzny serii: kukasz Maj

llustracja na okfadce zostata przygotowana za pomoca Al.
O ile nie wskazano inaczej, wszystkie ilustracje stanowia opracowanie wtasne autorek.

Publikacja wydana za zgoda Rektora Politechniki Lubelskiej

ISBN: 978-83-7947-677-0 (wersja drukowana)

ISBN: 978-83-7947-678-7 (wersja elektroniczna)

DOI: 10.35784/9788379476787

Wydawca:  Wydawnictwo Politechniki Lubelskiej WYDAWNICTWO
www.wpl.pollub.pl W POLITECHNIKI
ul. Nadbystrzycka 36C, 20-618 Lublin LUBELSKIEJ

tel. (81) 538-46-59

Ksigzka udostepniona jest na licencji Creative Commons Uznanie autorstwa —
na tych samych warunkach 4.0 Miedzynarodowe (CC BY-SA 4.0)
Naktad: 50 egz.


https://orcid.org/0009-0002-8281-6072
https://orcid.org/0000-0002-9193-4612
https://orcid.org/0009-0002-8281-6072
https://orcid.org/0000-0003-2527-2603
https://ror.org/024zjzd49
http://www.wpl.pollub.pl

Spis tresci

Wstep 9

Czesc¢ Pierwsza. Studium teoretyczne

1. ZrownowazZony rozwoj — geneza, ewolucja i interpretacje 13
1.1. Zréwnowazony rozwoj — geneza naukowa koncepcji 13
1.2. Zroéwnowazony rozwdj — instytucjonalna geneza koncepcji 21
1.3. Wielowymiarowy charakter zréwnowazonego rozwoju 29

2. Przemysl 5.0 i zréwnowazony rozwdj w edukacji na poziomie
WYZSZym 33
2.1. Rola szkolnictwa wyzszego w promowaniu zréwnowazonego rozwoju 35
2.2. Miejsce zréwnowazonego rozwoju w edukacji inzynierskiej 38
2.3. Miejsce zrownowazonego rozwoju w edukacji menedzerskiej 40

3. Kompetencje studentow w zakresie zréwnowazonego rozwoju 43
3.1. Definicje i klasyfikacje kompetencji w zakresie

Zrownowazonego rozwoju 44
3.2. Obszary kompetencji w zakresie zréwnowazonego rozwoju 48
3.3. Narzedzia oceny kompetencji w zakresie zrdwnowazonego rozwoju 51

Czesc¢ druga. Studium empiryczne

4. Analiza i ocena kompetencji zréwnowazonego rozwoju

w ujeciu badan wlasnych 55
4.1. Diagnoza struktury kompetencji zréwnowazonego rozwoju w opinii
badanych studentow 56
4.2. Samoocena kompetencji zrdwnowazonego rozwoju w opinii badanych
studentow 68
4.3. Ocena poziomu i struktury kompetencji w zakresie zréwnowazonego
rozwoju w opinii studentow 74
4.4. Ocena kompetencji w zakresie zréwnowazonego rozwoju
z perspektywy studentéw krajowych i zagranicznych 95
Zakonczenie 107
Bibliografia 111
Spis rycin 122

Spis tabel 123






Kompetencje w zakresie zréwnowazonego rozwoju i ich miejsce w edukacji
na poziomie wyzszym. Studium teoretyczno-empiryczne

Streszczenie

Monografia poswiecona jest problematyce zréwnowazonego rozwoju i jego miejsca w edukacji aka-
demickiej, ze szczeg6lnym uwzglednieniem ksztattowania kompetencji studentéw w tym obszarze.
Jej celem jest zarébwno ukazanie genezy i ewolucji idei rozwoju zrébwnowazonego, jak i diagnoza
poziomu kompetencji studentdéw uczelni wyzszych z regionu lubelskiego oraz uczelni zagranicznych
wspotpracujacych z polskimi instytucjami akademickimi.

Opracowanie sktada sie z dwdch czesci: teoretycznej i empirycznej. W czesci teoretycznej przedsta-
wiono historyczne, filozoficzne, spoteczne i instytucjonalne zrédta koncepcji rozwoju zréwnowazonego
oraz jej interpretacje w réznych dyscyplinach naukowych. Omoéwiono takze role szkolnictwa wyzszego
w promowaniu idei zréwnowazonego rozwoju, ze szczeg6lnym uwzglednieniem edukacji inzynierskiej
i menedzerskiej w kontekscie transformacji technologicznej i zatozer Przemystu 5.0. W dalszej czesci
zaprezentowano definicje, klasyfikacje i obszary kompetencji w zakresie rozwoju zréwnowazonego
oraz narzedzia stuzace do ich oceny, ze szczeg6lnym akcentem na narzedzia samooceny.

Czes¢ empiryczna obejmuje cztery odrebne badania przeprowadzone wsréd studentéw réznych
kierunkéw i uczelni. Badania te dotyczyly struktury kompetencji, poziomu ich samooceny oraz moz-
liwosci zastosowania narzedzi diagnostycznych w praktyce akademickiej. Analizowano m.in. wptyw
rodzaju studiéw, uczelni macierzystej oraz uwarunkowan miedzynarodowych na poziom wiedzy,
postaw, intencji behawioralnych i umiejetnosci praktycznych studentéw. Wyniki potwierdzity istnienie
istotnych zréznicowan kompetencyjnych oraz wskazaty na potencjat i ograniczenia stosowanych
metod dydaktycznych.

Uzyskane rezultaty podkreslajg potrzebe systematycznego wiaczania tresci i narzedzi zwiaza-
nych ze zréwnowazonym rozwojem do programéw studiéw oraz znaczenie szkolnictwa wyzszego
w przygotowaniu przysztych specjalistéw do odpowiedzialnego dziatania w wymiarze spotecznym,
gospodarczym i srodowiskowym. Monografia ma charakter teoretyczno-empiryczny i stanowi zaréwno
wktad w rozwoj badan nad kompetencjami w zakresie zrownowazonego rozwoju, jak i praktyczne zrédto
wiedzy przydatne w projektowaniu i doskonaleniu programéw ksztatcenia na poziomie akademickim.

Stowa kluczowe: zréwnowazony rozwoj, edukacja na poziomie wyzszym, kompetencje, samoocena, studenci,
zrébwnowazona edukacja, ksztatcenie inzynierskie, Przemyst 5.0



Sustainability Competencies in Higher Education:
A Theoretical and Empirical Study

Abstract

This monograph addresses the issue of sustainable development and its place in higher education,
with particular emphasis on shaping students’ competences in this field. Its aim is both to present
the origins and evolution of the concept of sustainable development and to examine the level and
structure of competences among students of higher education institutions in the Lublin region and
foreign universities cooperating with Polish academic institutions.

The monograph consists of two parts: theoretical and empirical. The theoretical part discusses
the historical, philosophical, social, and institutional foundations of sustainable development, as well as
its interpretations across natural, technical, social, and economic sciences. It also examines the role of
higher education in promoting sustainable development, with particular attention to engineering and
managerial education in the context of technological transformation and the assumptions of Industry
5.0. Furthermore, it presents definitions, classifications, and domains of sustainable development
competences, along with tools for their assessment, with a special focus on self assessment instruments.

The empirical part comprises four separate studies conducted among students from various fields
and universities. These studies address the structure of competences, the applicability of diagnostic
tools, and the influence of factors such as the type of studies, home institution, and international
context. The analyses covered key dimensions of sustainable development competences, including
knowledge, attitudes, behavioural intentions, and practical skills. The findings confirmed the existence
of significant differences in competence levels and highlighted both the potential and limitations of
current educational practices.

The results underline the need for the systematic integration of sustainable development content
and assessment tools into higher education curricula. They also point to the crucial role of universities
in preparing future professionals for responsible action in social, economic, and environmental dimen-
sions. The monograph has a theoretical and empirical character and provides both a contribution to
academic discourse and a practical resource for designing and improving higher education programmes.

Keywords: sustainable development, higher education, competences, self-assessment, students, sustainable
education, engineering education, Industry 5.0
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Stan $rodowiska naturalnego powszechnie uznaje si¢ za krytyczny, poniewaz
przekroczono juz kilka kluczowych granic systemowych, takich jak zmiany kli-
matu czy stabilno$¢ biosfery. Rownolegle narastajg problemy spoteczne i ekono-
miczne, wynikajgce z utrzymujacych sie dysproporcji w rozwoju gospodarczym
migdzy regionami §wiata. Wspolczesne wyzwania maja charakter ztozony i wie-
lowymiarowy, co sprawia, Ze dziatania na rzecz zréwnowazonego rozwoju wyma-
gaja zardwno zmian systemowych, jak i odpowiednio ukierunkowanej edukacji.

Wilaczenie zrownowazonego rozwoju do systemow ksztalcenia i szkolenia
na wszystkich poziomach stanowi jeden z kluczowych warunkéw budowania
spoteczenstwa zdolnego do odpowiedzialnego reagowania na wyzwania $rodo-
wiskowe, spoteczne i gospodarcze. Kazdy etap edukacji - od poziomu elementar-
nego po szkolnictwo wyzsze — umozliwia rozwijanie kompetencji niezbednych do
podejmowania dziatan sprzyjajacych ochronie §rodowiska i jako$ci zycia. W tym
kontekscie Komisja Europejska wskazuje uczenie si¢ na rzecz zréwnowazenia
Srodowiskowego jako jeden z priorytetéw polityki edukacyjnej na najblizsze lata.

Niniejsza monografia poswigcona jest problematyce edukacji w zakresie
ZrOwnowazonego rozwoju na poziomie wyzszym, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem kompetencji studentéw oraz narzedzi ich oceny. Opracowanie sktada
sie z dwoch czesci: teoretycznej i empiryczne;.



10

Cze$¢ pierwsza obejmuje trzy rozdziaty stanowiagce przeglad literatury
przedmiotu. W rozdziale pierwszym przedstawiono geneze, ewolucje¢ i inter-
pretacje koncepcji rozwoju zrownowazonego, uwzgledniajac zaréwno jej zrodia
naukowe, jak i instytucjonalne.

Rozdziat drugi koncentruje si¢ na roli szkolnictwa wyzszego w promo-
waniu idei zréwnowazonego rozwoju oraz na znaczeniu edukacji inzynier-
skiej i menedzerskiej w konteks$cie transformacji technologicznej i koncepcji
Przemystu 5.0.

W rozdziale trzecim omoéwiono definicje, klasyfikacje i obszary kompeten-
cji w zakresie rozwoju zrownowazonego oraz narzedzia stuzace do ich oceny,
ze szczeg6lnym uwzglednieniem narzedzi samooceny.

Cze$¢ druga zawiera wyniki czterech badan empirycznych przeprowa-
dzonych wsrdd studentdw dwoch uczelni lubelskich oraz uczelni hiszpanskiej
wspotpracujacej z Politechnika Lubelska. Badanie pierwsze dotyczy struktury
kompetencji studentéw Politechniki Lubelskiej, z uwzglednieniem rodzaju
studiéw jako zmiennej rdznicujace;j.

Badanie drugie obejmuje testowanie narzedzia samooceny kompetencji
w warunkach polskich oraz analize jego przydatnosci w diagnozowaniu po-
ziomu kompetencji studentéw. Badanie trzecie ma charakter poréwnawczy
i obejmuje analiz¢ poziomu i struktury kompetencji studentéw Politechniki
Lubelskiej oraz Uniwersytetu Przyrodniczego w Lublinie. Badanie czwarte,
réwniez poréwnawcze, przeprowadzono wsrod studentéw kierunkéw bizneso-
wych w Polsce i Hiszpanii, analizujac roznice w wiedzy, postawach, intencjach
behawioralnych oraz zdolnosci reagowania w sytuacjach dylematow.

Monografia ma charakter teoretyczno-empiryczny. Jej celem jest analiza
kompetencji studentéw w zakresie zrownowazonego rozwoju oraz roli szkol-
nictwa wyzszego w ich ksztattowaniu, przy czym odniesienia do koncepcji
Przemystu 5.0 petnig funkcje kontekstowa, wskazujac na wspoétczesne uwa-
runkowania edukacji inzynierskiej i menedzerskiej, a nie stanowig odrgbnego
przedmiotu badan. Opracowanie obejmuje zaréwno uporzagdkowanie wiedzy
dotyczacej zréwnowazonego rozwoju i zwigzanych z nim kompetencji, jak
réowniez diagnoze ich poziomu wsréd studentéw. Wyniki badan mogg stanowic
podstawe do projektowania i doskonalenia programéw ksztalcenia na poziomie
akademickim, wspierajac rozwoj kompetencji niezbednych do odpowiedzial-
nego dziatania w wymiarze spotecznym, gospodarczym i Srodowiskowym.



CZESC PIERWSZA

Studium teoretyczne






1. Zréwnowazony rozwoj -
geneza, ewolucja
| interpretacje

Celem niniejszego rozdzialu jest zaprezentowanie inspiracji i kontekstow,
w obrebie ktérych rodzita si¢ idea rozwoju zrownowazonego, a takze przed-
stawienie jego definicji i interpretacji. Koncepcja ta wytonita sie z licznych
dyskusji podejmowanych przez instytucje migdzynarodowe, w szczegolno-
$ci Organizacje Narodow Zjednoczonych (ONZ), ale jej Zrodet mozna szukac
rowniez we wczesniejszych refleksjach przedstawicieli §wiata nauki, ruchow
spotecznych oraz w dzialaniach podejmowanych przez poszczegélne panstwa.

Rozdzial ukazuje wiec rozwoj idei zrownowazonego rozwoju jako rezul-
tat zloZzonego procesu, w ktérym tacza si¢ refleksje filozoficzne, impulsy spo-
feczne oraz inicjatywy polityczne. W kolejnych cze$ciach omdéwione zostana
najwazniejsze definicje i interpretacje tego pojecia, a takze ich konsekwencje
dla dalszych badan i praktyki spoteczno-edukacyjne;.

1.1. Zréwnowazony rozwoj — geneza naukowa koncepgji

Idea rozwoju zrownowazonego zarysowala si¢ wyraznie w latach 60. XX wieku
jako odpowiedz na rosnace zagrozenia wynikajace z szybkiego rozwoju gospo-
darczego wielu krajow zachodnich. Do jej upowszechnienia przyczynito si¢ opu-
blikowanie w 1987 roku raportu Swiatowej Komisji ds. Srodowiska i Rozwoju
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ONZ, w ktérym zwrdcono uwage na potrzebe powigzania celow gospodarczych
z celami Srodowiskowymi i spotecznymi. Nie oznacza to jednak, ze dopiero od
tego momentu podjeto dzialania na rzecz rozwoju zréwnowazonego. Jak pod-
kresla A. Ptachciak (2011), pierwsze praktyki o zréwnowazonym charakterze
siegaja czasow starozytnych. Utrzymanie w dobrym stanie Srodowiska natural-
nego i kulturowego stanowito wazne zadanie dla wielu spotecznosci, a przejawy
takiego myslenia mozna dostrzec m.in. w historii tarasowych upraw rolnych
w Chinach, gdzie zyzno$¢ gleb udawato si¢ utrzymac przez kilka tysiecy lat.
Na dtugo przed rewolucja przemystowa w Europie powstawaly takze dokumenty
przestrzegajace przed nadmierng eksploatacjg zasobow lesnych i wskazujace
na konieczno$¢ ochrony drzewostanu. Przyktadem s wydane w 1294 roku roz-
porzadzenia regulujace gospodarke lasow w Norymberdze (Ptachciak, 2011).
Genezy samego pojecia rozwoju zrownowazonego badacze upatruja w wy-
danej w 1713 roku pracy H. C. von Carlowitza Sylvicultura oeconomica, w ktorej
postulowat on utrzymywanie okre$lonego poziomu drzewostanu w niemieckiej
gospodarce lesnej (2000). Wraz z rozwojem przemystu w Niemczech i innych
krajach europejskich podejmowano proby oparcia gospodarki lesnej na zasa-
dach, ktdre dzi$ nazwaliby$my zrdwnowazonymi — zaktadajacych wycinke takiej
liczby drzew, ktora nie wykracza poza ich naturalny przyrost. Poza gospodarka
lesng istotng rolg¢ w ksztaltowaniu si¢ zréwnowazonych proceséw gospodar-
czych odegraly wprowadzane w pierwszej potowie XX wieku nowatorskie me-
tody uprawy roli, stanowigce alternatywe dla przemystowej produkcji rolne;j.
Do grona inicjatorow takiej gospodarki zalicza si¢ R. Steinera — tworce rolnictwa
biodynamicznego w Austrii i Niemczech w latach 20. — oraz G. Hardina, ktory
w opublikowanym w 1968 roku artykule The tragedy of the commons przedsta-
wil problem dewastacji powszechnie dostepnych débr przez nadmierny wzrost
liczby ich uzytkownikéw. Rozwigzanie problemu dostrzegal on w narzuceniu
spotecznosciom lokalnym zasad, ktére pozwolilyby zréwnowazy¢ intensywnos¢
wypasu z naturalnymi mozliwosciami regeneracji pastwisk (Ptachciak, 2011).
W drugiej potowie XX wieku, w obliczu narastajacych obaw o wyczerpy-
wanie zasobdw naturalnych, badacze wysuneli postulat zamrozenia poziomu
konsumpcji oraz utrzymania wzrostu gospodarczego na dotychczasowym po-
ziomie - byta to koncepcja zerowego wzrostu. Jej przedstawicielem byt H. Daly,
ktéry uwazal, ze dla zachowania réwnowagi proceséw ekonomicznych, spo-
tecznych i przyrodniczych wskaznik urodzen i zgonéw powinien pozosta¢ na



rownym i mozliwie niskim poziomie. Postulowat on réwniez zréwnowaze-
nie stosunku kapitatu do aktualnej wielkos$ci populacji ludzkiej, rezygnacje
ze stymulacji wzrostu zamozno$ci oraz przekierowanie uwagi z konsumpcji
dobr materialnych na dobra pozamaterialne (1973). Idea wzrostu zerowego
w latach 70. XX wieku zostata zastapiona koncepcja wzrostu ograniczonego,
w ktorej uwzgledniono kwestie zréwnowazonego wptywu na srodowisko kra-
jow bogatej Potnocy i biednego Potudnia (Pawtowski, Pawtowski, 2008).

Istotna role w ksztattowaniu koncepcji rozwoju zrownowazonego odegraty
takze nauki spoteczne, zwtaszcza te, ktore uwzglednialy problematyke relacji
czlowieka z przyroda (Ptachciak, 2011). Dociekania w ramach tych dyscyplin
sugerowaly konieczno$¢ wprowadzenia korekt do istniejacych negatywnych
procesow rozwojowych. W sferze badan socjologicznych duze znaczenie miaty
analizy tadu spotecznego zainicjowane przez T. Parsonsa. W jego przekonaniu
problem nieprawidtowo funkcjonujacej struktury spotecznej tak dtugo pozo-
stanie nierozwigzywalny, jak dtugo w $wiadomosci ludzkiej dominowac bedzie
utylitaryzm, sprowadzajacy wszelkie dziatania do kierowania si¢ wlasnym
interesem. A. Plachciak (2011) podkresla, Ze istotne dla koncepcji rozwoju
zrownowazonego byty takze analizy z zakresu ekologii spotecznej. W zna-
czeniu metodologicznym ekologia spoteczna byla prébg zastosowania modeli
biologicznych w analizach §wiata spotecznego (Papuzinski, 1998). Owocne dla
teoretycznych rozwazan nad rozwojem zrdwnowazonym okazaly sie réwniez
badania dotyczace spotecznosci lokalnych - zar6wno w miastach, jak i na
obszarach wiejskich - w ktdérych analizowano przestrzenne uwarunkowania
proceséw spotecznych.

Znaczacy wpltyw na formowanie idei rozwoju zréwnowazonego miata réw-
niez mys$l chrzes$cijaniska, a szczego6lnie katolicka nauka spoteczna. Jej istotnym
elementem byl postulat, aby rzady panstw sprzyjaty dobrobytowi zaré6wno po-
wszechnemu, jak i indywidualnemu obywateli (Katechizm Kosciota Katolickiego,
2002). Znalazt on swdj wyraz w ogloszonej w 1891 roku encyklice Rerum no-
varum, ktéra zalecala, by panstwo miato na wzgledzie potrzeby ubogich i ota-
czato opieka pracownikow najemnych, stanowigcych masy ludnosci biednej
(Jan Pawet II, 1998). Do rozwigzywania probleméw spotecznych nawotywata
takze ogloszona w 1931 roku encyklika Quadragesimo anno (Pius XI, 2021).
Encykliki wydane w latach 60. XX wieku wzywaly do zmniejszania coraz wy-
razniej zarysowujacych sie w $§wiecie nierownosci spotecznych. W encyklice
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Evangelium vitae Jan Pawet II (1995) powotywat sie na postanowienia Soboru
Watykanskiego II, w ktérych zawarta byla lista zagrozen dla zycia ludzkiego,
w tym tych spoteczno-ekonomicznych. Narastajaca degradacja §rodowiska na-
turalnego oraz poglebiajacy sie kryzys ekologiczny juz w latach 60. XX wieku
sktonity $rodowiska kos$cielne do zadeklarowania chrze$cijanskiej odpowie-
dzialnosci za §wiat. W 1968 roku Synod Powszechny Kosciota Anglikanskiego
oglosit Resolution on Pollution, a w 1972 roku Ko$ci6t Luteranski w Ameryce
uchwalit oficjalne stanowisko spoteczne w sprawie humanistycznego wymiaru
kryzysu ekologicznego (Lutheran Church in America, 1972). W 1978 roku z ini-
cjatywy Kosciota w Szkocji opracowany zostal dokument Society, Religion and
Technology Project, bedacy pierwszym na $wiecie audytem gospodarowania
energia elektryczng w budynkach ko$cielnych. W 1975 roku Swiatowa Rada
Koscioléw na konferencji w Nairobi zainicjowata program Sprawiedliwe, oby-
watelskie, zrownowazone spoleczenstwo, ktéry przeksztatcit si¢ w wieloletni
program Sprawiedliwos$¢, pokdj i integralnos¢ stworzenia. Donioste znaczenie
w refleksji na temat chrzescijanskiej odpowiedzialnosci za srodowisko naturalne
miato orgdzie Jana Pawta II Pokdj z Bogiem Stworcq, pokdj z catym stworzeniem,
wygloszone z okazji Swiatowego Dnia Pokoju w grudniu 1989 roku. Wystgpienie
to w cato$ci zostato poswiecone problematyce ekologicznej (Plachciak, 2011).

Istotnym impulsem dla rozwoju refleksji nad zréwnowazonym rozwo-
jem byl rowniez renesans tej problematyki w latach 70. XX wieku na grun-
cie filozofii spotecznej i politycznej. Jednym z jego przejawdéw byto ukazanie
sie¢ w 1971 roku ksigzki J. Rawlsa Teoria sprawiedliwosci (1994). Bedaca pod
wplywem paradygmatu lingwistycznego wspotczesna filozofia spoteczna do-
starczata skutecznych instrumentéw do badania jezyka, ujawniania sensu
i odstaniania znaczenia poje¢ stuzacych do definiowania i opisu idei rozwoju
zrownowazonego, wirdd ktorych mozna wymieni¢ miedzy innymi sprawiedli-
wos¢, rownos$¢, prawa oraz obowiazki (Ptachciak, 2009). Dywagacjom na temat
idei zr6wnowazonego rozwoju towarzyszyly dociekania z zakresu ekoetyki
oraz opisu procesow zmian kulturowych (Ptachciak, 2011).

Szczegblnag role w rozwazaniach nad rozwojem zréwnowazonym odegrata
koncepcja ekorozwoju. Zostata ona sformutowana w 1972 roku w dokumentach
sztokholmskiej konferencji Srodowisko i Cztowiek, stanowigc alternatywna pro-
pozycje wobec dotychczasowych koncepcji rozwoju spoteczno-gospodarczego.
Debata dotyczaca ekorozwoju zostata zainicjowana przez opublikowanie



raportu sekretarza generalnego ONZ U Thanta pt. Cztowiek i jego Srodowisko

(1969). Zgodnie z nim podstawowym zadaniem rozwoju powinno by¢ wypetnia-

nie wymogdéw ekologicznych, podczas gdy jego uwarunkowania i konsekwen-

cje spoleczne uznane zostaly za mniej wazne. Istotnego znaczenia nabralo tez
stwierdzenie niemozno$ci nieograniczonego wzrostu gospodarczego z powodu
wyczerpywania sie zasobéw naturalnych oraz wskazanie koniecznosci poszu-
kiwania sposobdw zapobiegania degradacji sSrodowiska naturalnego.

Do promocji koncepcji ekorozwoju przyczynito si¢ takze opracowane

w 1972 roku przez D. H. Meadows i in. studium Granice wzrostu. Podkreslano

w nim relacje miedzy przyrostem naturalnym ludnosci a tempem zuzywania

zasobow przyrodniczych. Na podstawie przeprowadzonych analiz wskazano

mozliwe scenariusze zmniejszenia deficytu tych zasobéw poprzez:

1. odrzucenie jakichkolwiek granic wzrostu, co oznaczatoby kontynuacje
krétkowzrocznych dotychczasowych form gospodarowania,

2. uznanie konieczno$ci przeprowadzenia radykalnych zmian, jednak przy
zaltozeniu, Ze pozostato zbyt mato czasu na ich przeprowadzenie (wigza-
toby sig to z ograniczeniem stabszych przez silniejszych),

3. podjecie radykalnej przemiany cywilizacyjnej, ktora ustalataby nowe gra-
nice wzrostu (Meadows, Meadows, Randers, Behrens III, 1973).

Potrzebe zbliZzenia rozwoju gospodarczego do wymogow ochrony srodowi-
ska podkreslaty réwniez dokumenty takie jak: raport Postanie z Cocoyoc z konfe-
rencji zorganizowanej przez ONZ w 1974 roku (Strong, 1974), raport What now
wykonany przez Fundacje im. Daga Hammarskjolda dla ONZ w 1975 roku (Dag
Hammarskjold Foundation, 1975), a takze trzeci raport dla Klubu Rzymskiego
z 1976 roku O nowy tad ekologiczny (Tinbergen, Dolman, van Ettinger, 1976).

Od lat 80. XX wieku, przez kolejne dekady, koncepcja rozwoju zréwnowazo-
nego stopniowo przeksztatcata si¢ w jeden z kluczowych paradygmatow wspotcze-
snych nauk spotecznych, ekonomicznych i Srodowiskowych. Jej znaczenie rosto
wraz ze zwiekszajaca sie Swiadomoscig konieczno$ci harmonizowania proceséw
gospodarczych, spotecznych i ekologicznych oraz z potrzeba odejscia od sektoro-
wego postrzegania rozwoju. W ujeciu globalnym i polskim coraz wyrazniej pod-
kreslano, Ze rozwdj nie moze by¢ analizowany wylacznie przez pryzmat wzrostu
gospodarczego, lecz wymaga uwzglednienia jakosci zycia, sprawiedliwosci spo-
fecznej, odpowiedzialno$ci miedzypokoleniowej i ochrony zasob6w naturalnych.
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W tym kontekscie raport Our Common Future (1987), w ktérym sformutowano
definicje rozwoju ,,zaspokajajacego potrzeby obecne, nie pozbawiajac przysztych
pokolent mozliwosci zaspokojenia ich potrzeb” [thum. wtasne], stat si¢ punktem
odniesienia dla dalszych prac koncepcyjnych i strategicznych (Swiatowa Komisja
do spraw Srodowiska i Rozwoju, 1991, s. 41). Przyjeta podczas Szczytu Ziemi w Rio
de Janeiro w 1992 roku agenda dzialar nadata tej koncepcji wymiar instytucjo-
nalny, wskazujac na konieczno$¢ integrowania celéw ekologicznych, spotecznych
i gospodarczych w ramach polityk publicznych oraz globalnych strategii rozwo-
jowych (Konferencja Narodow Zjednoczonych ,,Srodowisko i Rozwdj”, 1993).
W literaturze przedmiotu wskazywano réwniez na konkretne warunki reali-
zacji zalozen rozwoju zrownowazonego, obejmujace jednoczesne uwzglednianie
wymiaru ekonomicznego, spotecznego i srodowiskowego:
1. zahamowanie przyrostu ludnosci oraz rozwoj dotychczas niewykorzysta-
nych ludzkich zasobow,
planowanie strategii zaspokajania podstawowych potrzeb,
3. trwale zabezpieczenie zaopatrzenia w Zywno$¢,
zahamowanie niszczenia réznorodnosci gatunkowej i naturalnych
ekosysteméw,
5. obnizenie zuzycia energii, szczeg6lnie nieodnawialne;j,
zwiekszenie produkcji przemystowej przy wykorzystaniu technologii chro-
nigcych zasoby i Srodowisko
7. zahamowanie dalszego wzrostu wielkich aglomeracji i popieranie rozwoju
mniejszych miast i ich otoczenia (Ptachciak, 2011).

W literaturze przedmiotu ustalenia Szczytu Ziemi syntetyzowane sa w po-
staci definicji ujmujacej rozwoj zréwnowazony jako ,,strategie przeksztatcen
ekologicznych, spotecznych, techniczno-technologicznych i organizacyjnych,
ktorej celem jest osiggnigcie trwalego dobrobytu spotecznego, mozliwego do
przekazania przysztym pokoleniom bez zagrozenia degradacja zasobdw przy-
rody i ekosystemow” (Koztowski, 1993, s. 16). Definicja ta akcentowata takze
wymiar miedzypokoleniowej odpowiedzialnosci za rozwdj. W ten sposob roz-
wdj zréwnowazony zostal jednoznacznie powigzany zaréwno z kwestig jakosSci
zycia obecnych pokolen, jak i z troska o warunki zycia pokolen przysztych.

Od lat 90. XX wieku rozwdj zréwnowazony zaczal by¢ ujmowany jako
system powigzanych elementdéw: gospodarki, spoteczenstwa i srodowiska.



W polskim dyskursie badawczym akcentuje sig, ze dopiero jednoczesne
uwzglednienie tych trzech wymiaréw pozwala moéwi¢ o rozwoju, ktory jest
trwaty, racjonalny i sprawiedliwy (T. Borys, 2011). W jego ujeciu rozwoj zrow-
nowazony hie jest zbiorem odrebnych dziatan, lecz sp6jng koncepcja integru-
jaca cele ekonomiczne, spoteczne i ekologiczne w ramach jednego systemu,
w ktérym zaden z elementéw nie moze odbywac sie kosztem pozostatych. Takie
podejscie stanowilo odejscie od wczesniejszych, sektorowych interpretacji
i otworzylo droge do wspoétczesnych modeli zarzadzania rozwojem, opartych
na rownowadze, partycypacji i odpowiedzialnosci.

Znaczenie edukacji ekologicznej i zarzadzania Srodowiskiem jako funda-
mentdw wdrazania zasad zréwnowazonego rozwoju akcentowal B. Poskrobko
(1998). Wskazywat on, Ze trwata zmiana modeli rozwojowych wymaga nie tylko
integracji celéw ekologicznych, spotecznych i ekonomicznych, lecz takze ksztal-
towania swiadomosci ekologicznej oraz budowania kompetencji instytucjonal-
nych w zakresie zarzadzania srodowiskiem. W jego ujeciu edukacja ekologiczna
stanowi kluczowy element wspierajacy transformacj¢ w kierunku zréwnowazo-
nego rozwoju, poniewaz umozliwia spoteczenstwu i instytucjom podejmowanie
decyzji zgodnych z zasadami odpowiedzialno$ci i dtugofalowego myslenia.

Na poziomie polityk publicznych zwracano uwage na instytucjonalne
i spoteczno-gospodarcze uwarunkowania wdrazania zasad zréwnowazonego
rozwoju. B. Kryk (2012) wskazywala, ze skuteczna realizacja tej koncepcji wy-
maga nie tylko integracji celéw ekologicznych, spotecznych i ekonomicznych,
lecz takze odpowiednio ukierunkowanej polityki publicznej oraz dziatan insty-
tucji panstwowych i lokalnych wspoélnot, sprzyjajacych budowaniu sprawiedli-
wosci spolecznej, jakos$ci zycia i dobrobytu. W jej ujeciu panstwo, samorzady
oraz organizacje spoteczne odgrywaja kluczowa role w tworzeniu warunkow
umozliwiajacych wdrazanie praktyk zgodnych z ideg zréwnowazonego rozwoju,
zwlaszcza poprzez regulacje, edukacje, instrumenty ekonomiczne oraz wzmac-
nianie roli ekonomii spotecznej jako narzedzia wspierajacego tad spoteczny.

W analizach dotyczacych roli podmiotéw gospodarczych akcentowano
natomiast znaczenie organizacji w realizacji celdw zréwnowazonego rozwoju,
zwtlaszcza tych opartych na warto$ciach wspolpracy i partycypacji. B. Mazur
i K. Zimnoch (2017) wskazywaty, ze przedsiebiorstwa — szczegélnie te funkcjo-
nujace w ramach gospodarki spotecznej — mogg petnic istotng funkcje w budo-
waniu tadu spotecznego i Srodowiskowego, poniewaz ich dzialalno$¢ opiera si¢
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na warto$ciach solidarnosci, odpowiedzialnosci i zaangazowania spotecznego.
Autorki podkreslaly, ze to wla$nie organizacje oparte na wspolpracy, a nie wy-
acznie na logice rynkowej, majg potencjat do wdrazania praktyk zgodnych z ideg
zrbwnowazonego rozwoju, zwlaszcza w obszarach lokalnych, gdzie znaczenie
maja relacje spoteczne, kapitat spoteczny i dlugofalowe myslenie o zasobach.

W literaturze wspotczesnej podkresla sie rowniez systemowy charakter
koncepcji rozwoju zrownowazonego. J. Ejdys (2011) zwraca uwagg, ze rozwoj
ten powinien by¢ ujmowany jako dynamiczny proces rownowazenia celow spo-
tecznych, gospodarczych i sSrodowiskowych, wymagajacy integracji dziatan na
poziomie jednostek, organizacji i instytucji publicznych. W jej ujeciu zréwno-
wazony rozwoj stanowi model zarzadzania oparty na odpowiedzialnosci, par-
tycypacji i dtugofalowym my$leniu, ktérego celem jest zapewnienie wysokiej
jakosci zycia obecnych i przysztych pokolen. Autorka podkresla, ze skuteczna
realizacja tej koncepcji wymaga odejécia od sektorowych interpretacji na rzecz
podejscia holistycznego, uwzgledniajacego wspotzaleznosci miedzy réznymi
obszarami funkcjonowania spoteczenstwa i gospodarki.

Wraz z rozwojem refleksji ekologicznej, spotecznej, filozoficznej i religijnej
coraz wyrazniej dostrzegano ztoZony i wzajemnie powigzany charakter pro-
blem6éw wspotczesnego $wiata, takich jak kryzys §rodowiskowy, narastajace
nieréwnosci spoteczne oraz ograniczenia dotychczasowych modeli wzrostu
gospodarczego.

Wsp6lnym mianownikiem wszystkich opisanych nurtéw - ekologicz-
nych, spotecznych, filozoficznych i religijnych - bylo przekonanie, Ze rozwdj
spoleczno-gospodarczy musi by¢ powigzany z ochrong srodowiska oraz zasa-
dami sprawiedliwosci spotecznej. Koncepcja rozwoju zrownowazonego wy-
lonita si¢ jako interdyscyplinarna odpowiedz na narastajgce problemy wspoét-
czesnego $wiata, a jej obecne znaczenie uksztattowato sie na styku refleks;ji
naukowej, praktyk gospodarczych i debat etycznych. Aby jednak mogta staé sie
realnym narzedziem polityki publicznej i globalnych dziatan, konieczne byto
jej usystematyzowanie i instytucjonalizacja na poziomie miedzynarodowym.
W kolejnych dekadach to wiasnie ONZ odegrata kluczowg role w porzadko-
waniu poje¢, formutowaniu celéw oraz tworzeniu ram strategicznych, ktére
nadaly koncepcji rozwoju zréwnowazonego wymiar globalny. Proces ten sta-
nowi przedmiot analizy w podrozdziale 1.2.



1.2. Zréwnowazony rozwoj - instytucjonalna
geneza koncepgji

Istotg idei zr6wnowazonego rozwoju jest proba odpowiedzi na pytanie, w jaki
sposoOb powinien si¢ realizowac rozwoj gospodarczy, aby byt trwaty i obejmo-
wat wiele pokolen.

Podjecie problematyki zrownowazonego rozwoju wynikato z dazenia
do ochrony $rodowiska naturalnego. Kwestie ochrony srodowiska stano-
wity gtéwny temat obrad Zgromadzenia Ogolnego ONZ w 1968 r. Natomiast
w 1972 r. w Sztokholmie odbyla si¢ konferencja ,,Cztowiek i jego Srodowisko”,
ktorej efektem byl raport Tylko jedna Ziemia (Only One Earth) opracowany
na podstawie informacji pochodzacych z ponad 70 panstw oraz dokumen-
tow przygotowanych przez rézne agendy ONZ (Chasek, 2020). Podczas tej
konferencji sformutowano réwniez program dziatania w zakresie ochrony
srodowiska, obejmujacy zagadnienia dotyczace:

s  zagospodarowania przestrzennego i ksztatltowania osiedli ludzkich,
= zagospodarowania zasobdw naturalnych z punktu widzenia ochrony

Srodowiska,

= identyfikacji i kontroli substancji szkodliwych,

* edukacji i informacji na temat §rodowiska,

=  ochrony $rodowiska w krajach biednych oraz

*  miedzynarodowych podstaw dziatania w krajach biednych (Raczkowska,
Mikuta, Utzig, 2021).

W celu realizacji przyjetych zalecen, w grudniu 1972 r. powotano Program
Ochrony Srodowiska Narodoéw Zjednoczonych — UNEP, czyli agende ONZ
odpowiedzialng za monitorowanie stanu srodowiska, stymulowanie badan
naukowych w dziedzinie ochrony §rodowiska, udzielanie pomocy przy opra-
cowywaniu uméw miedzynarodowych i programéw ochrony srodowiska
(Burchard-Dziubinska, Rzenca, Drzazga, 2014).

W nastepnych latach na forum ONZ podjeto dyskusje na temat ochrony
srodowiska. Wynikata ona z dostrzezenia przez spoleczno$¢ miedzynaro-
dowa zagrozen ekologicznych. W 1983 r. powolano Swiatowa Komisje ds.
Srodowiska i Rozwoju, ktéra w 1987 r. w raporcie Nasza wspélna przysztosé
(Our Common Future) wskazata po raz pierwszy rozwoj zréwnowazony jako
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sposob na harmonijny wzrost spoteczenstw, nieograniczajacy szans przysztych
pokolen na zaspokajanie ich potrzeb (Adamczyk, 2017). Poza sformutowaniem
definicji zréwnowazonego rozwoju komisja przedstawita réwniez dlugookre-
sowe strategie dotyczace srodowiska, zaproponowata sposoby przejscia od
troski o srodowisko do szerszej wspotpracy miedzy krajami znajdujacymi si¢
na réznych poziomach rozwoju, zainicjowata rozwazania dotyczace sposobow
rozwigzywania probleméw $rodowiska przez spoleczno$¢ miedzynarodowa,
a takze zapewnita pomoc w jednakowym rozumieniu problemow srodowiska
(World Commission on Environment and Development, 1987).

Kwestie zawarte w raporcie Nasza wspolna przysztosé byty przedmio-
tem wielu dyskusji, ktére doprowadzity do zorganizowania w 1992 r. wspo-
mnianej juz II Konferencji ONZ w Rio de Janeiro (tzw. Szczyt Ziemi — Earth
Summit). Konferencja ta, podczas ktérej ujednolicono wytyczne w zakresie
zréwnowazonego rozwoju, zgromadzita ponad 10 000 delegatdw ze 176 panstw
(Burchard-Dziubinska i in., 2014). Podczas Szczytu Ziemi przyjeto deklara-
cje praw i obowiazkow panstw w realizacji koncepcji zrownowazonego roz-
woju, podstawowe zasady zrownowazonego rozwoju oraz list¢ rekomendo-
wanych dziatan na rzecz zréwnowazonego rozwoju w skali globalnej (United
Nations, 1992). Opracowany plan dziatania - tzw. Agenda 21 — zawierata 2500
rekomendacji dla panstw, rzadow, organizacji miedzyrzadowych i miedzyna-
rodowych oraz spoleczeristw. Wyodrebniono w niej cztery cze$ci, odnoszace
sie¢ do réznych, ale wewnetrznie spojnych sfer rozwoju:

» sfery ekonomicznej i spotecznej,

s  sfery zasobow naturalnych, ich racjonalnego wykorzystania i ochrony,

=  roli gtéwnych grup spotecznych w realizowaniu rozwoju zréwnowazonego,

» sfery instrumentdw realizacji rozwoju zréwnowazonego, czyli sposobow
finansowania, transferow technologii, szkolen, mechanizméw i instru-

mentéw prawnych (Burchard-Dziubinska i in., 2014).

W odpowiedzi na narastajace problemy spoteczno-ekonomiczne
w latach 90. XX wieku wyznaczone zostaly Milenijne Cele Rozwoju (MDG -
Millenium Development Goals). Stanowity one zobowigzanie spoteczno$ci mig-
dzynarodowej do poprawy sytuacji w krajach rozwijajacych sie. Wowczas to,
w trakcie licznych konferencji odbywajacych si¢ pod patronatem ONZ, dysku-
towano na temat probleméw spoleczno-gospodarczych wspoélczesnego swiata,



wsrod ktorych wyrézniono edukacje, prawa cztowieka, sytuacje kobiet oraz
problemy zwiagzane z zywno$cia i wyzywieniem (Szymczak, 2018). Na podsta-
wie prowadzonych dyskusji Komitet Pomocy Rozwojowej OECD opracowat
tzw. miedzynarodowe cele rozwoju, ktdre staty si¢ podstawg Milenijnych Celow
Rozwoju przyjetych w trakcie 55 szczytu ONZ w 2000 r. Okreslono wowczas
osiem Milenijnych Celéw Rozwoju, ktére dotyczyly obszaréw, uznanych za
szczegoblnie istotne. Wskazano rowniez zadania, ktére miaty doprowadzi¢ do
spetnienia tych celéw (tabela 1).

Tabela 1. Milenijne Cele Rozwoju

« Ograniczenie o potowe liczby ludzi, ktérych dochéd nie
Wyeliminowanie skrajnego przekracza jednego dolara dziennie

ubostwa oraz gtodu na Swiecie | < Ograniczenie o potowe liczby ludnosci cierpiacej

z powodu gtodu

Zapewnienie powszechnego + Zapewnienie wszystkim chtopcom i dziewczetom
nauczania na poziomie mozliwosci ukonczenia nauki na poziomie
podstawowym podstawowym

+ Wyeliminowanie nieréwnego dostepu ptci do
pierwszego i drugiego szczebla edukacyjnego do
2005 r. oraz do 2015 r. na wyzszych szczeblach

Promowanie réwnosci pfci
i awans spofeczny kobiet

+ Zmniejszenie o 2/3 wskaznika umieralnosci dzieci
ponizej 5. roku zycia

« Poprawa opieki zdrowotnej nad matkami

+ Zmniejszenie o 3/4 wskaznika umieralnosci matek

Redukcja umieralnosci dzieci

» Powstrzymanie rozprzestrzeniania sie HIV/AIDS
i ograniczenie ilosci nowych zakazen

« Powstrzymanie rozprzestrzeniania sie malarii i innych
groznych choréb oraz redukcja nowych zachorowan

Ograniczenie rozprzestrzeniania
sie HIV/AIDS, malarii i innych
choréb

« Uwzglednienie zasad zréwnowazonego rozwoju
w krajowych strategiach i programach; stosowanie
metod hamujacych zubozenie zasobdéw Srodowiska
naturalnego

« Zmniejszenie o 1/2 liczby gospodarstw domowych bez
statego dostepu do czystej wody pitnej

+ Do 2020 r. osiagniecie znaczacej poprawy warunkéw
zycia 100 milionéw ludzi mieszkajacych w slumsach

Stosowanie zréwnowazonych
metod gospodarowania
zasobami naturalnymi
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« Opracowanie dostepnego dla wszystkich systemu
handlowo-finansowego cechujacego sie przejrzystymi
przepisami oraz brakiem dyskryminacji; zobowigzanie
uczestnikéw systemu do podejmowania aktywnej
dziatalnosci promujacej dobre praktyki rzadzenia,
rozwdj oraz ograniczajacej ubdstwo zaréwno na
poziomie narodowym, jak i miedzynarodowym

+ Wyjscie naprzeciw szczeg6lnym potrzebom najstabiej
rozwinietych panstw dzieki zniesieniu cet i kontyngentéw
na towary eksportowane przez te kraje; zwiekszenie skali
redukgji dlugéw powaznie zadtuzonych ubogich krajow;
umorzenie dlugdéw zaciggnietych w ramach oficjalnej

Stworzenie globalnego pomocy bilateralnej oraz zwiekszenie pomocy na rzecz
partnerskiego porozumienia na rozwoju dla krajéw podejmujacych dziatania majace na
rzecz rozwoju celu ograniczenie ubdstwa

+ Wyjscie naprzeciw szczegdlnym potrzebom krajéow
$rédladowych i krajéw rozwijajacych sie potozonych na
matych wyspach

+ Rozstrzygniecie kwestii zadtuzenia krajow
rozwijajacych sie przez podjecie narodowych
i miedzynarodowych krokéw stuzacych utrzymaniu
dtugookresowej zdolnosci do spfaty zadtuzenia

+ Wspdtpraca z krajami rozwijajacymi sie w celu stworzenia
miejsca do godnej i produktywnej pracy dla mtodziezy

+ Upowszechnienie dostepu do nowych
technologii, zwtaszcza technologii informacyjnych
i komunikacyjnych

Zrédto: Szymczak, 2018 za: Raczkowska i in., 2021,'s. 12.

Niektore z Milenijnych Celéw Rozwoju nie zostaly zrealizowane z powodu
zbyt matych §rodkéw pomocowych ze strony panstw wysoko rozwinigtych.
Niedostateczne postepy w tym zakresie sktonily spoteczno$¢ miedzynaro-
dowa do poszukiwania nowych ram wspotpracy, czego wyrazem byt Swiatowy
Szczyt Zrownowazonego Rozwoju, zorganizowany przez ONZ w 2002 r.
w Johannesburgu. Podczas obrad podkreslono koniecznos$¢ oparcia koncepcji
rozwoju zrownowazonego na trzech filarach: gospodarczym, spotecznym i §ro-
dowiskowym. W rezultacie gtéwny obszar zainteresowan zostat poszerzony -
od kwestii ekologicznych ku problematyce spotecznej i gospodarczej, obejmu-
jacej takie zagadnienia, jak wykorzenienie ubdstwa, zdrowie, bezpieczeristwo
zywno$ciowe i sanitarne oraz dostep do o$wiaty (Burchard-Dziubinska i in.,
2014). Podczas spotkania w Johannesburgu poruszano takze kwestie finan-
sowania dziatan zapewniajacych realizacje zasad zro6wnowazonego roz-
woju. Uznano je za istotne, poniewaz w krajach rozwijajacych si¢ problem



zanieczyszczenia §Srodowiska jest bezposrednio zwigzany z poziomem ubdstwa
(Latoszek, 2016). Przejscie od zagadnien Srodowiskowych do spotecznych i go-
spodarczych znalazto swdj wyraz podczas konferencji Narodéw Zjednoczonych
Rio+20 w czerwcu 2012 r. Wowczas za najwazniejsze uznano koniecznos¢
rozszerzenia tzw. zielonej gospodarki w kontek$cie zrownowazonego rozwoju
i walki z ubdéstwem oraz instytucjonalizacje wspoipracy w tym obszarze na
trzech poziomach - globalnym, narodowym i lokalnym oraz w trzech sferach -
gospodarczej, spotecznej i przyrodniczej (United Nations General Assembly).

Kolejnym krokiem w kierunku precyzowania celdw zrdwnowazonego roz-
woju oraz metod ich realizacji byla przyjeta przez Zgromadzenie Ogolne ONZ
15 wrzesnia 2015 r. Agenda 2030 (Organizacja Narodéw Zjednoczonych, 2015).
Dokument ten zawiera 17 Celéw Zréwnowazonego Rozwoju (Sustainable
Development Goals — SDG) oraz 169 powigzanych z nimi zadan, stanowigcych
kontynuacje, ale i rozwiniecie niedokoniczonych Milenijnych Celéw Rozwoju.
W odroéznieniu od poprzednich inicjatyw, SDG majg charakter uniwersalny
i obejmuja wszystkie panstwa, niezaleznie od poziomu ich rozwoju. Cele te
tworza spojny system, ktory rownowazy trzy kluczowe wymiary zréwnowazo-
nego rozwoju: gospodarczy, spoteczny i sSrodowiskowy (Fonseca, Domingues,
Dima, 2020). Ich syntetyczne zestawienie przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Cele Zréwnowazonego Rozwoju i odpowiadajace im zadania sformutowane w ramach

Agendy 2030
Wyeliminowanie - Eliminacja skrajnego ubéstwa
ubostwa we wszystkich « Redukcja o potowe odsetka osdb zyjacych
formach i na catym w ubdstwie
Swiecie . Wdrozenie systeméw ochrony socjalnej dla

ubogich i wrazliwych
+ Réwne prawa w dostepie do zasobéw, ustug
i finansow
+ Wzmacnianie odpornosci na zagrozenia
i kryzysy
+ Mobilizacja srodkéw na walke z ub6stwem
- Stworzenie polityki wspierajacej ubogich
i rownosc ptci
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Cel

Wyeliminowanie

gtodu, osiggniecie
bezpieczenstwa
Zywnosciowego i lepszego
odzywiania, promowanie
zrébwnowazonego
rolnictwa

Eliminacja gtodu i niedozywienia
Zréwnowazona produkcja zywnosci
Wspieranie drobnych rolnikéw

Ochrona réznorodnosci genetycznej roslin
i zwierzat

Inwestycje w rolnictwo zrébwnowazone

Zapewnienie wszystkim
ludziom w kazdym
wieku zdrowego zycia,
promowanie dobrobytu

Zmniejszenie umieralnosci dzieci i matek
Zwalczanie choréb zakaznych

i niezakaznych

Dostep do opieki zdrowotnej i lekow
Profilaktyka zdrowotna i promocja
zdrowego stylu zycia

Wzmocnienie systeméw ochrony zdrowia

Zapewnienie wszystkim
wysokiej jakosci edukacji,
promowanie uczenia sie
przez cate zycie

Zapewnienie powszechnego dostepu do
edukacji podstawowej i Sredniej

Réwny dostep do edukacji zawodowe;j

i wyzszej

Ksztatcenie w zakresie umiejetnosci
potrzebnych na rynku pracy

Eliminacja nieréwnosci w edukacji

Edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju

Osiagniecie rownosci
ptci, wzmocnienie pozycji
kobiet i dziewczat

Eliminacja dyskryminacji wobec kobiet

i dziewczat

Réwny dostep do edukacji, pracy

i stanowisk decyzyjnych

Eliminacja przemocy wobec kobiet

Réwny dostep do praw wiasnosci i zasobéw
Wzmocnienie roli kobiet w zyciu
publicznym i gospodarczym

Zapewnienie wszystkim
ludziom dostepu do
wody i warunkéw
sanitarnych poprzez
zrbwnowazong
gospodarke zasobami
wodnymi

Powszechny dostep do czystej wody pitnej
Zapewnienie odpowiednich warunkéw
sanitarnych

Zréwnowazone gospodarowanie zasobami
wodnymi

Ochrona ekosysteméw wodnych

Wsparcie finansowe i technologiczne dla
krajow rozwijajacych sie

Zapewnienie wszystkim
dostepu do stabilnej,
zrbwnowazonej

i nowoczesnej energii po
przystepnej cenie

Powszechny dostep do energii elektrycznej
Zwiekszenie udziatu energii odnawialnej

w globalnym miksie energetycznym
Poprawa efektywnosci energetycznej
Inwestycje w infrastrukture energetyczng
Wsparcie technologiczne dla czystej energii




Cel

Promowanie stabilnego,
zrébwnowazonego

i inkluzywnego wzrostu
gospodarczego,

petne i produktywne
zatrudnienie oraz godna
praca dla wszystkich ludzi

» Promowanie trwatego wzrostu

gospodarczego

Tworzenie godnych miejsc pracy
Zmniejszanie bezrobocia mtodziezy
Eliminacja pracy przymusowej i pracy dzieci
Zréwnowazony rozwdj przemystu

i innowacji

Budowa stabilnej
infrastruktury,
promowanie
zrbwnowazonego
uprzemystowienia,
wspieranie
innowacyjnosci

Rozwdj zrébwnowazonej infrastruktury
Promowanie innowacyjnego przemystu
Wsparcie badan naukowych i technologii
Zwiekszenie dostepu do technologii

i internetu

Inwestycje w zrbwnowazone rozwigzania
przemystowe

Zmniejszenie
nieréwnosci w krajach
i miedzy krajami

Redukcja nieréwnosci dochodowych
Wiaczenie spoteczne grup
marginalizowanych

Réwne szanse w dostepie do edukacji i pracy
Regulacje sprzyjajace sprawiedliwosci
spotecznej

Wzmocnienie gtosu krajow rozwijajacych sie

Uczynienie miast

i osiedli ludzkich
bezpiecznymi, stabilnymi,
zrbwnowazonymi

i sprzyjajacymi wtaczeniu
spotecznemu

Zwiekszenie dostepnosci mieszkan

i infrastruktury

Zréwnowazony transport publiczny
Ograniczenie negatywnego wptywu miast
na srodowisko

Ochrona dziedzictwa kulturowego

i naturalnego

Zwigkszenie odpornosci miast na katastrofy

Zapewnienie wzorcéw
zrbwnowazonej
konsumpcji i produkgji

Zréwnowazone wzorce produkgcji i konsumpcji
Ograniczenie marnotrawstwa zywnosci
Efektywne wykorzystanie zasobow
Promowanie zréwnowazonego stylu zycia
Wspieranie firm w odpowiedzialnych
praktykach

Podjecie dziatan

w celu przeciwdziatania
zmianom klimatycznym
iich skutkom

Zmniejszenie emisji gazéw cieplarnianych
Wzmacnianie odpornosci na zmiany klimatu
Wiaczenie kwestii klimatu do polityk
krajowych

Edukacja i Swiadomos¢ klimatyczna
Wsparcie krajéw rozwijajacych sie

w adaptacji

Ochrona oceandéw, mérz,
zasobow morskich,
zrbwnowazone ich
wykorzystywanie

Ochrona ekosysteméw morskich
Zmniejszenie zanieczyszczenia oceanow
Racjonalne gospodarowanie zasobami
rybnymi

Ochrona réznorodnosci biologicznej mérz

Wsparcie nauki i technologii morskiej
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Ochrona, przywrécenie, « Zrébwnowazone gospodarowanie
promowanie ekosystemami ladowymi
zrébwnowazonego « Ochrona réznorodnosci biologicznej
uzytkowania - Walka z wylesianiem i pustynnieniem
ekosysteméw ladowych, . Odtwarzanie zdegradowanych
zrownowazone ekosystemow

gospodarowanie lasami,
zwalczanie pustynnienia,
powstrzymywanie

i odwracanie procesu
degradacji gleby

i utraty réznorodnosci

« Zmniejszenie degradacji gleby

biologicznej

Promowanie pokojowego « Zmniejszenie przemocy i konfliktéw

i inkluzywnego + Wzmocnienie rzadéw prawa i praw cztowieka
spoteczenstwa, « Eliminacja korupdji i przestepczosci

zapewnienie wszystkim
ludziom dostepu do
wymiaru sprawiedliwosci,
budowanie instytucji
sprzyjajacych wiaczeniu

« Rozwdj instytucji przejrzystych
i odpowiedzialnych

« Zwigkszenie udziatu spoteczenstwa
w decyzjach publicznych

spotecznemu

Wzmocnienie + Wzmocnienie wspoétpracy miedzynarodowe;j
srodkéw wdrazania « Wsparcie krajow rozwijajacych sie

i ozywienie globalnego finansowo i technologicznie

partnerstwa na rzecz . Zwigkszenie handlu i inwestycji globalnych
Zzrownowazonego « Wspétpraca w dziedzinie nauki, technologii
rozwoju i innowacji

+ Budowanie partnerstw publiczno-prywatnych

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Globalnego Raportu o Zréwnowazonym Rozwoju 2016. Cele
zréwnowazonego rozwoju (UNIC, 2016).

Zagadnienia zrownowazonego rozwoju byly réwniez rozwazane na forum
Unii Europejskiej (UE), ktéra nalezy do lider6w wdrazania koncepcji, zar6wno
na poziomie polityki panstwowej, jak i realnych dzialan. Przyktadem takich
dziatan jest Strategia Europa 2020, ktora wskazywata trzy podstawowe, wza-
jemnie wzmacniajace sie priorytety (Rokicka, Wozniak, 2016):
= wzrost inteligentny, czyli rozwdj oparty na wiedzy i innowacjach,
®  wzrost zrownowazony, czyli transformacja w kierunku gospodarki nisko-

emisyjnej, efektywnie korzystajacej z zasoboéw i konkurencyjnej,
= wzrost sprzyjajacy wilaczeniu spotecznemu, czyli wspieranie gospodarki

charakteryzujacej si¢ wysokim poziomem zatrudnienia i zapewniajacej

spojnos¢ gospodarcza, spoteczng i terytorialng (Rokicka, Wozniak, 2016).



Implementacji w krajach UE doczekaly si¢ takze ustalenia Agendy 2030.
W listopadzie 2016 r. Komisja Europejska wydata komunikat Kolejne kroki
w kierunku zrownowazonej przysztosci Europy. Europejskie dziatania na rzecz
zrownowazonego rogwoju (European Commission, 2010). W dokumencie tym
podsumowano najwazniejsze dzialania podejmowane przez UE w kazdym
z 17 Celéw Zréwnowazonego Rozwoju. Kolejnym krokiem podjetym przez
UE byto przyjecie w grudniu 2019 r. Europejskiego Zielonego Ladu (European
Commission, 2019). W zatoZeniu jego wdrozZenie ma pomdc przeksztalci¢ UE
W nowoczesna, zasobooszczedna i konkurencyjng gospodarke, ktéra w 2050 r.
osiaggnie zerowy poziom emisji gazéw cieplarnianych netto, w ktorej nastapi
oddzielenie wzrostu gospodarczego od zuzywania zasobow, i w ktorej zadna
osoba ani zaden region nie pozostang w tyle (European Commission, 2019).

1.3. Wielowymiarowy charakter zréownowazonego rozwoju

Wspolczesne rozumienie zrdwnowazonego rozwoju opiera si¢ na zatozeniu, ze
rozwdj spotecznogospodarczy musi uwzglednia¢ ograniczenia srodowiskowe
oraz potrzeby zaré6wno obecnych, jak i przysztych pokolen. Po uksztattowa-
niu si¢ naukowych i instytucjonalnych podstaw tej koncepcji coraz wyrazniej
zaczeto dostrzegad jej wielowymiarowy charakter, wynikajacy z konieczno$ci
integrowania roznych perspektyw badawczych, polityk publicznych oraz prak-
tyk spolecznych. Zréwnowazony rozwoj nie jest zatem jedynie definicja czy
zestawem celow, lecz ramg interpretacyjna, ktdra taczy rézne sposoby patrzenia
na relacje miedzy gospodarka, spoteczenstwem i Srodowiskiem.

W literaturze podkresla sie, ze klasyczne ujecie zrownowazonego rozwoju
opiera sie na trzech wzajemnie powigzanych wymiarach: §rodowiskowym,
spotecznym i gospodarczym (Grosseck, Tiru, Bran, 2019; Majewski, 2009).
Wymiar Srodowiskowy obejmuje ochrong zasobdéw naturalnych, przeciwdzia-
fanie degradacji ekosystemow oraz dziatania na rzecz stabilnosci klimatycznej.
Wymiar spoteczny dotyczy jako$ci zycia, rownosci, sprawiedliwo$ci spotecznej
oraz wlaczenia spotecznego. Wymiar gospodarczy odnosi si¢ do efektywno-
$ci ekonomicznej, innowacyjnosci oraz zdolno$ci gospodarki do tworzenia
trwatych podstaw dobrobytu. Wspétczesne dokumenty strategiczne, takie jak
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Agenda 2030, podkreslaja, ze Zaden z tych wymiaréw nie moze by¢ realizowany
w oderwaniu od pozostatych (Organizacja Narodéw Zjednoczonych, 2015).

Wraz z rozwojem badan nad zréwnowazonym rozwojem zaczeto dostrze-
gac¢, ze trzy klasyczne filary nie wyczerpuja ztozonosci tej koncepcji. W litera-
turze pojawity si¢ dodatkowe wymiary, takie jak instytucjonalny, odnoszacy
sie do jakosci rzadzenia, przejrzystosci, partycypacji spotecznej i skuteczno-
$ci polityk publicznych, oraz kulturowy, podkreslajacy znaczenie wartosci,
norm i wzorcdw zachowan dla wdrazania zasad zré6wnowazonego rozwoju
(Pawtowski, 2009). Wspdtczesne podej$cia akcentuja réwniez role technolo-
gii, innowacji, odpornosci systemo6w spotecznoekologicznych (resilience) oraz
zarzadzania wielopoziomowego (governance), ktére umozliwiaja skuteczne
reagowanie na globalne wyzwania.

Zrbéznicowanie uje¢ zréwnowazonego rozwoju wynika takze z odmien-
nych perspektyw badawczych reprezentowanych przez rézne obszary nauki.
W literaturze wskazuje sie, Ze nauki przyrodnicze koncentruja si¢ przede
wszystkim na aspektach ekologicznych, nauki techniczne analizuja wplyw
technologii na $rodowisko, nauki humanistyczne podkreslaja odpowiedzial-
nos¢ czlowieka za przyrode, a nauki ekonomiczne — zar6wno w ujeciu makro-,
jak i mikroekonomicznym - badajag mechanizmy wdrazania zasad zréwno-
wazonego rozwoju w gospodarce (Raczkowska i in., 2021). Zestawienie tych
perspektyw przedstawiono w tabeli 3, przy czym nalezy je traktowac jako rozne
perspektywy badawcze, a nie klasyczne ,,dziedziny nauki”.

Tabela 3. Ujecia badawcze problematyki rozwoju zréwnowazonego w réznych dziedzinach badan

Perspektywa badawcza

nauki przyrodnicze koncentrujg sie na zagadnieniach ekologicznych

badaja parametry srodowiska oraz normy emisji uwarunkowane

nauki techniczne : 7.
rozwojem techniki

analizuja gtéwnie dziatalnos¢ cztowieka i jego odpowiedzialnos¢ za

nauki humanistyczne | .
Srodowisko

tad zintegrowany traktuje sie jako paradygmat narzucony
z zewnatrz (przez organizacje miedzynarodowe, organizacje
ekologiczne oraz przepisy prawa)

nauki ekonomiczne
- makroekonomia

rozpatruje sie wptyw wprowadzania koncepcji rozwoju
zrbwnowazonego na poziom organizacji przez idee spotecznej
odpowiedzialnosci biznesu

nauki ekonomiczne
— mikroekonomia

Zrédto: Raczkowska i in., 2021, s. 21.



Warto podkresli¢, ze wspolczesna klasyfikacja dziedzin naukowych, obo-
wiazujaca w Polsce od 2018 r. (z pdzn. zm.), obejmuje dziedziny nauk huma-
nistycznych, spotecznych, $cistych i przyrodniczych, inzynieryjnych i tech-
nicznych, medycznych i o zdrowiu, rolniczych oraz sztuki (Rozporzadzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 20 wrze$nia 2018 r. w sprawie
dziedzin nauki i dyscyplin naukowych oraz dyscyplin artystycznych, 2018).
Zestawienie przedstawione w tabeli nie odzwierciedla wigc aktualnie obowia-
zujacego podziatu nauki, lecz pokazuje, jak r6zne obszary badawcze — nieza-
leznie od klasyfikacji - wnosza wlasne perspektywy do analizy zréwnowazo-
nego rozwoju. Podkre$la to interdyscyplinarny charakter tej koncepcji, ktora
wymaga taczenia metod, jezykoéw i sposobow interpretacji wlasciwych dla
wielu podej$¢ naukowych.

Wspotczesne interpretacje zrownowazonego rozwoju podkreslaja, ze jest
to koncepcja dynamiczna, ewoluujaca wraz ze zmianami spotecznymi, gospo-
darczymi i Srodowiskowymi. Jej istotg pozostaje integracja dziatari podejmowa-
nych w réznych sferach zycia spotecznego, przy jednoczesnym uwzglednieniu
ograniczen Srodowiskowych oraz zasad sprawiedliwos$ci wewnatrz- i miedzy-
pokoleniowej. W tym sensie zréwnowazony rozwdj stanowi nie tylko cel poli-
tyk publicznych, lecz takze rame interpretacyjng dla badan naukowych oraz
praktyk spolecznych, ktére maja prowadzi¢ do bardziej odpowiedzialnego
i $wiadomego ksztattowania przysztosci.

Analizowany w niniejszym rozdziale, z perspektywy jego genezy nauko-
wej, instytucjonalnej oraz wielowymiarowego charakteru, zrownowazony
rozwdj jawi sie jako koncepcja dynamiczna, ewoluujaca i coraz silniej zako-
rzeniona w globalnych debatach dotyczacych przyszto$ci spoteczenistw i go-
spodarek. Od wczesnych intuicji dotyczacych odpowiedzialnego gospodaro-
wania zasobami, poprzez miedzynarodowe procesy instytucjonalizacji, az po
wspolczesne ujecia integrujace aspekty srodowiskowe, spoteczne, gospodar-
cze, technologiczne i instytucjonalne — rozw6j zrdwnowazony stat si¢ jednym
z kluczowych paradygmatow XXI wieku. Jego istota pozostaje dazenie do har-
monizacji dziatan czlowieka z ograniczeniami Srodowiska naturalnego oraz
potrzebami obecnych i przyszlych pokolen, przy jednoczesnym uwzglednieniu
ztozonosci wspolczesnych systemdw spoteczno-gospodarczych.

Wyzwania takie jak zmiany klimatyczne, degradacja Srodowiska, rosnace
nieréwnosci spoleczne, transformacja energetyczna czy przyspieszajacy rozwoj
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technologiczny sprawiaja, ze koncepcja zréwnowazonego rozwoju wymaga
nie tylko dalszych badan, lecz takze praktycznych narzedzi umozliwiajacych
jej wdrazanie w réznych sektorach gospodarki. Jednym z obszaréw, w ktorych
integracja wartos$ci §rodowiskowych, spotecznych i technologicznych nabiera
szczegdlnego znaczenia, jest przemyst. To wtasnie w sferze przemystowej naj-
bardziej widoczne sg zaréwno korzysci ptynace z postepu technologicznego,
jak i jego potencjalne koszty srodowiskowe i spoteczne.

W odpowiedzi na te wyzwania coraz wiekszg uwage przyciaga koncepcja
Przemysthu 5.0, ktéra stanowi odpowiedz na ograniczenia wcze$niejszych re-
wolucji przemystowych oraz na potrzebe taczenia innowacji technologicznych
z zasadami zrdwnowazonego rozwoju. Przemyst 5.0 akcentuje role cztowieka,
odpowiedzialno$ci spolecznej, odpornosci systemdw oraz poszanowania ogra-
niczen Srodowiskowych, a jego wdrazanie wymaga nowych kompetencji, no-
wych modeli ksztalcenia oraz nowego podejscia do relacji migdzy technologia
a spoteczenstwem. Z tego wzgledu kolejny rozdzial po§wiecony jest analizie
roli szkolnictwa wyzszego w przygotowaniu kadr zdolnych do integrowania
innowacji technologicznych z warto$ciami i celami zrownowazonego roz-
woju. Obejmuje to zardwno ogolng perspektywe instytucjonalna, jak i bardziej
szczegotowe ujecia dotyczace miejsca zrownowazonego rozwoju w edukacji
inzynierskiej oraz menedzerskiej. Rozdziat 2 ukazuje, w jaki sposéb wspot-
czesne uczelnie mogg wspiera¢ transformacje przemystu w kierunku bar-
dziej odpowiedzialnego, zorientowanego na cztowieka i Srodowisko modelu
funkcjonowania.



2. Przemyst5.0
I Zrownowazony rozwoj
w edukacji na poziomie
wyzszym

Celem niniejszego rozdziatu jest ukazanie znaczenia koncepcji Przemystu 5.0
w kontekscie zrownowazonego rozwoju oraz wskazanie roli szkolnictwa wyz-
szego — w szczegllno$ci edukacji inzynierskiej i menedzerskiej — w proce-
sie wdrazania jego zatozen. Rozdzial prezentuje geneze i gléwne zalozenia
Przemystu 5.0, a nastgpnie omawia instytucjonalne i dydaktyczne ramy ksztal-
cenia akademickiego sprzyjajace integracji wartosci spotecznych, srodowisko-
wych i technologicznych.

W 2021 r., w nastgpstwie debat prowadzonych w §rodowiskach badaw-
czych i technologicznych, Komisja Europejska formalnie wezwata do podjecia
piatej rewolucji przemystowej (Przemyst 5.0). Wyrazem tego stanowiska byt
dokument zatytutowany Przemyst 5.0: w kierunku zrownowazonego, zorientowa-
nego na cztowieka i odpornego przemystu europejskiego (Breque, Nul, Petridis,
2021), ktory kontynuowat ideg wcze$niejszych inicjatyw wprowadzania piatej
rewolucji przemystowej, zauwazalnych juz od 2017 roku.

Wprowadzenie koncepcji Przemystu 5.0 wynikalo z obserwacji, ze
Przemyst 4.0 koncentrowat si¢ przede wszystkim na cyfryzacji, automatyzacji
i technologiach opartych na sztucznej inteligencji, przy mniejszym uwzglednie-
niu zasad sprawiedliwosci spotecznej oraz zréwnowazonego rozwoju (Xu, Lu,
Vogel-Heuser, Wang, 2021). Przemyst 5.0 przyjmuje odmienng perspektywe,
akcentujac role badan i innowacji w dtugoterminowym wspieraniu przemystu
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w stuzbie cztowieka, z uwzglednieniem ograniczen §rodowiska naturalnego
oraz potrzeb spotecznych (Breque i in., 2021).

W odroznieniu od poprzednich czterech rewolucji przemystowych, ktore
skupiaty si¢ gléwnie na wzroscie efektywnosci produkcji i wprowadzaniu no-
wych technologii, Przemyst 5.0 wprowadza elementy zr6wnowazenia i inte-
gracji spotecznej. Pierwsza rewolucja przemystowa, zwigzana z wprowadze-
niem silnikéw parowych w produkcji, umozliwita mechanizacje pracy, lecz
nie uwzgledniala aspektow spotecznych ani ekologicznych. Druga rewolucja,
dajaca poczatek produkcji masowej z wykorzystaniem energii elektrycznej,
zwigkszyla wydajnos¢, ale rowniez w niewielkim stopniu odnosita si¢ do za-
gadnien $rodowiskowych i spotecznych. Trzecia rewolucja przemystowa, obej-
mujaca automatyzacje procesow dzieki wprowadzeniu urzadzen elektronicz-
nych i technologii informacyjnej, koncentrowata si¢ na optymalizacji proceséw
produkcyjnych, natomiast czwarta, zwigzana z digitalizacja, w dalszym ciggu
gléwnie rozwijata technologie i systemy informatyczne, nie formutujac pro-
graméw dotyczacych zrownowazonego rozwoju.

W tej perspektywie Przemyst 5.0 ma charakter przetlomowy: jego gléwnym
zalozeniem jest potaczenie postepu technologicznego z celami spotecznymi
i Srodowiskowymi, co oznacza projektowanie procesow przemystowych w spo-
sOb sprzyjajacy zardwno rozwojowi spotecznemu, jak i ochronie §rodowiska
naturalnego, a nie wylacznie zwigkszajacy wydajnos¢ produkc;ji.

Aby przemyst nie naduzywat ograniczonych zasobéw planety, musi by¢
zrownowazony. Nalezy zatem wdraza¢ procesy, ktore pozwolg na recykling
i ponowne wykorzystanie zasobéw naturalnych, redukcje odpadow i nega-
tywnego wptywu na srodowisko, i w konsekwencji doprowadza do gospodarki
o0 obiegu zamknietym (Xu i in., 2021). Ta perspektywa umozliwia przemystowi
osigganie celow spotecznych wykraczajacych poza tworzenie miejsc pracy
i wzrost gospodarczy. Przemyst w tej perspektywie jest gwarantem dobrobytu
przy rownoczesnym poszanowaniu ograniczonych mozliwosci naszej planety
i umieszczeniu dobra pracownikéw w centrum procesu produkcyjnego.

Koncepcja Przemystu 5.0 wynika z dostrzezonej przez Komisje Europejska
potrzeby lepszego zintegrowania europejskich priorytetéw spotecznych i $ro-
dowiskowych z innowacjami technologicznymi oraz przesuniecia punktu ciez-
kosci z poszczegolnych technologii na podejscie systemowe. Aby w przemysle
zostalo uwzglednione dazenie do projektowania technologii przy wspieraniu



przyszlych wartosci spotecznych, trzeba przemysleé jego pozycje i role w spo-
teczenstwie (Zhong, Xu, Klotz, Newman, 2017).

Z tej perspektywy kluczowego znaczenia nabiera szkolnictwo wyzsze,
ktoére odpowiada za przygotowanie kadr zdolnych do integrowania innowacji
technologicznych z wymogami zréwnowazonego rozwoju. Uczelnie, a w szcze-
gblnosci instytucje ksztatcace inzynierow i menedzeréw, staja sie nie tylko
miejscem transferu wiedzy, ale i przestrzenig ksztatltowania postaw odpowie-
dzialnych spotecznie i sSrodowiskowo. Dlatego w kolejnych podrozdziatach
omowiono role szkolnictwa wyzszego w promowaniu zasad zrownowazonego
rozwoju oraz znaczenie edukacji inzynierskiej i menedzerskiej w implemen-
tacji koncepcji Przemystu 5.0.

2.1. Rola szkolnictwa wyzszego w promowaniu
Zrownowazonego rozwoju

Szkotom wyzszym juz od dtuzszego czasu przypisywano kluczowa role w pro-
mowaniu zasad zrownowazonego rozwoju. Rola ta szkolnictwu wyzszemu
zostala przypisana po raz pierwszy w 1972 roku na Konferencji Narodéw
Zjednoczonych w sprawie Srodowiska Czlowieka - UNCHE (United Nations).
Dziatania podjete w nastepnych latach zaowocowaly wypracowaniem oficjal-
nych dokumentow, ktdre jeszcze mocniej ja podkreslaly. Znalazla si¢ posrod
nich Karta Belgradzka z 1975 roku (United Nations Environment Programme,
1975), Deklaracja Thilisi z 1977 roku (UNESCO, 1978) oraz Raport Brundtland,
ktory szczegolnie podkreslat role nauczyciela: nauczyciele na Swiecie [... | majg
do odegrania kluczowq role we wspomaganiu wprowadzania rozlegtych zmian
spotecznych potrzebnych dla zrownowazonego rozwoju (World Commission on
Environment and Development, 1987). Kluczowa rola edukacji zostata dodat-
kowo podkreslona w Agendzie 21 Narodow Zjednoczonych: Edukacja jest nie-
zbedna dla promowania zrownowazonego rozwoju oraz poprawy zdolnosci ludzi
do zajmowania si¢ kwestiami srodowiska i rozwoju (United Nations Conference
on Environment and Development, 1992, r. 36). Nowsze dokumenty to np.:
tzw. Deklaracja Ubuntu z 2002 roku, w ktorej po raz pierwszy odnotowano
potrzebe wlaczenia aspektéw zrownowazonego rozwoju do programéw na-
uczania na wszystkich poziomach edukacji (United Nations, 2002), globalny
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plan dziatania Dekada edukacji na rzecz zrownowazonego rozwoju z 2005 roku

(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 2005) oraz

Przeksztatcanie naszego swiata: Agenda na rzecz zrownowazonego rogwoju 2030

zawierajace Cele Zréwnowazonego Rozwoju (Sustainable Development Goals,

(SDGs), w tym Cel 4 - edukacja wysokiej jakosci, ktéra ma zapewnic, zZe wszyscy

uczqcy sie zdobywajq wiedze i umiejetnosci potrzebne do promowania zréowno-

wazonego rogwoju (UNIC, 2016).

Przypisanie szkolnictwu wyzszemu roli w realizacji celow zrownowazo-
nego rozwoju nie wynikato jednak wytgcznie z natozenia tej odpowiedzialnosci
przez zewnetrzne polityki i dziatania. Juz od lat 90. XX wieku mozna zaobser-
wowac wyrazny wzrost samoistnego zaangazowania instytucji akademickich
w propagowanie oraz praktyczne wdrazanie zasad rozwoju zrownowazonego,
co $wiadczy o stopniowej internalizacji tej idei w obrebie §rodowiska akade-
mickiego. Za przyktad moga postuzy¢:

»  Deklaracja Talloires z 1990 roku, bedaca pierwszym oficjalnym oswiad-
czeniem wiladz uniwersytetow podkreslajacym konieczno$¢ wilaczenia
zasad zréwnowazonego rozwoju do nauczania i badan (Association of
University Leaders for a Sustainable Future, 2022);

=  Karta COPERNICUS z 1993 roku, odnowiona w roku 2011, ktéra wyrazata
samodzielne zaangazowanie uczelni w proces wprowadzania zmian na
rzecz zréwnowazonego rozwoju (CRE Copernicus Charter, 2011);

e Deklaracja Turynska w sprawie edukacji i badan na rzecz zréwnowazo-
nego i odpowiedzialnego rozwoju z 2009 roku (International Association
of Universities, 2009).

Wszystkie te miedzynarodowe deklaracje mozna postrzegac jako zobo-
wigzanie instytucji szkolnictwa wyzszego do wspierania i promowania zrow-
nowazonego rozwoju, ktére doprowadzito do licznych inicjatyw, takich jak na
przyklad zazielenienie kampusu (Shephard, 2010). Jednakze, pomimo podej-
mowanych dziatan, wielokrotnie pojawiaty sie zarzuty, Ze tego rodzaju zobo-
wigzania nie sg wystarczajace, aby w trwaly spos6b zmieni¢ instytucjonalne
praktyki w szkolnictwie wyzszym (Bekessy, Samson, Clarkson, 2007). Badania
prowadzone wsrod absolwentow potwierdzity ponadto, Ze nie dysponuja oni
wystarczajaca wiedza na temat zagadnien srodowiskowych (Azapagic, Perdan,
Shallcross, 2005). Wyniki te prowadza do wniosku, iz konieczne jest mocniejsze



i bardziej systemowe zintegrowanie tresci dotyczacych zréwnowazonego roz-
woju z istniejagcymi programami studiéw (Karmasin, Voci, 2021).

Warto podkresli¢, Zze podobne tendencje obserwuje sie rowniez w Polsce,
gdzie wiele uczelni opracowalo wilasne strategie zréwnowazonego rozwoju
oraz powotato gremia odpowiedzialne za ich wdrazanie. Przykladem moze by¢
Strategia klimatyczno-ekologiczna Uniwersytetu Jagielloriskiego do 2030 roku
(Uniwersytet Jagielloniski, 2024), ktéra obejmuje dziatania w obszarach nisko-
emisyjnosci, zielonej infrastruktury, edukacji klimatycznej oraz partnerstw
na rzecz transformacji energetycznej. Podobne podejscie prezentuje Strategia
Zréwnowazonego Rozwoju Akademii WSB do roku 2030 (Akademia WSB, 2022),
akcentujaca edukacje, rownos¢, dobrostan, Srodowisko i partnerstwa jako klu-
czowe filary dziatan uczelni. Réwniez Uniwersytet WSB Merito we Wroctawiu
przyjat Strategie zrownowazonego rozwoju na lata 2024-2030 (Uniwersytet WSB
Merito Wroctaw, 2024), w ktorej szczegdlny nacisk potozono na integracje tresci
dotyczacych zrdwnowazonego rozwoju z programami ksztatcenia oraz rozwaj
kompetencji studentéw i kadry. Z kolei Strategia Uniwersytetu SWPS na rzecz
zréownowazonego rozwoju i klimatu (Uniwersytet SWPS, 2023) obejmuje dzia-
fania w obszarach edukacji, rownosci, zdrowia psychicznego, odpowiedzialnej
konsumpcji i partnerstw, podkreslajac role uczelni w przeciwdziataniu kry-
zysowi klimatycznemu. Wiele polskich uczelni prowadzi dzialania na rzecz
zrownowazonego rozwoju bez przyjmowania odrebnych strategii, rozwijajac
je poprzez wyspecjalizowane struktury organizacyjne, programy edukacyjne
oraz inicjatywy infrastrukturalne. Informacje o tych dziataniach sg zazwyczaj
prezentowane na oficjalnych stronach internetowych uczelni, najczesciej w sek-
cjach aktualnosci, projektow lub komunikatéw wtadz, co utrudnia ich synte-
tyczne ujecie. Przyktadowo Uniwersytet Warszawski w 2020 r. powotal Zespot
rektorski ds. ekologii i kryzysu klimatycznego, ktérego zadaniem bylo przy-
gotowanie rekomendacji dziatan srodowiskowych oraz koordynacja inicjatyw
w tym obszarze (Uniwersytet Warszawski, 2020). W przypadku Politechniki
Gdariskiej dziatania te sg komunikowane m.in. poprzez dedykowang podstrone
internetowg poswigcong zréwnowazonemu rozwojowi, obejmujaca zaré6wno
dokumenty planistyczne, jak i projekty badawcze oraz inicjatywy infrastruk-
turalne (Politechnika Gdanska, b.d.). Na Uniwersytecie Wroctawskim aktyw-
no$ci w tym obszarze maja charakter zaréwno edukacyjny, jak i organizacyjny
- funkcjonuje m.in. Biuro ds. odpowiedzialnosci spotecznej kierowane przez
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pelnomocnika rektora (Uniwersytet Wroctawski, b.d.-a), a takze realizowane
sa projekty i inicjatywy zwiazane ze zréwnowazonym rozwojem (Uniwersytet
Wroctawski, b.d.-b). Z kolei Politechnika Warszawska rozwija dziatania w tym
zakresie przede wszystkim poprzez projekty badawcze oraz wspoétprace z oto-
czeniem spoteczno-gospodarczym, w tym inicjatywy dotyczace transformacji
energetycznej (Politechnika Warszawska, b.d.). W wielu innych uczelniach,
takich jak Uniwersytet Slaski, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu czy
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II, dziatania w obszarze zrownowa-
zonego rozwoju s koordynowane przez pelnomocnikéw rektora lub zespoty za-
daniowe, a ich zakres i forma ulegaja zmianom wraz z kadencjg wladz uczelni.
Przyktady te potwierdzaja, ze polskie uczelnie aktywnie wpisuja sie w glo-
balny trend odpowiedzialnosci akademickiej za ksztattowanie postaw sprzyjaja-
cych zréwnowazonemu rozwojowi, niezaleznie od tego, czy przyjmuja formalne
strategie, czy realizujg dziatania w sposob zdecentralizowany i operacyjny.

2.2. Miejsce zrownowazonego rozwoju w edukacji
inzynierskiej

Ksztatcenie inzynierskie od wielu lat uznawane jest za jeden z kluczowych ob-
szarow umozliwiajacych realizacje celow zréwnowazonego rozwoju. Wynika
to z faktu, ze to wla$nie inzynierowie projektuja i wdrazaja technologie, ktore
W sposob bezposredni wplywaja na $rodowisko, spoteczenstwo i gospodarke.
W literaturze podkresla sie, ze ich rola w tworzeniu rozwigzan sprzyjajacych
zrownowazeniu jest fundamentalna, a kompetencje techniczne musza by¢
uzupetnione o zdolno$¢ rozumienia ztozonych zaleznos$ci systemowych oraz
konsekwencji spotecznych i sSrodowiskowych podejmowanych decyzji (Quist,
Rammelt, Overschie, Werk, 2006). W kontekscie Przemystu 5.0, ktory akcentuje
podejscie zorientowane na czlowieka, odpornos¢ systemdéw i zrownowazenie,
znaczenie edukacji inzynierskiej dodatkowo wzrasta, poniewaz to wtasnie in-
zynierowie stajq si¢ projektantami technologii odpowiadajacych na wyzwania
wspotczesnosci.

W ostatnich dekadach uczelnie techniczne podejmuja liczne dziatania
majace na celu wlaczenie zasad zréwnowazonego rozwoju do programow
ksztalcenia. W wielu przypadkach oznacza to odejscie od tradycyjnego modelu



edukacji technicznej, skoncentrowanego na rozwigzywaniu probleméw
o charakterze czysto technicznym, na rzecz podej$cia bardziej holistycznego,
uwzgledniajacego kontekst spoteczny, sSrodowiskowy i etyczny. Przyktadem
takiej zmiany jest decyzja wtadz Uniwersytetu Technicznego w Delfcie z 1998
roku o wlaczeniu zasad zréwnowazonego rozwoju do wszystkich programow
inzynierskich oraz stworzeniu mozliwo$ci specjalizacji w tym obszarze w ra-
mach istniejacych kierunkow, co zostato szeroko opisane w literaturze jako
jedno z pierwszych systemowych podej$¢ do integracji zrownowazenia w edu-
kacji technicznej (Quist i in., 2006). Decyzja ta wynikatla z przekonania, ze
kazdy student inzynierii powinien posiada¢ podstawowg wiedz¢ dotyczaca
zrownowazonych technologii oraz rozumie¢, w jaki sposob zagadnienia te
odnoszg sie do jego wiasnej dziedziny.

W literaturze zwraca si¢ uwage, ze skuteczna integracja zrownowazo-
nego rozwoju w edukacji inzynierskiej wymaga nie tylko wprowadzenia no-
wych tresci, lecz takZze zmiany sposobu myslenia o roli inzyniera. E. de Graaff
i W. Ravesteijn (2001) okreslaja ten kierunek zmian mianem ksztatcenia kom-
pletnych inZynierow, zdolnych do taczenia wiedzy technicznej z rozumieniem
kontekstu spotecznego i etycznego. K. Mulder (2004) podkre$la natomiast, ze
zrownowazony rozwoj moze petnic¢ funkcje narzedzia modernizacji tradycyj-
nego modelu edukacji inzynierskiej, otwierajac go na szersze uwarunkowania
spoleczne i zmniejszajac luke miedzy technologia a spoteczeristwem.

Jednocze$nie w wielu programach inzynierskich kwestie Srodowiskowe
nadal umieszczane s3 gtéwnie na poziomie narzedzi i metod inzynierskich, co
prowadzi do redukcjonistycznego ujecia zréwnowazonego rozwoju. Pomijany
bywa jego holistyczny charakter, w tym komponent spoteczny i zasady réw-
nosci. Jak zauwaza K. Mulder (2004), tradycyjny model edukacji technicznej
opiera si¢ na zatozeniach, ktore nie sprzyjaja integracji zréwnowazonego roz-
woju, a jego skuteczna implementacja wymaga modyfikacji warto$ci i podsta-
wowych zatozen lezacych u podstaw ksztalcenia inzynierow.

W odpowiedzi na te wyzwania uczelnie techniczne coraz czesciej siegaja
po innowacyjne metody dydaktyczne, takie jak projektowe metody nauczania,
interdyscyplinarne zespoly studenckie, laboratoria zywe czy wspotpraca z prze-
mystem w ramach projektéw dotyczacych realnych probleméw spotecznych
i Srodowiskowych. Tendencja ta jest szeroko opisywana w literaturze jako klu-
czowy kierunek modernizacji edukacji inzynierskiej, sprzyjajacy rozwijaniu
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kompetencji systemowych, krytycznych i refleksyjnych, niezbednych do pracy
w warunkach rosngcej ztozonosci technologicznej i spotecznej (Graaff, Kolmos,
2003; Lozano, Merrill, Sammalisto, Ceulemans, Lozano, 2017). Rozwigzania te
wspieraja ksztaltowanie postaw odpowiedzialnosci i zdolnos$ci do oceny konse-
kwencji technologicznych, co —jak podkres$la K. Mulder (2004) - stanowi jeden
z fundamentéw edukacji inzynierskiej ukierunkowanej na zréwnowazony
rozwdj. Zmiany te wskazuja, ze ksztalcenie inzynierow staje si¢ coraz bardziej
zorientowane na odpowiedzialne projektowanie przysztosci, a nie jedynie na
rozwigzywanie biezgcych probleméw technicznych.

2.3. Miejsce zrownowazonego rozwoju w edukacji
menedzerskiej

Roéwnolegle do zmian zachodzacych w edukacji inzynierskiej, coraz wigkszego
znaczenia nabiera edukacja menedzerska, ktérej zadaniem jest przygotowanie
przysztych lideréw do integrowania celow ekonomicznych, spotecznych i $ro-
dowiskowych. W literaturze podkresla sig, ze skuteczna implementacja zasad
zréwnowazonego rozwoju w dzialalno$¢ przedsiebiorstw wymaga od menedze-
réw nie tylko znajomosci technologii wspierajacych automatyzacje i cyfryzacje,
lecz takze kompetencji w zakresie odpowiedzialnego zarzadzania, wspotpracy
cztowiek-technologia oraz dtugofalowego myslenia strategicznego (Przychodzen,
Przychodzen, 2012; Stubbs, Cocklin, 2008). W tym sensie edukacja menedzerska
staje sie komplementarna wobec edukacji inZzynierskiej — inzynierowie projek-
tuja rozwigzania techniczne zgodne z zasadami zréwnowazonego rozwoju, me-
nedzerowie odpowiadaja za ich wdrazanie i integrowanie z celami organizacji.

Edukacja menedzerska przeszta w ostatnich latach istotng ewolucje.
Tradycyjnie koncentrowata si¢ na efektywnos$ci ekonomicznej, optymalizacji
procesow i maksymalizacji wartosci dla akcjonariuszy. Jednak globalne wyzwa-
nia - zmiany klimatyczne, rosngce nieréwnosci spoteczne, presja regulacyjna
i rosngce oczekiwania interesariuszy — doprowadzily do redefinicji roli mene-
dzera (Mazur, 2024). W odpowiedzi na te zmiany kierunki biznesowe i zarzadcze
zaczely w coraz wigkszym stopniu integrowaé zrownowazony rozwdj z progra-
mami ksztalcenia. Proces ten byt dodatkowo wzmacniany przez miedzynarodowe
inicjatywy akredytacyjne, ktére w ostatnich latach wyraZznie przesunety akcent



w strong odpowiedzialnosci spotecznej i etycznego przywodztwa. Szczeg6lne
znaczenie odegrat program Principles for Responsible Management Education
(PRME) ustanowiony przez United Nations Global Compact w 2007 roku i uzna-
wany za punkt odniesienia dla integracji zréwnowazonego rozwoju w edukacji
menedzerskiej (Haertle, Parkes, Murray, Hayes, 2017; United Nations, 2007).
Podobne wymagania formutujg réwniez wiodace systemy akredytacyjne, takie jak
Association to Advance Collegiate Schools of Business (AACSB), ktore w standar-
dach z 2020 roku podkreslaja konieczno$¢ uwzgledniania etyki i odpowiedzial-
no$ci w programach ksztatcenia (AACSB International, 2020), oraz European
Quality Improvement System (EQUIS), gdzie kwestie zréwnowazenia i odpo-
wiedzialno$ci spotecznej stanowig jeden z kluczowych obszaréw oceny (EFMD,
2022). W efekcie edukacja menedzerska coraz wyrazniej zmierza w stron¢ mo-
delu taczacego kompetencje ekonomiczne z umiejgtnoscia rozumienia i zarza-
dzania ztozonymi wyzwaniami spotecznymi i Srodowiskowymi.

W literaturze wskazuje sig, ze wspolczesny menedzer powinien dyspono-
wac zestawem kompetencji umozliwiajacych prowadzenie organizacji w sposob
odpowiedzialny i zrownowazony. Obejmuje to umiejetno$¢ zarzadzania interesa-
riuszami, oceny ryzyka ESG (Environmental, Social, Governance), projektowania
modeli biznesowych opartych na zasadach zréwnowazonego rozwoju, a takze
zdolno$¢ integrowania technologii z celami spotecznymi i $rodowiskowymi.
S. Waddock (2013) podkresla znaczenie odpowiedzialnego przywddztwa, nato-
miast P. Bansal i M.R. DesJardine (2014) zwracaja uwage na konieczno$¢ rozwi-
jania zdolno$ci do myslenia dlugofalowego, ktdre staje si¢ jedng z kluczowych
kompetencji menedzerskich w kontekscie zréwnowazonego rozwoju.

Zmiany te znajduja odzwierciedlenie w metodach dydaktycznych stoso-
wanych w edukacji menedzerskiej. Coraz czesciej wykorzystuje si¢ studia przy-
padkéw dotyczace strategii zrownowazonego rozwoju, symulacje decyzyjne
zwigzane z ESG i gospodarkg o obiegu zamknietym, projekty consultingowe
realizowane we wspotpracy z przedsigbiorstwami, analize raportéw niefinan-
sowych czy service learning. Metody te pozwalajg studentom zrozumie¢ zto-
zono$¢ procesOw organizacyjnych oraz wyzwania zwiazane z implementacja
zrownowazonych technologii, a takze rozwija¢ kompetencje praktyczne i re-
fleksyjne. W efekcie edukacja menedzerska stopniowo ewoluuje w kierunku
modelu, ktory taczy kompetencje ekonomiczne z umiejetnoscia rozumienia
i zarzadzania ztozonymi wyzwaniami spotecznymi i Srodowiskowymi.
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3. Kompetencje studentow
w zakresie zrownowazonego
rozwoju

Celem niniejszego rozdziatu jest przedstawienie definicji kompetencji studen-
tow w zakresie zrdwnowazonego rozwoju, ich klasyfikacji oraz obszaréw za-
stosowania. Kompetencje te traktowane sg jako ztozone konstrukty obejmujace
wiedzg, umiejetnosci, postawy i warto$ci, ktore warunkujg zdolno$¢ jednostek
do rozwigzywania probleméw w warunkach niepewnosci oraz do podejmo-
wania decyzji zgodnych z zasadami zréwnowazonego rozwoju. Rozdziat syn-
tetyzuje dominujace ujecia pojeciowe w literaturze oraz porzadkuje istniejace
typologie, zwracajac uwage na ich konsekwencje dla operacjonalizacji i po-
miaru. Uzupeieniem jest przeglad obszaréw kompetencyjnych najczesciej
wskazywanych w dokumentach strategicznych i badaniach empirycznych
(np. myslenie systemowe, przewidywanie, wspoétpraca, odpowiedzialnos¢).

W podrozdziale 3.1 przedstawiono przyjete ramy definicyjne i kryteria
klasyfikacji kompetencji, ktére tworzg punkt odniesienia dla mapy kompe-
tencyjnej zastosowanej w dalszej czesci pracy.
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3.1. Definicje i klasyfikacje kompetencji w zakresie
zroOwnowazonego rozwoju

Przez wiele lat kompetencje w zakresie zréwnowazonego rozwoju byly defi-
niowane w réznych kontekstach, oferujac peten zestaw wiedzy, umiejetnosci,
warto$ci i postaw potrzebnych do zapewnienia, ze dzisiejsi studenci i przyszli
liderzy sa przygotowani do rozwiazywania ztozonych probleméw zréwnowa-
zonego rozwoju i osiagniecia zréwnowazonej przysztosci (Lambrechts, Mula,
Ceulemans, Molderez, Gaeremynck, 2013). Pomimo rozbieznosci w definiowa-
niu kompetencji w zakresie zréwnowazonego rozwoju oraz niejasnosci zwig-
zanych z uzywaniem tego terminu, podkresla si¢ potrzebe zdefiniowania tych
kompetencji w celu wspierania rozwoju programow edukacyjnych w zakresie
zréwnowazonego rozwoju (Wiek, Withycombe, Redman, 2011). Naprzeciw tej
potrzebie wychodzi M. Barth ze wspotpracownikami (2007), definiujac kompe-
tencje odnoszace si¢ do zréwnowazonego rozwoju jako zdolno$¢ do ksztatto-
wania przysztych scenariuszy poprzez aktywny udziat w modelowaniu i prze-
ksztalcaniu spoteczenstwa w kierunku zréwnowazonych dziatan i praktyk.

Zmiany zwigzane z wprowadzaniem koncepcji zréwnowazonego rozwoju
do programo6w ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym pociagnely za sobg ba-
dania nad kompetencjami w zakresie rozwoju zréwnowazonego (Barth i in.,
2007; Lambrechts i in., 2013; Trencher i in., 2018). Kompetencje te, obejmu-
jace wiedze, umiejetnosci i postawy, sg sposobem na opisanie zamierzonych
efektow ksztatcenia (Hager, Beckett, 1995; Sturmberg, Hinchy, 2010). Prace
nad kompetencjami w zakresie edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju
w ostatnich latach podjeto kilku autorow.

Kompetencje w zakresie zrownowazonego rozwoju sa w literaturze ujmo-
wane w postaci zbioréw, z ktorych jednym z najczesciej przywotywanych jest
koncepcja Gestaltungskompetenz G. de Haana (2006). Rozwijanie tych kompe-
tencji wsrod studentow ma kluczowe znaczenie dla ksztattowania ich umiejet-
no$ci zwigzanych ze zréwnowazonym rozwojem (Stibbe, 2009), a ich posiada-
nie sprawi, ze bedg oni mogli pelni¢ role agentéw pozytywnej zmiany zaréwno
W miejscu pracy, jak i w zyciu osobistym (Sipos, Battisti, Grimm, 2008).

Wedtug G. de Haana do zbioru kompetencji zréwnowazonego rozwoju
naleza: kompetencja myslenia perspektywicznego — radzenie sobie z niepew-
noscia, przewidywaniem, oczekiwaniami i planami na przyszto$¢; kompetencija



interdyscyplinarna — umiejetno$¢ integrowania wiedzy z réznych dziedzin; kom-
petencja otwartej percepcji, transkulturowego zrozumienia i wspétpracy; kompe-
tencja partycypacyjna, zdolnos$¢ udziatu w zbiorowych procesach decyzyjnych,
angazowanie si¢ w sprawy spoteczne; kompetencja planowania i wdrazania -
umiejetnos¢ projektowania dziatan oraz ich wprowadzania w zycie; zdolno$¢
(kompetencja) odczuwania empatii, wspoiczucia i solidarnosci; kompetencja
motywowania siebie i innych - samomotywacja oraz inspirowanie lub wspieranie
innych w dzialaniu; refleksja (kompetencja) nad koncepcjami indywidualnymi
i kulturowymi, a takze zdolno$¢ do krytycznego spojrzenia na wlasne wartosci,
normy, modele kulturowe (Barth i in., 2007).

A. Wiek i in. (2011) zaproponowali pie¢ ogdlnych grup kompetencji, do
ktérych zaliczyli: my$lenie systemowe; antycypacyjne; normatywne; strate-
giczne i kompetencje interpersonalne. Z kolei M. Rieckmann rozszerzyt liste
do dwunastu kompetencji. Lista ta objeta: myslenie systemowe i radzenie sobie
ze ztozono$cig rzeczy; my$lenie antycypacyjne; myslenie krytyczne; dziatanie
uczciwe i ekologiczne; wspolpraca w grupach (niejednorodnych); uczestnic-
two; empatia i zmiana perspektywy; praca interdyscyplinarna; komunikacja
i korzystanie z medidw; planowanie i realizacja innowacyjnych projektow;
ewaluacja i tolerancja niejednoznacznosci i frustracji (Rieckmann, 2012).
W. Lambrechts i in. zidentyfikowali natomiast sze§¢ kompetencji, tworzac
w ten sposob swoja wlasng liste. Sktadaja sie na nig nastepujgce kompetencje:
odpowiedzialno$¢; inteligencja emocjonalna; zorientowanie na system; zorien-
towanie na przyszlo$¢; zaangazowanie osobiste; zdolno$¢ do podejmowania
dziatan (Lambrechts i in., 2013).

F. Poza-Vilches i in. (2019) ograniczyli zaproponowany przez G. de Haana
zestaw kompetencji z oSmiu do siedmiu, zaliczajac do nich: myslenie syste-
mowe, antycypacje, ustawodawstwo, wspotprace strategiczng, myslenie kry-
tyczne oraz samos$wiadomos¢.

Zmiany te wpisuja si¢ w szerszg tendencje obserwowang w literaturze,
polegajaca na stopniowym doprecyzowywaniu i porzadkowaniu kompetencji
zwigzanych ze zrownowazonym rozwojem. W miare jak koncepcja ta przeni-
kata do edukacji, zarzadzania i polityk publicznych, rosta potrzeba wypraco-
wania bardziej precyzyjnych, operacyjnych uje¢ kompetencji, ktére mogtyby
stanowi¢ podstawe zaréwno dla projektowania programow ksztalcenia, jak
i dla badan empirycznych.
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Pierwsza proba cato$ciowego ujecia zbioru kompetencji w zakresie
zréwnowazonego rozwoju miata miejsce w 2017 roku (Lozano i in., 2017).
Zaproponowany wowczas zestaw obejmowal m.in. myslenie systemowe, prace
interdyscyplinarng, mys$lenie antycypacyjne, sprawiedliwo$¢, odpowiedzial-
nos¢ i etyke, myslenie krytyczne i analizg, relacje interpersonalne i wspotprace,
empatie i zmiane perspektywy, komunikacje i korzystanie z mediow, dziatanie
strategiczne, zaangazowanie osobiste, ocen¢ i ewaluacje oraz tolerancjg dla
niejednoznacznosci i niepewnosci. Zbidr ten zostat nastepnie wykorzystany
w badaniach empirycznych prowadzonych zaréwno w Europie, jak i poza nia,
w ktorych diagnoza kompetencji byla systemowo powigzana z podejSciami
pedagogicznymi ukierunkowanymi na ich rozwijanie.

W kolejnych latach pojawialy sie¢ dalsze propozycje aktualizacji i rozwinie-
cia zestawu kompetencji. K. Brundiers i in. (2021), stosujac podejscie Delphi,
polegajace na wieloetapowych konsultacjach eksperckich, zaktualizowali zbior
opracowany przez H. Wieka i in., wskazujac na kompetencje niezbedne do
wdrazania zasad zréwnowazonego rozwoju w praktyce: zintegrowane rozwia-
zywanie problemoéw, interpersonalne i intrapersonalne wdrazanie, mys$lenie
strategiczne, mys$lenie o warto$ciach, myslenie o przysziosci oraz myslenie
systemowe.

Kolejnym cato$ciowym ujeciem byla synteza przedstawiona przez R. Lozana
iin. (2022), ktorzy dokonali przegladu istniejacych zbioréw kompetenciji i roz-
szerzyli ich liczbe do dwunastu. Synteza ta stanowi wazny etap w rozwoju tej
dziedziny, poniewaz taczy wczesniejsze propozycje w spdjny model, ktéry moze
by¢ wykorzystywany zaréwno w badaniach, jak i w praktyce edukacyjne;j.

Jednoczes$nie I. Mula i in. (2022) wskazuja, ze obszar kompetencji w za-
kresie zrownowazonego rozwoju ulega obecnie konsolidacji. W konsekwencji
pojawiaja sie powazne zastrzezenia dotyczace braku jasnosci pojeciowej pro-
ponowanych kompetencji oraz sposobow ich rozwijania, wspierania i oceny.

Dyskusje te odzwierciedlaja napiecie pomiedzy potrzeba standaryzaciji
a roznorodnos$cig podej$¢ teoretycznych i dydaktycznych. Z jednej strony ro-
$nie oczekiwanie, aby kompetencje byly mierzalne, poréwnywalne i mozliwe
do wykorzystania w praktyce instytucjonalnej. Z drugiej — zréwnowazony
rozwdj jako koncepcja wielowymiarowa i normatywna wymaga elastyczno-
$ci, uwzglednienia kontekstu oraz otwarto$ci na rézne perspektywy. Stad tez



pojawiajace si¢ w literaturze glosy krytyczne nie sa wyrazem braku zgody, lecz
raczej $wiadectwem dojrzewania pola badawczego.

Przeglad literatury pokazuje, ze cho¢ poszczegélni autorzy réznig sie
liczba i nazewnictwem kompetencji, to w ich propozycjach powtarzaja sie
wspolne watki — m.in. myslenie systemowe, zdolno$ci antycypacyjne, kry-
tyczne i strategiczne, a takze kompetencje interpersonalne. Uwzgledniajac te
podobienstwa oraz cele niniejszego opracowania, przyjeto syntetyczny wykaz
o$miu kompetencji (ryc. 1), stanowigcy punkt odniesienia zaréwno dla dal-
szych rozwazan teoretycznych, jak i cze$ci empiryczne;j.

zintegrowane
rozwigzywanie
problemow

przewidywanie

samoswiadomos¢ myslenie

strategiczne

myslenie
krytyczne

myslenie
systemowe

Kompetencje
w zakresie
rozwoju
zréwnowazonego

wspotpraca regulacje

Ryc. 1. Kompetencje w zakresie zrbwnowazonego rozwoju

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie G. de Haan (2006, 2010), A. Wiek (2011), F. Poza-Vilches,
Lopez-Alcarria i in. (2019), G. Cebrian, Cela i in. (2019).

Przedstawiony zestaw kompetencji stanowi fundament dla dalszych ana-
liz. W kolejnym podrozdziale zostanie on uporzagdkowany w wyodrebnione
obszary, co ulatwi ich analize i interpretacje oraz pozwoli ukaza¢ wzajemne
powigzania i znaczenie dla ksztalcenia w zakresie zrownowazonego rozwoju.
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3.2. Obszary kompetencji w zakresie zrownowazonego
rozwoju

Zréwnowazony rozwdj to koncepcja stale ewoluujaca, jako ze relacje czto-
wieka ze Srodowiskiem s3 ztozone i dynamiczne (Gough, Scott, 2003). Ludzie
i organizacje ucza sie za kazdym razem, gdy musza dostosowac si¢ do zmie-
niajgcego si¢ otoczenia, a Srodowisko reaguje na zmiany ludzkich zachowan
i dziatan, ktére w ich wyniku nastgpuja. W konsekwencji nalezy przyjac, ze
nie istnieje niezmienny, raz na zawsze okreslony pakiet wiedzy i umiejet-
nosci, ktéry prowadzi automatycznie do implementacji zrOwnowazonego
rozwoju. Wyzwaniu temu tatwiej sprostacé, operujac szersza od kompetencji
kategoria, jaka sg obszary kompetencyjne. Przyjecie takiego podej$cia umoz-
liwia szybkie reagowanie na potrzebe ksztalttowania nowych kompetencji
w zakresie zrdwnowazonego rozwoju. Przyktadem takiego podejscia jest mo-
del CSCT - Curriculum, Sustainable Development, Competencies, Teacher
Training (Sleurs, 2008).

Model CSCT w swej pierwotnej postaci odnosit si¢ do kompetencji nauczy-
cieli w zakresie rozwoju zrownowazonego i koncentrowat sie na nauczycielu
jako jednostce, pracowniku instytucji edukacyjnej i cztonku danego spoteczen-
stwa. Zaktadal réwniez, ze skuteczna edukacja w zakresie rozwoju zréwno-
wazonego na kazdym poziomie nauczania wymaga od nauczycieli posiadania
kompetencji zwigzanych z petnieniem kazdej z tych rol (Sleurs, 2008). Dlatego
model uwzglednia calg osobowo$¢ nauczyciela w kwestii zréwnowazonego
rozwoju, a nie tylko jego sfere zawodowa.

Model zostat stworzony w ramach projektu Comenius-2 przez 15 euro-
pejskich uniwersytetow stowarzyszonych w ENSI — Environment and School
Initiatives (Rauch, Steiner, 2013). Definiuje on cele edukacyjne w zakresie
zrownowazonego rozwoju (ESD - Education for Sustainable Development),
jako nabycie umiejetnosci:
®  zrozumienia i zmiany wlasnych warunkéw zycia,
= uczestniczenia w zbiorowych decyzjach,

* solidarnosci z tymi, ktérzy - z r6znych powoddw - nie sg w stanie kon-
trolowac swoich wlasnych warunkoéw zycia.

W dokumencie wyrdzniono takze obszary kompetencji konieczne do §wia-
domej realizacji celéw edukacyjnych w zakresie rozwoju zréwnowazonego, co



inspiruje do kreowania innowacyjnych programéw edukacyjnych w tym za-
kresie. Do modelowych obszaréw tworzacych ramy dla ksztalcenia w zakresie
rozwoju zrownowazonego nalezg: wiedza, myslenie systemowe, emocje, war-
tosci i etyka oraz dziatanie. Stanowig one swoisty filtr, przez pryzmat ktorego
postrzegane sg kompetencje w zakresie rozwoju zréwnowazonego. Tworcy
modelu podkreslaja, ze kompetencje pozagdane w ramach wyodrebnionych
obszar6w powinny by¢ bardziej atrybutem grupy niz jednostki (Sleurs, 2008).
Model CSCT ma umozliwi¢ rozwdj oferty edukacyjnej dla wszystkich pozio-
mow ksztatcenia. Implikuje on postulat bardziej kompleksowej oferty eduka-
cyjnej, ktorej celem jest uwzglednienie ztozonosci zrownowazonej edukacji
dzieki holistycznemu podejsciu. Jednoczesnie modele kompetencji powinny
koncentrowac sie na kompetencjach podstawowych, specyficznych dla danego
zawodu, jesli majg by¢ wykorzystywane jako podstawa ofert edukacyjnych
w dziedzinie zréwnowazonego rozwoju. Pozwala to przypuszczacé, ze typ edu-
kacji moze réznicowac profil kompetencyjny absolwentow.

Zastosowanie tego podejscia wydaje si¢ zasadne rowniez w odniesieniu do
ksztalcenia inzynieréw. Poniewaz w praktyce organizacyjnej inzynierowie czgsto
petnia takze funkcje menedzerskie - kierujg zespotami, koordynuja projekty
i podejmuja decyzje o znaczeniu strategicznym — ich role spoteczno-zawodowe
s zblizone do rél nauczycieli, obejmujac zaréwno wymiar indywidualny, jak
i organizacyjny oraz wspdlnotowy. W tym kontek$cie model CSCT moze stano-
wi¢ warto$ciowa rame analityczng w badaniach nad kompetencjami przysztych
inzynier6w, szczego6lnie w obszarze zrownowazonego rozwoju.

Oryginalny model CSCT (Sleurs, 2008) obejmuje trzy wymiary funkcjo-
nowania nauczyciela — jako jednostki, cztonka instytucji edukacyjnej oraz
uczestnika zycia spotecznego - oraz szes¢ powigzanych ze sobg obszaréw kom-
petencji: wiedze, dziatanie, mys$lenie systemowe, emocje, wartosci i etyke oraz
orientacj¢ na przyszio$¢ w perspektywie lokalnej i globalnej. W niniejszym
opracowaniu wykorzystano jedynie cze$¢ dotyczaca obszardw kompetencji
w zakresie zréwnowazonego rozwoju, pomijajac elementy specyficzne dla roli
nauczyciela (np. nauczanie, refleksje pedagogiczna czy funkcjonowanie w in-
stytucji edukacyjnej), poniewaz nie znajduja one bezposredniego zastosowania
w analizie kompetencji inzynierow. Zaadaptowana do kontekstu inzynier-
skiego wersja modelu, obejmujaca wylgcznie obszary kompetencji zwigzane
ze zrbwnowazonym rozwojem, zostata przedstawiona na rycinie 2.
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Ryc. 2. Model obszaréw kompetencji inzyniera w zakresie zrbwnowazonego rozwoju (CSCT)?
Zrédto: Sleurs, 2008.

Model CSCT, dzigki swojej strukturze opartej na obszarach kompeten-
cyjnych, stanowi ramy umozliwiajace kompleksowe podejscie do ksztatcenia
w zakresie zréwnowazonego rozwoju. Jego adaptacja pozwala nie tylko na
uchwycenie zloZzonosci tej koncepcji, ale rowniez na elastyczne dostosowanie
profilu kompetencyjnego do specyfiki réznych grup zawodowych. W kolejnej
czesci opracowania zostang przedstawione narzedzia stuzace do oceny kom-
petencji w zakresie zréwnowazonego rozwoju, ktorych autorzy bazowali na
modelu CSCT.

1 Adaptacja modelu CSCT polegata na wykorzystaniu wytacznie obszaréw kompetencji

zwigzanych ze zréwnowazonym rozwojem, Z pominieciem elementéw odnoszacych
sie do specyfiki pracy nauczyciela.



3.3. Narzedzia oceny kompetencji w zakresie
zroOwnowazonego rozwoju

Z przegladu prac badajacych kompetencije w zakresie zréwnowazonego rozwoju,
umiejetnosci lub efekty uczenia sig, wytania si¢ obraz r6znorodnych metod ba-
dawczych, kontekstow, obszaréw tematycznych i narzedzi. Przeglad dotychczas
stosowanych metod i narzgdzi badawczych zaprezentowano w tabeli 4.

Tabela4. Narzedzia stosowane do oceny kompetencji studentéw w zakresie rozwoju
zrownowazonego

Narzedzie badania

Nikel (2007) Kwestlonar{usze ankiet, z'a'danla narracyjne i wywiad do badania
postrzegania kompetencji ESD

5-letni projekt badawczy, majacy na celu przeanalizowanie,

w jaki sposob kompetencje zréwnowazonego rozwoju zostaty
wprowadzone do programoéw nauczania w uczelniach technicznych.
Mapy koncepcyjne postuzyty jako narzedzia oceny kompetencji

w zakresie zréwnowazonego rozwoju

Segalas, Ferrer-Balas,
Mulder (2008, 2010)

Krytyczna analiza artykutéw, kalkulator $ladu ekologicznego
Hegarty i in. (2011) i analiza wynikéw uczenia sie przez ucznidéw w samodzielnym kursie
dotyczacym zréwnowazonego rozwoju

Ocena umiejetnosci myslenia systemowego studentéw studidéw
licencjackich poprzez egzamin z krétka odpowiedzig, ocene

Habron, Goralnik, interaktywnego dialogu w matych grupach online, zadania domowe,
Thorp (2012) stworzenie samouczka dotyczacego zaangazowania spotecznosci
online i przygotowanie korcowego projektu refleksyjnego (w grupie
lub indywidualnie)

Cebrian, Junyent Kwestionariusz z pytaniami otwartymi majacy na celu zbadanie
(2015) postrzegania przez uczniéw kompetencji ESD

Ankiety ,przed i po” do oceny efektéw uczenia sie jako wynik
Rose, Ryan i Desha préby odnowienia programu nauczania poprzez wiaczenie kwestii
(2015) zrbwnowazonego rozwoju do programu pierwszego roku studiow
na kierunkach inzynierskich

Model statystyczny z powtarzaniem pomiaréw podtuznych efektow
Shephard iin. (2015) | mieszanych, majacy oceni¢ rozwoj efektéw afektywnych zwigzanych
ze zrOWnowazonym rozwojem

Refleksja oparta na dowodach, przedstawiajgca narracyjng ocene

Ecrﬁ:\%r;:;’and doswiadczenia zdobytego dzieki badaniu w dwéch licencjackich
! modutach zorientowanych na zréwnowazony rozwéj na
Khotoo (2016)

Uniwersytecie Potudniowej Afryki

Projektowanie gier edukacyjnych do wspierania myslenia
projektowego i umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw oraz
ocena rozwoju uczniéw za pomoca kwestionariuszy i jakosciowych
informacji zwrotnych

Merceriin. (2017)
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Narzedzie badania

3-letni projekt, w ramach ktérego zaprojektowano, wdrozono

i oceniano interdyscyplinarng inicjatywe place-based learning
zasad zréwnowazonego rozwoju (ZR). Celem byta ocena wptywu
tego podejscia na zréwnowazony rozwdj — zaréwno w odniesieniu
do wynikéw operacyjnych, jak i do wynikéw uczenia sie - a takze
sformutowanie zalecen dotyczacych kontynuacji inicjatyw uczenia
sie zorientowanego na miejsce w ramach programu integracji
dziatah akademickich na rzecz zréwnowazonego rozwoju

Warriin. (2017)

Garcia, Junyent,

Fonolleda (2017) Instrukcja umozliwiajaca ocene kompetencji zawodowych w ESD

Narzedzie oceny, oparte na projekcie scenariusza/ pytania
winietowego, umozliwiajace zebranie informacji na temat
kompetencji w zakresie zréwnowazonego rozwoju absolwentow
uczelni, mozliwe do wykorzystania w badaniach poréwnawczych na
réznych uniwersytetach

Sandri, Holdsworth,
Thomas (2018)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Cebrian, Cela, Segalas, Hernandez, 2019.

Jak wynika z przegladu piSmiennictwa dotyczacego problematyki zréwno-
wazonego rozwoju, do oceny kompetencji w tym zakresie oraz efektéw ucze-
nia si¢ stosuje si¢ wiele réznorodnych metod i narzedzi badawczych. Z jednej
strony wykorzystywanie wielu narzedzi stwarza mozliwo$¢ kompleksowego
przegladu rozwoju kompetencji w zakresie zrownowazonego rozwoju. Z dru-
giej za§ odzwierciedla brak wspdlnych ram kompetencji w zakresie zréwno-
wazonego rozwoju oraz skutecznych podejs¢ do nauczania i uczenia sie, ktére
pomagaja rozwija¢ te kompetencje (Sterling, Glasser, Rieckmann, Warwick,
2017). Potrzebne s3 wigc dalsze badania, aby zaprojektowac i zweryfikowac in-
strumenty do oceny i monitorowania wynikow zaréwno ucznidw, jak i studen-
tow w zakresie zrownowazonego rozwoju (Barth, Rieckmann, 2012; Brundiers
iin., 2021). W odpowiedzi na te luke w niniejszej monografii prezentowane sa
cztery autorskie badania, ktére wykorzystuja opracowane na ich potrzeby na-
rzedzia do oceny kompetencji w obszarze zrownowazonego rozwoju. Badania
te pozwalajg nie tylko na oceng przydatnosci poszczeg6lnych instrumentdw, ale
takze na analiz¢ poziomu rozwoju kompetencji studentéw, co moze przyczynic
sie do wypracowania bardziej spojnych ram kompetencji oraz skuteczniejszych
metod nauczania i uczenia si¢ w tym zakresie.
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4. Analizai ocena kompetencji
Zzrownowazonego rozwoju
w ujeciu badan wtasnych

Celem niniejszego rozdziatu jest przedstawienie wynikow czterech badan em-
pirycznych dotyczacych kompetencji studentéw w zakresie rozwoju zréwno-
wazonego. Badania te obejmujg zaréwno diagnoze struktury kompetencji, jak
i analizy por6wnawcze miedzy kierunkami studiéw, uczelniami oraz grupami
o odmiennym kontekscie kulturowym. Zréznicowanie zastosowanych narzedzi
i préb badawczych pozwala uchwyci¢ kompetencje w wymiarach poznawczych,
behawioralnych, emocjonalnych i aksjologicznych oraz wskaza¢ obszary wy-
magajgce wzmocnienia w procesie ksztatcenia.

Rozdziat zostat uporzadkowany zgodnie z logika przechodzenia od badan
najbardziej ogdlnych do najbardziej szczegétowych i poréwnawczych. W pod-
rozdziale 4.1 zaprezentowano badanie gtéwne, obejmujace peing strukture
kompetencji w duzej prébie studentdw Politechniki Lubelskiej. W podroz-
dziale 4.2 przedstawiono analize wybranej grupy studentéw kierunku zarza-
dzanie, stanowigca pogltebienie wynikéw badania pierwszego. Podrozdziat 4.3
prezentuje poréwnanie kompetencji studentéw dwoch uczelni o odmiennych
profilach ksztalcenia, z wykorzystaniem skréconej wersji narzedzia. W pod-
rozdziale 4.4 omowiono badanie migdzynarodowe, w ktérym zastosowano
inne narzedzie pomiarowe, co pozwolito na eksploracje réznic kulturowych
w zakresie kompetencji zwigzanych ze zréwnowazonym rozwojem.
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Takie uporzagdkowanie umozliwia spdjne przedstawienie wynikdw oraz
ukazuje, w jaki sposob kolejne badania rozwijaja i uzupelniaja wnioski ptynace
z badan wcze$niejszych.

4.1. Diagnoza struktury kompetencji zrownowazonego
rozwoju w opinii badanych studentow

Badanie zostalo przeprowadzone przez trzy badaczki z Wydzialu Zarzadzania
Politechniki Lubelskiej - B. Mazur, A. Walczyne oraz M. Bojar. Jego szczegdtowy
opis przedstawiony zostat w publikacji Structure of Competences of Lublin
University of Technology Students in the Field of Sustainable Development (2021).
Za cel badania przyjeto diagnoze struktury kompetenciji w zakresie zrow-
nowazonego rozwoju, ze szczegélnym uwzglednieniem rodzaju studidw jako
zmiennej réznicujacej strukture kompetencji. Pytania badawcze ogniskowaty
sie wokot kwestii oceny poziomu posiadanych przez studentéw kompetencji.
Pytania te sformutowano nastepujaco:
1. Jakajest struktura kompetencji studentéw Politechniki Lubelskiej w za-
kresie rozwoju zréwnowazonego?
2. Czystruktura kompetencji w zakresie zréwnowazonego rozwoju rozni sie
w zaleznosci od rodzaju studiéw (menedzerskie vs. techniczne)?

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego i technike
oceny kompetencji. Szczegdlnym wariantem oceny kompetencji jest samo-
ocena, w ktorej Zrédtem informacji na temat przejawianego poziomu kompe-
tentnego dziatania jest opinia samych oséb badanych. Metoda ta jest bardzo
czesto stosowana w zarzadzaniu zasobami ludzkimi w wielu organizacjach.
Dokonujac samooceny, osoba badana ma za zadanie ustosunkowac si¢ do okre-
Slonych stwierdzen.

W badaniach postuzono si¢ kwestionariuszem samooceny, przygotowa-
nym specjalnie na potrzeby niniejszego projektu. Zostat on oparty na modelu
o$miu kluczowych kompetencji na rzecz zréwnowazonego rozwoju (Haan,
2006, 2010). Stworzone narzedzie badawcze — Kwestionariusz samooceny kom-
petencji w zakresie zrownowazonego rogzwoju — sktada sie z 40 stwierdzen (po piec¢
dla kazdej z wymienionych kompetencji). Odpowiedzi zostaly wyskalowane



nastepujaco: (5) catkowicie si¢ zgadzam, (4) zgadzam sig, (3) nie mam pewno-
$ci, (2) nie zgadzam sig i (1) catkowicie si¢ nie zgadzam. Kwestionariusz zostat
uzupelniony o metryczke zawierajaca pytania o pte¢ i kierunek studiow. W celu
uporzadkowania struktury narzedzia oraz wskazania przyporzadkowania po-
zycji do poszczegolnych kompetencji, w tabeli 5 przedstawiono syntetyczny
uktad kwestionariusza.

Tabela 5. Struktura kwestionariusza samooceny kompetencji w zakresie rozwoju zréwnowazonego

Kompetencja Liczba pytan Numery pytan

Wspétpraca 5 1-5
Myslenie krytyczne 5 6-10
Samoswiadomos¢ 5 11-15
Przewidywanie 5 16-20
Rozwigzywanie probleméw | 5 21-25
Myslenie strategiczne 5 26-30
Myslenie systemowe 5 31-35
Regulacje 5 36-40

Zrédto: opracowanie whasne.

Peina liste stwierdzen wchodzacych w sklad kwestionariusza samooceny
kompetencji w zakresie rozwoju zréwnowazonego przedstawiono w tabeli 6.

Tabela 6. Kwestionariusz samooceny kompetencji w zakresie zréwnowazonego rozwoju

Kompetencje Stwierdzenia
w zakresie

Chetnie ucze sie od innych.

Zawsze staram sie zrozumie¢ i uszanowac opinie innych.

Chetnie pracuje w grupie.

Chetnie angazuje sie we wspodlne rozwigzywanie problemow.
Jestem osoba aktywna i chetnie uczestnicze w réznych inicjatywach.

Wspotpracy

LA wWN =

—_

Jezeli sie z kim$ nie zgadzam, zawsze otwarcie to wyrazam.

Mam odwage zakwestionowac¢ normy spoteczne, z ktérymi sie nie

zgadzam.

Potrafie dziata¢ wbrew powszechnie stosowanym praktykom.

4. Analizuje i potrafie krytycznie oceni¢ wiasne dziatania oraz ich
motywy.

5. Potrafie przyznac sie do btedu.

N

Myslenia
krytycznego

w
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Kompetencje Stwierdzenia
w zakresie

1.

Zastanawiam sie nad swoja rolg w spotecznosci lokalnej.

2. Mam swiadomos¢ swojego odziatywania na srodowisko naturalne.
3. Mam swiadomos¢, ze moje dziatania moga miec globalne
Samoswiadomosci oddziatywanie.

4. Rozpoznaje wiasne emocje i uczucia.

5. Lepiej radze sobie ze swoimi lekami/ obawami, kiedy rozpoznaje ich
przyczyne.

1. Planuje swoja przysztosc.

2. Rozwazam rézne wizje mojej przysztosci.

Przewidywania 3. Przed podjeciem decyzji zawsze analizuje ich konsekwencje.

4, Zawsze mam,plan B".

5. Jestem otwarty na zmiany.

1. Jezeli moge, wybieram rozwigzania dobre dla Srodowiska
naturalnego (np. torby wielokrotnego uzytku).

2. Podejmujac decyzje, w tym zakupowe, kieruje sie przede wszystkim
ich kosztami (np. ceng towaru)*.

Rozwiazywania 3. rodgjmujqc decylzje, uwzgledniam ich skutki dla otaczajgcych mnie
probleméw udzi '(dolf)ro wspol.ne). . . . N

4. Podejmujac decyzje, wybieram rozwigzania uwzgledniajace potrzeby
przysztych pokolen.

5. Uwazam, ze przy rozwigzywaniu waznych probleméw (np. problem
gornictwa w Polsce) nalezy stosowac rozwigzania uwzgledniajace
zaréwno potrzeby spoteczne, ekonomiczne, jak i ekologiczne.

1. Planujac swoje dziatania, biore pod uwage ich globalne
oddziatywanie (np. ograniczam zuzycie wody, uzycie plastiku).

2. Planujac swoje dziatania, uwzgledniam gtéwnie uwarunkowania

Myslenia i potrzeby lokalne.
strategicznego 3. Rozwigzujac problemy, analizuje ich skutki w wymiarze tu i teraz*.

4. Dostrzegam, ze wiele dzisiejszych probleméw ma swoje zrédto
w przesztosci.

5. Rozwiazujac problemy, staram sie uwzgledni¢ skutki tych rozwigzan.

1. Dostrzegam ztozonos¢/ wieloaspektowos¢ probleméw
wspotczesnego swiata.

2. Dostrzegam zwigzki zachodzace pomiedzy zjawiskami i procesami
w blizszym i dalszym otoczeniu.

Myslenia 3. Postrzegam swiat catosciowo jako,system naczyn potaczonych”
systemowego 4. Rozwazajac kwestie rozwoju w swiecie, identyfikuje i facze jego
wymiar ekologiczny, ekonomiczny i spoteczny.

5. Uwazam, ze rozwigzywanie probleméw z zakresu rozwoju

zrbwnowazonego wymaga podejscia interdyscyplinarnego
(spojrzenia i zastosowania wielu perspektyw i narzedzi).
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Kompetencje Stwierdzenia
w zakresie

1. Znam zatozenia koncepcji zrbwnowazonego rozwoju.

2. Uwazam, ze przyrode nalezy chronic¢ za wszelka cene*.

3. W relacjach z innymi ludzmi kieruje sie zasadg solidarnosci
spotecznej (m.in. wspdlnym dobrem, np. nosze maseczke ochronnga,

Regulacji zeby nie narazac¢ innych).

4. Uwazam, ze ekonomiczny rozwdj $wiata powinien opierac sie na
etycznych zasadach.

5. Rozwdj spoteczenstw powinien nastepowac w sposéb harmonijny
i zrbwnowazony.

* pytanie z odwrécona skala.

Zrédto: kwestionariusz opracowany przez pracownikéw Wydziatu Zarzadzania Politechniki Lubelskiej:
B. Mazur, A. Walczyne i M. Bojar.

Kwestionariusz samooceny kompetencji w zakresie zréwnowazonego
rozwoju stanowi podstawowy instrument pomiarowy wykorzystywany w ni-
niejszym rozdziale. W badaniach przedstawionych w podrozdziatach 4.1 4.2
zastosowano petna wersje narzedzia obejmujaca 40 stwierdzen, natomiast
w podrozdziatach 4.3 i 4.4 wykorzystano jego skrocone lub alternatywne wer-
sje, dostosowane do specyfiki analizowanych préb. W dalszej cze$ci rozdziatu
narzedzie to okreslane jest jako kwestionariusz samooceny kompetencji w za-
kresie zrbwnowazonego rozwoju.

W badaniach uczestniczyli studenci studiow licencjackich, inzynierskich
i magisterskich Politechniki Lubelskiej. Ze wzgledu na znaczenie, jakie kom-
petencje w obszarze zrownowazonego rozwoju maja dla przysztych decyzji
podejmowanych w przedsiebiorstwach, istotne stato si¢ okreslenie poziomu
tych kompetencji wéréd badanych. Uwzglednienie zmiennej w postaci ro-
dzaju studiéw (menedzerskie vs. techniczne) pozwala uchwyci¢ potencjalne
roznice wynikajace ze specyfiki ksztalcenia i przygotowania do odmiennych
rol w organizacjach. Z tego wzgledu badanych podzielono na dwie kategorie:
studentéw kierunkéw menedzerskich (zarzadzanie, marketing i komunikacja
rynkowa, zarzadzanie i inzynieria produkcji) oraz technicznych (inzynieria
logistyki, inZynieria multimedi6éw, transport, budownictwo i architektura).

Badania przeprowadzono przy wykorzystaniu narzedzia MS Forms
w okresie od 25.02.2021 do 24.03.2021 na grupie 667 studentéw Politechniki
Lubelskiej. Charakterystyke oséb badanych ze wzgledu na pte¢ i rodzaj studiow
przedstawiono tabelach 7 8.
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Tabela 7. Charakterystyka proby wedtug ptci

I I

Kobieta 385 57,7
Mezczyzna 282 42,3
Razem 667 100

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 8. Charakterystyka proby wedtug rodzaju studiéw

Menedzerski 487 73
Techniczny 178 26,7
Brak danych 2 0,3
Razem 667 100

Zrédto: opracowanie whasne.

W probie badawczej wiekszos¢ stanowily kobiety oraz studenci kierunkow
menedzerskich. W grupie kierunkéw menedzerskich najwigkszy udziatl mieli
studenci kierunku zarzadzanie (38,9%), marketing i komunikacja rynkowa
(21,9%) oraz zarzadzanie i inzynieria produkcji (12,2%). Wsrdd kierunkow
technicznych dominowali studenci inzynierii multimediéow (22,1%), budow-
nictwa (24,3%) oraz architektury (24,3%), natomiast mniejszy udziat miaty
kierunki inzynieria logistyki (19,3%) i transport (9,9%). Struktura proby byta
zatem zréznicowana pod wzgledem reprezentowanych kierunkéw studiow, co
umozliwia analize kompetencji w szerokim przekroju obszaréw ksztalcenia.

Odpowiedzi respondentéw na pytania kwestionariuszowe zostaty wpro-
wadzone do arkusza kalkulacyjnego, a nastgpnie przygotowane do dalszych
analiz statystycznych. W ten spos6b wyodrebniono zmienne opisujace: wspot-
prace, myS$lenie krytyczne, samoswiadomos$¢, przewidywanie, rozwigzywa-
nie problemdéw, myslenie strategiczne, myslenie systemowe oraz regulacje.
Wspétczynnik alfa Cronbacha dla danych pochodzacych z odpowiedzi respon-
dentéw wynosi 0,85, a dla danych zagregowanych 0,79, co wskazuje na wysoki
poziom spojnosci wewnetrznej kwestionariusza i potwierdza jego rzetelno$¢
w pomiarze badanych kompetencji.

Stworzone narzedzie ma uniwersalny charakter. Moze by¢ stosowane do
samooceny poziomu kompetencji tej samej grupy studentéw w celu monitoro-
wania postepoéw w nabywaniu kompetencji w trakcie studiéw. Moze by¢ réwniez



stosowane do diagnozowania poziomu kompetencji studentéw innych kierun-
kéw prowadzonych w tej samej lub w innych uczelniach. W tym zakresie ma
ono innowacyjny charakter i mozna je uzna¢ za przejaw innowacji w edukacji.

Analiza danych obejmowata zastosowanie kilku metod statystycznych.
W pierwszym etapie przeprowadzono analize¢ czynnikowa, wykorzystujac kry-
terium wartos$ci wtasnej oraz analize wykresu osypiska jako podstawe wyboru
liczby czynnikéw. Celem byto wyodrebnienie grup pytan tworzacych kompe-
tencje w zakresie zrownowazonego rozwoju oraz okreslenie struktury pytan,
na podstawie ktorej przyporzadkowano poszczegolne kompetencje do odpo-
wiednich zestawdw pozycji.

W kolejnym etapie analizowano réznice miedzy grupami studentow. Test
U Manna-Whitney’a zastosowano do poréwnania dwoch grup wyodrebnio-
nych na podstawie rodzaju studiéw (studenci kierunkéw menedzerskich vs.
studenci kierunkéw technicznych). Test Kruskala-Wallisa wykorzystano nato-
miast do analizy r6znic pomiedzy kierunkami studiéw w obrebie kazdej z tych
dwoch grup. W przypadku stwierdzenia istotnosci statystycznej przeprowa-
dzano test post hoc Dunna, aby okresli¢, ktére kierunki réznily sie¢ miedzy
soba pod wzgledem poziomu analizowanych zmiennych. Analizy statystyczne
przeprowadzono z wykorzystaniem pakietu Statistica TIBCO.

W celu syntetycznego przedstawienia logiki analiz statystycznych w ta-
beli 9 zaprezentowano zastosowane testy wraz z przypisanymi im zmiennymi
grupujacymi i zakresem poréwnan.

Tabela9. Zastosowane testy statystyczne i odpowiadajace im zmienne grupujace

Analiza czynnikowa Wszystkie pozycje Wyodrebnienie

kwestionariusza struktury kompetencji
Test Rodzai studiow Menedzerskie vs. Poréwnanie dwéch
U Manna-Whitney'a ) techniczne niezaleznych grup
Poréwnanie Ocena réznic miedz
Kierunek studiéw kierunkéw w grupie cdzy

Test Kruskala-Wallisa (w obrebie rodzaju) | menedzerskiej wiecej niz dwiema

i technicznej grupami
Pgrg\;\c/)r:inlni parami Identyfikacja grup
Test post hoc Dunna | Kierunek studiow postotny rézniacych sie
wyniku testu .
miedzy soba

Kruskala-Wallisa

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Wyniki badania

W pierwszym kroku sprawdzono, czy struktura zatozonych teoretycznie kom-
petencji jest zgodna ze strukturg empiryczng. Na podstawie analizy wykresu
osypiska wyodrebniono 8 czynnikéw. Pordwnanie struktury kompetencji wy-
roznionej teoretycznie ze strukturg wynikajacg z analizy czynnikowej wskazuje
zar6wno na obszary zgodnosci, jak i na réznice miedzy nimi.

Najwigksza zgodno$¢ pomiedzy modelem teoretycznym a empirycznym
zaobserwowano w odniesieniu do trzech kompetencji: myslenia systemowego
(czynnik 1), wspolpracy (czynnik 2) oraz regulacji i wartosci spotecznych (czyn-
nik 8). W sktad czynnika 1 weszty pozycje dotyczace dostrzegania ztozonosci
probleméw wspolczesnego §wiata, identyfikowania powigzan miedzy zjawi-
skami oraz postrzegania rzeczywistosci jako systemu wzajemnie powigzanych
elementéw (pytania 31-33). Czynnik 2 obejmuje pozycje odnoszace si¢ do
gotowosci do pracy zespotowej, angazowania sie we wspolne dziatania oraz
aktywnego uczestnictwa w inicjatywach grupowych (pytania 3-5). Czynnik 8
zawiera pozycje dotyczace kierowania si¢ zasadg solidarnosci spotecznej, prze-
konania o etycznych podstawach rozwoju gospodarczego oraz znaczenia har-
monijnego, zréwnowazonego rozwoju spoteczenistw (pytania 38-40).

W przypadku kompetencji okreslonej teoretycznie jako mys$lenie kry-
tyczne zaobserwowano jej podzial na dwa odrebne wymiary. Pierwszy z nich
(czynnik 4) obejmuje pozycje dotyczace gotowosci do wyrazania odmiennych
opinii, kwestionowania norm spotecznych oraz dziatania wbrew powszechnie
stosowanym praktykom (pytania 6-8). Drugi (czynnik 5) zawiera pozycje od-
noszace si¢ do refleksyjnosci, zdolnosci do krytycznej oceny witasnych dziatan
oraz gotowos$ci do przyznawania si¢ do btedéw (pytania 9-10).

Réznice wzgledem modelu teoretycznego dotycza réwniez kompetencji
okreslonych pierwotnie jako samo$wiadomos$¢, rozwiazywanie problemow
i myslenie strategiczne. Pytania przypisane do tych trzech kompetencji utwo-
rzyty wspdlnie jeden spojny wymiar empiryczny (czynnik 6), obejmujacy po-
zycje dotyczace swiadomos$ci wlasnego wptywu na srodowisko, rozumienia
globalnych konsekwencji dzialan oraz dokonywania wyboréw i planowa-
nia dziatan z uwzglednieniem ich skutkéw srodowiskowych (pytania 12, 13,
21, 26). Potaczenie tych pozycji wskazuje na wyodrebnienie si¢ wymiaru zwig-
zanego z odpowiedzialno$cig za wlasne dziatania i ich wptyw na otoczenie.



Dodatkowo wyodrebniono dwa czynniki, ktére nie byly wprost wyro6z-
nione w modelu teoretycznym, lecz stanowia jego doprecyzowanie. Czynnik 3
obejmuje pozycje dotyczace planowania wlasnej przysztosci oraz rozwazania
alternatywnych scenariuszy rozwoju (pytania 16-17). Czynnik 7 zawiera po-
zycje odnoszaca si¢ do priorytetyzowania lokalnych potrzeb i uwarunkowan
przy podejmowaniu dziatan (pytanie 27).

Analize czynnikowg przeprowadzono réwniez w odniesieniu do danych
zagregowanych. Na tej podstawie, przy zastosowaniu kryterium warto$ci wia-
snej oraz analizy wykresu osypiska, wyodrebniono dwa czynniki, ktore tacznie
wyjasniaja 53,5% zmiennos$ci wariancji. Ladunki czynnikowe oraz czynniki
utworzone na ich podstawie przedstawiono w tabeli 10. Aby zapewni¢ poréw-
nywalno$¢ interpretacji, w analizie czynnikow zagregowanych zachowano
nazwy kompetencji stosowane w cze$ci teoretycznej opracowania.

Tabela 10. tadunki czynnikowe po rotacji Varimax (badani ogétem)

zmins okt Jcomkz |

wspotpraca 0,426 0,319
myslenie krytyczne -0,039 0,845
samos$wiadomos¢ 0,381 0,591
przewidywanie 0,263 0,622
rozwigzywanie problemoéw 0,791 0,123
myslenie strategiczne 0,717 0,304
myslenie systemowe 0,476 0,490
regulacje 0,780 0,084

Zrédto: Mazur i in., 2021.

Czynnik 1 obejmuje kompetencje zwigzane z rozwigzywaniem proble-
mow, mysleniem strategicznym oraz regulacjami, co pozwolito okresli¢ go
jako wielowymiarowe podejscie do probleméw. Czynnik 2 tworzg kompeten-
cje nazwane mysleniem krytycznym, samo$wiadomoscia i przewidywaniem,
ktéorym nadano nazwe refleksyjnos¢. Warto zauwazy¢, ze oba czynniki facza
kompetencje o charakterze poznawczym, jednak pierwszy z nich ma wyraznie
bardziej zadaniowy i decyzyjny profil, podczas gdy drugi koncentruje sie na
autorefleks;ji i analizie konsekwencji dziatan.
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Aby sprawdzi¢ stabilno$¢ struktury czynnikowej w r6znych grupach stu-
dentow, przeprowadzono dodatkowe analizy osobno dla kierunkéw menedzer-
skich i technicznych (tabele 111 12).

Tabela 11. tadunki czynnikowe po rotacji Varimax (studenci kierunkéw menedzerskich)

wspdtpraca 0,451 0,264
myslenie krytyczne 0,818 -0,052
samos$wiadomos¢ 0,645 0,311
przewidywanie 0,588 0,236
rozwigzywanie probleméw 0,232 0,773
myslenie strategiczne 0,394 0,683
myslenie systemowe 0,567 0412
regulacje 0,081 0,793

Zrodto: Mazur i in., 2021.

W grupie studentéw kierunkéw menedzerskich pierwszy z wyodreb-
nionych czynnikéw tworza zmienne okreslone jako myslenie krytyczne i sa-
moswiadomo$¢, natomiast drugi - rozwigzywanie problemoéw, myslenie strate-
giczne i regulacje. Liczba wyodrebnionych czynnikéw oraz wyjasniany procent
zmienno$ci wariancji (53,2) sg zblizone do wynikéw otrzymanych dla catej
proby, jednak ich struktura pozostaje czgsciowo odmienna. Czynnik drugi
odpowiada wielowymiarowemu podej$ciu do probleméw (analogicznie jak
w analizie ogotem), natomiast pierwszy ro6zni si¢ tym, ze nie obejmuje zmien-
nej przewidywanie. Czynnikowi temu nadano nazwe krytyczne postrzeganie
siebie i §wiata.

Wrynik ten sugeruje, ze w grupie menedzerskiej kompetencje refleksyjne
(myslenie krytyczne, samo$wiadomos¢) tworza bardziej spdjny wymiar niz
w analizie ogétem, co moze odzwierciedla¢ charakter ksztatcenia ukierunko-
wanego na analize i ocene sytuacji spoteczno-organizacyjnych.

W kolejnym kroku przeanalizowano strukture czynnikowa w grupie stu-
dentéw kierunkoéw technicznych.



Tabela 12. tadunki czynnikowe po rotacji Varimax (studenci kierunkéw technicznych)

Zmena it Jcomka

wspotpraca 0,615 0,134
myslenie krytyczne -0,075 0,851
samos$wiadomos¢ 0,445 0,494
przewidywanie 0,286 0,698
rozwigzywanie problemoéw 0,799 -0,011
myslenie strategiczne 0,729 0,202
myslenie systemowe 0,507 0,406
regulacje 0,784 0,203

Zrédto: Mazur, Walczyna, Bojar, 2021.

Analiza czynnikowa w grupie studentéw kierunkéw technicznych row-
niez pozwolila na wyodregbnienie dwdch czynnikéw wyjasniajacych 55,3%
zmienno$ci wariancji. Pierwszy tworza zmienne: wspolpraca, rozwigzywanie
problemo6w, myslenie strategiczne i regulacje, natomiast drugi - myslenie kry-
tyczne i przewidywanie. Struktura pierwszego czynnika jest zblizona do czyn-
nika pierwszego w grupie badanych ogoétem, jednak poszerzona o wspodtprace.
Nadano mu nazwe kooperatywne i wielowymiarowe podejscie do problemow.
Drugi czynnik obejmuje dwie z trzech zmiennych tworzacych czynnik drugi
dla badanych ogotem i zostat okre§lony jako kontestacja i prognozowanie.

Wryniki dla grupy technicznej wskazujg na silniejsze powigzanie kom-
petencji zadaniowych (rozwigzywanie probleméw, myslenie strategiczne)
z gotowoscig do wspolpracy, co moze odzwierciedla¢ praktyczny, projektowy
charakter ksztalcenia na kierunkach technicznych. Jednocze$nie kompeten-
cje refleksyjne (myslenie krytyczne, przewidywanie) tworza odrgbny wymiar,
bardziej wyrazny niz w grupie menedzerskiej.

Poniewaz empirycznie wyodrgbniona struktura kompetenciji w zakresie
rozwoju zréwnowazonego w grupie menedzerskiej i grupie studentéw kierun-
kéw technicznych jest odmienna, postanowiono sprawdzi¢ wystepowanie réznic
w zakresie os§miu grup kompetencji (dane zagregowane). W tym celu przepro-
wadzono test U Manna-Whitney’a, ktory wykazat istotng statystycznie réznice
pomiedzy grupa studentéw kierunkéw menedzerskich i technicznych w zakre-
sie kompetencji wspotpraca (U=37272,00; Z=2,77; p=0,006). W odniesieniu do
pozostatych kompetencji nie zaobserwowano wystepowania réznic istotnych
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statystycznie. Wynik ten wskazuje, ze mimo odmiennych struktur czynnikowych,
poziom wiekszo$ci kompetencji pozostaje zblizony w obu grupach studentow.

Ze wzgledu na wewnetrzne zrdéznicowanie grupy studentéow kierunkow
menedzerskich (zarzadzanie; marketing i komunikacja rynkowa; zarzadza-
nie i inzynieria produkcji) przeprowadzono dodatkowe, poglebione analizy
poréwnawcze. W tym celu zastosowano test Kruskala-Wallisa, porownujac
poziom kompetencji w czterech grupach: trzech kierunkach menedzerskich
oraz kierunkach technicznych. Istotny statystycznie wynik (p = 0,0307) uzy-
skano w odniesieniu do kompetencji wspétpraca, co oznacza, ze przynajmniej
jedna z analizowanych grup rdzni si¢ od pozostatych.

W celu identyfikacji tych réznic przeprowadzono test post hoc Dunna.
Wykazat on, Ze poziom kompetencji wspolpraca rdzni sie istotnie pomiedzy
studentami kierunku marketing i komunikacja rynkowa a studentami kierun-
kéw technicznych (p = 0,0432). Moze to sugerowac, ze kierunek marketing
i komunikacja rynkowa ksztattuje lub przyciaga studentéw o wyzszym pozio-
mie gotowosci do wspoétpracy niz kierunki techniczne, co jest spojne z profilem
kompetencyjnym obu obszaréw ksztaltcenia.

Dyskusja wynikow

Uzyskane wyniki wskazuja, ze empirycznie zweryfikowana struktura kom-
petencji w zakresie rozwoju zréwnowazonego jest tylko czesciowo zgodna
z ujeciem teoretycznym. Potwierdza to zar6wno ztozono$¢ samego konstruktu,
jak i koniecznos¢ dalszego doskonalenia narzedzi stuzacych do jego pomiaru.

Struktura czynnikowa wyodrgbniona na podstawie danych zagregowa-
nych wskazuje na istnienie dwoéch szerokich grup kompetencji: wielowymia-
rowego podejscia do probleméw i refleksyjnosci. Oznacza to, ze kompetencje
zadaniowe i decyzyjne tworza odrebny wymiar od kompetencji zwigzanych
z analizg, oceng i przewidywaniem skutkéw dziatan.

Struktury czynnikowe w grupach wyodrebnionych ze wzgledu na rodzaj
studidéw roznig si¢ cze$ciowo od struktury dla catej grupy, a takze migdzy soba.
Grupe menedzerska charakteryzuje krytyczne postrzeganie siebie i $§wiata
oraz wielowymiarowe podejscie do probleméw, natomiast grupe studentow
kierunkéw technicznych - kooperatywne i wielowymiarowe podejscie do
probleméw oraz kontestacja i prognozowanie. Roznice te moga wynikac ze



specyfiki ksztalcenia: kierunki menedzerskie akcentuja analize i oceng sytu-
acji spotecznoorganizacyjnych, natomiast kierunki techniczne - wspoiprace
projektowa i rozwigzywanie problemow.
Wyniki testow poréwnawczych wskazuja, ze studenci kierunku marketing
i komunikacja rynkowa oraz studenci kierunkéw technicznych r6znig si¢ w zakre-
sie kompetencji wspotpraca. Moze to sugerowac, ze kierunki o profilu komunika-
cyjnym i spotecznym sprzyjaja rozwijaniu kompetencji interpersonalnych w wiek-
szym stopniu niz kierunki techniczne, co jest zgodne z ich profilem dydaktycznym.
Wyniki te koresponduja z obserwacjami innych autoréw, cho¢ nie w petni
je potwierdzaja. Przykladowo, badania prowadzone wsrod hiszpanskich na-
uczycieli wskazuja na wspoétprace jako kompetencje, ktéra w procesie edukacji
jest najszerzej rozwijana (Poza-Vilches i in., 2019). Jednocze$nie przeglad wy-
nikéw badan empirycznych (Cebrian i in., 2019) wskazuje na brak jednoznacz-
nych dowoddéw na wpltyw edukacji na ksztaltowanie kompetencji w zakresie
rozwoju zrownowazonego. Podobny wniosek ptynie z badan przeprowadzo-
nych wsréd studentow Politechniki Lubelskiej. Jest to szczeg6lnie widoczne
w grupie menedzerskiej, ktdra w programie studiéw realizuje wiele przed-
miotoéw obejmujacych tresci zwigzane z rozwojem zrownowazonym. Moze to
oznaczad, ze sama obecno$¢ tresci programowych nie gwarantuje rozwijania
kompetencji, jesli nie towarzyszg jej odpowiednie metody dydaktyczne.
Rozbieznos¢ miedzy tre§ciami programowymi a poziomem rozwiniecia
kompetencji wskazuje, Zze sama obecnos¢ zagadnien zwigzanych ze zrownowa-
zonym rozwojem w programach studiow nie jest wystarczajaca. Sugeruje to ko-
nieczno$¢ zastosowania nowego paradygmatu obejmujgcego podejscia i strategie
nauczania, takie jak uczenie si¢ oparte na projektach, uczenie si¢ przez ustugi
oraz uczenie sie przez dzialanie (Bessant i in., 2013; Thomas, 2009). Dziatania
takie powinny wzmocni¢ kompetencje niezbedne do dziatania zgodnie z zasa-
dami zréwnowazonego rozwoju (Wals, 2010). Wyniki badan wskazuja réwniez,
ze rozwijanie kompetencji powinno by¢ procesem ciaglym, zintegrowanym
z praktyka dydaktyczna, a nie jedynie elementem wybranych przedmiotdw.
Uzyskane wyniki badania dowodza, iz konieczne jest ciagte monitorowa-
nie poziomu i struktury kompetencji w zakresie rozwoju zréwnowazonego oraz
doskonalenie metod ich pomiaru. W szczego6lno$ci warto rozwijaé narzedzia
pozwalajace uchwyci¢ réznice wynikajace ze specyfiki kierunkéw studiow
oraz stosowanych metod ksztatcenia.
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4.2. Samoocena kompetencji zrownowazonego rozwoju
w opinii badanych studentow

Celem badania bylo okres$lenie poziomu kompetencji w zakresie rozwoju zrow-

nowazonego wsrdd studentéw kierunku zarzadzanie oraz identyfikacja r6znic

pomiedzy poszczegdlnymi kompetencjami, przy czym wyniki te byty wczes$niej

prezentowane w rozdziale Innovations in management education about sus-

tainable development in Industry 5.0 (Mazur, Walczyna, 2023) opublikowanym

w monografii Routledge. Sformutowano dwa pytania badawcze:

1. Jaki jest poziom samooceny kompetenciji w zakresie rozwoju zrownowa-
zonego wsrdd studentéw kierunku zarzadzanie?

2. Czy poziom samooceny rézni sie istotnie pomiedzy poszczegdlnymi
kompetencjami?

Bazujac na przyjetej wezesniej koncepcji kompetenciji w zakresie zréwno-
wazonego rozwoju (rozdziat 3, ryc. 1) oraz narzedziu opisanym szczegétowo
w podrozdziale 4.1, przeprowadzono pomiar samooceny kompetencji studen-
téw kierunku zarzadzanie.

Kazda z kompetencji diagnozowano za pomoca pigciu stwierdzen (itemow).
Odpowiedzi wyskalowano nastepujaco: (5) catkowicie sie zgadzam, (4) zgadzam
sie, (3) nie mam pewnosci, (2) nie zgadzam si¢ i (1) catkowicie sie nie zgadzam.
Kwestionariusz zostal uzupetniony o metryczke zawierajaca pytania o pte¢, kie-
runek i stopien studiéow (Mazur i in., 2021). Przed przystgpieniem do badan na-
rzedzie poddano badaniom pilotazowym. Ostateczna wersja kwestionariusza
zawierata stwierdzenia przedstawione w tabeli 6 (podrozdziat 4.1). Poniewaz wy-
stepuja w nim pozycje o odwréconej tresci (oznaczone w tabeli 6 gwiazdka), aby
zapewni¢ jednolity kierunek interpretacji (wyzsza warto$¢ = wyzszy poziom kom-
petencji) dokonano ich przekodowania zgodnie z zasada, iZ nowa warto$¢ rowna
sie 6 — warto$¢ pierwotna (odpowiedz 5 zamieni si¢ na 1; odpowiedz 4 na 2 itd.).

Na podstawie 40 stwierdzen utworzono osiem zmiennych zagregowa-
nych: wspélpraca, myslenie krytyczne, samoswiadomosé, przewidywanie,
rozwigzywanie problemo6w, myslenie strategiczne, myslenie systemowe, re-
gulacje. Kazda z nich mogta przyjmowaé¢ warto$ci od 5 do 25 (Mazur i in.,
2021). Wspotczynnik alfa Cronbacha wyniést 0,87 dla danych surowych oraz
0,82 dla danych zagregowanych, co potwierdza wysoka rzetelno$¢ narzedzia.



Badanie przeprowadzono na przetomie stycznia i lutego 2021 r. wérod 184
studentéw studidw I stopnia kierunku zarzadzanie Politechniki Lubelskie;.
Grupa ta stanowita wyodrebniong czes$¢ wiekszego projektu badawczego, jed-
nak w niniejszej analizie uwzgledniono wytacznie studentéw kierunku zarza-
dzanie. Poniewaz program studidw jest jednolity dla wszystkich studentdw tego
kierunku, nie analizowano zmiennych spotecznodemograficznych.

Aby okresli¢, czy poziomy samooceny poszczegolnych kompetencji réz-
nig si¢ miedzy sobg, zastosowano test t-Studenta dla prob zaleznych. Metoda
ta pozwala porownywac srednie ocen tych samych oséb, co oznacza, ze kazda
para kompetencji stanowita dwie zmienne zalezne odnoszace si¢ do jednego
respondenta. Zalozenia testu zostaty spetnione: sumy odpowiedzi w skali
Likerta potraktowano jako zmienne o charakterze co najmniej przedziatowym,
co stanowi powszechnie akceptowang praktyke w badaniach nad kompeten-
cjami. Rozktad r6znic miedzy parami zmiennych oceniono wizualnie i stwier-
dzono, Ze przy liczebnosci N = 184 ewentualne odchylenia od normalno$ci nie
wplywaja na rzetelno$¢ wnioskowania. Obserwacje miaty charakter zalezny,
poniewaz poréwnania dotyczyly wynikow tych samych respondentow. We
wszystkich analizach przyjeto poziom istotnosci a = 0,05. Analizy statystyczne
przeprowadzono z wykorzystaniem pakietu Statistica TIBCO.

Zestawienie zastosowanych metod analizy przedstawiono w tabeli 13.

Tabela 13. Zastosowane metody analizy statystycznej

porzadkowa opis poziomu
Poziom samooceny | (skala Likerta; statystyki opisowe pIs P
. . . : : samooceny
poszczegdlnych sumy punktéw (Srednia, mediana, i Zréznicowania
kompetencji traktowane jako | min-max, SD) o
wynikéw

przedziatowe)

poréwnanie $rednich

Réznice miedzy zmienne zalezne test t-Studenta dla ocen tych sa,mych
e (wyniki tych . . respondentéw;
kompetencjami . préb zaleznych ] -
samych oséb) spetnione zatozenia
testu

sprawdzenie
normalnosci réznic;
analiza rozktadu réznic | przy N = 184 niewielkie
(ocena wizualna) odchylenia nie
wptywaja na rzetelnos¢
wnioskowania

Ocena zatozen testu | —

Zrédto: opracowanie whasne.
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Wyniki badan

Uzyskane dane wskazuja, iz badani studenci kierunku zarzadzanie do$¢ wysoko
oceniaja swoje kompetencje w zakresie zrownowazonego rozwoju (tabela 14).

Tabela 14. Samoocena kompetencji w zakresie zrbwnowazonego rozwoju - statystyki opisowe

Mediana
waznych

wspotpraca 184 19,7

myslenie krytyczne 184 19,6 19 15 25 2,2
samos$wiadomos¢ 184 19,6 20 13 25 2,6
przewidywanie 184 19,5 19 12 25 2,7
gﬁ‘g;g;”g";me 184 18,7 19 1 25 2,8
myslenie strategiczne | 184 18,9 19 12 25 2,4
myslenie systemowe 184 19,1 19 12 25 2,6
regulacje 184 19,0 19 11 25 2,4

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2023.

Najczesciej wybierana przez badanych studentéw byta odpowiedz 4 - zga-
dzam sie. Jednocze$nie daje si¢ zauwazy¢, iz analizowane kompetencje mozna
podzieli¢ na dwie grupy. Pierwsza tworza wspolpraca, myslenie krytyczne,
samoswiadomos¢ i przewidywanie. Nieco nizej badani ocenili swoje kompeten-
cje w zakresie myslenia systemowego, regulacji, myslenia strategicznego oraz
rozwigzywania problemow. Przeprowadzony test t-Studenta wskazuje, iz cze$¢
roznic jest istotna statystycznie. Szczegdtowe wyniki przedstawiono w tabeli 15,
gdzie okre$lenie ,,Grupa 1” oznacza pierwszg kompetencje w parze, natomiast
»,Grupa 2” - drugg kompetencje. Przyktadowo: w poréwnaniu ,wspotpraca vs.
rozwigzywanie problemow” Grupa 1 = wspétpraca, Grupa 2 = rozwigzywanie
problemow.



Tabela 15. Réznice w samoocenie kompetencji w zakresie zrbwnowazonego rozwoju

Wspotpraca vs. rozwigzywanie problemoéw 19,7 18,7 3,8891 | 0,0001
Wspbtpraca vs. strategiczne myslenie 19,7 18,9 3,4083 | 0,0007
Wspotpraca vs. systemowe myslenie 19,7 19,1 2,3881 | 0,0174
Wspétpraca vs. regulacje 19,7 19,0 2,6356 | 0,0088
Krytyczne myslenie vs. rozwigzywanie probleméw | 19,6 18,7 3,7446 | 0,0002
Krytyczne myslenie vs. strategiczne myslenie 19,6 18,9 3,2466 | 0,0013
Krytyczne myslenie vs. systemowe myslenie 19,6 19,1 2,2071 | 0,0279
Krytyczne myslenie vs. regulacje 19,6 19,0 2,4555 | 0,0145
Samoswiadomos¢ vs. rozwigzywanie probleméw | 19,6 18,7 3,4298 | 0,0007
Samoswiadomos¢ vs. strategiczne myslenie 19,6 18,9 2,9229 | 0,0037
Samoswiadomos¢ vs. systemowe myslenie 19,6 19,1 1,9781 | 0,0487
Samoswiadomos¢ vs. regulacje 19,6 19,0 2,1942 | 0,0289
Antycypacja vs. rozwigzywanie probleméw 19,5 18,7 2,8083 | 0,0052
Antycypacja vs. strategiczne myslenie 19,5 18,9 2,2591 | 0,0245

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2023.

Poczyniona pod tabelg 9 obserwacja, iz cztery pierwsze kompetencje
zostaly ocenione wyzej, znajduje potwierdzenie w analizach statystycznych.
Srednie w zakresie wspotpracy, myslenia krytycznego oraz samo$wiadomosci
sg istotnie wyzsze od kompetencji z grupy drugiej. W przypadku wspotpracy
roznice te sg istotne statystycznie m.in. w odniesieniu do rozwigzywania pro-
blemo6w oraz myslenia strategicznego.

Dyskusja wynikow

Problem zré6wnowazenia w programach na kierunkach zarzadzania zostat za-
uwazony pod koniec XX w. Dowiodly tego badania programéw nauczania na
tych kierunkach zlecone w 1993 r. przez Fundacje Roosevelta. Ich celem byto
stworzenie programu MBA, ktory zajmowatby si¢ kwestig zréwnowazonego
rozwoju i spetniatby w tym zakresie potrzeby menedzeréw z sektora publicz-
nego, prywatnego i organizacji non-profit. W wyniku analizy zauwazono, Ze
w istniejacych programach zarzadzania brakuje trzech kluczowych elementéw
lub poswigca si¢ im zbyt mato uwagi (Hailey, 1998).Po pierwsze, brakuje w nich
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wyjasnienia operacyjnych r6znic miedzy celami krotko- i dtugoterminowymi
oraz wynikajacych z nich implikacji dla zrownowazenia. Po drugie, migkkie
kwestie dotyczace rozwijania umiejetno$ci interpersonalnych, wrazliwosci
miedzykulturowej i rozumienia ,,ja” nie s3 uwazane za réwnie wazne, jak
twarde umiejetnosci funkcjonalne, takie jak np. planowanie finansowe (Cie$la,
2017). Po trzecie, najbardziej aktualne programy zarzadzania nie uwzgledniaja
kwestii roli kultury i wartosci w decyzjach podejmowanych przez menedzerow
i w przewazajacej mierze promuja zachodnie zestawy wartosci.

Zastosowanie przedstawionego narzedzia samooceny kompetencji w za-
kresie rozwoju zrdwnowazonego pozwala na uzyskanie informacji o tym, jak
studenci postrzegaja wlasny poziom kompetencji odnoszacych si¢ do tych
obszaréw. Wyniki nie odzwierciedlajg bezposrednio tresci programowych,
ale mogg stanowi¢ posrednig wskazéwke co do tego, ktore aspekty zrowno-
wazonego rozwoju s3 przez studentdéw lepiej, a ktore stabiej uwewnetrznione.
Interpretacja ta wymaga jednak ostroznosci i powinna by¢ taczona z analizg
programow ksztatcenia oraz stosowanych metod dydaktycznych, a nie trakto-
wana jako samodzielna podstawa do wnioskowania o zawarto$ci programoéw.

Samoocena jako metoda zbadania poziomu posiadanych kompetencji,
oprocz niewatpliwych zalet, ma réwniez pewne ograniczenia. Najpowazniejszym
sposréd nich jest ryzyko subiektywizmu osoby dokonujacej oceny. Z tego
wzgledu, w kontekscie ksztaltowania programéw studiow, wyniki samooceny
powinny by¢ traktowane jako jeden z elementéw diagnozy, uzupetniany innymi
Zrédtami informacji, takimi jak opinie nauczycieli akademickich, analiza efek-
téw uczenia sie czy realizacji zadan praktycznych. W tym celu zasadne wydaje
sig¢ opracowanie dodatkowego narzedzia diagnostycznego przeznaczonego dla
nauczycieli akademickich. Dopiero zestawienie samooceny studenta z oceng
nauczyciela pozwala petniej okresli¢ luki kompetencyjne.

Jednym z celéw edukacji w zakresie zréwnowazonego rozwoju jest uswia-
domienie studentom zarzadzania, ze programy nauczania poza spetnieniem
funkcjonalnych potrzeb wspodtczesnych menedzeréw, majg za zadanie pomoc
w stawaniu si¢ bardziej sSwiadomymi kluczowego znaczenia zréwnowazonego
rozwoju w pracy i podejmowanych decyzjach. Samoocena jest jednym z bardziej
efektywnych sposobow ksztaltowania §wiadomosci w tym zakresie. Temu wtasnie
stuzy przedstawione narzedzie. W wyniku jego zastosowania stwierdzono, iz ba-
dani relatywnie wysoko oceniaja swoje kompetencje w zakresie zréwnowazonego



rozwoju, chociaz poziom osiagniecia poszczegélnych kompetencji jest zrézni-
cowany. Moze to stanowi¢ przestanke do korekty i uwzglednienia w procesie
ksztalcenia zaréwno tresci, jak i metod dydaktycznych wspomagajacych rozwdj
kompetencji, w odniesieniu do ktoérych ujawnity si¢ okreslone deficyty.

Wszystko to wskazuje, iz zar6wno ksztaltowanie kompetencji w zakresie
Zréwnowazonego rozwoju, jak i ocena poziomu ich osiggniecia jest procesem,
ktory powinien podlega¢ statemu monitoringowi i doskonaleniu. Przyktadem
dobrych praktyk w tym zakresie jest kompleksowe, a zarazem innowacyjne
podejscie zastosowane w Economics Degree of the Faculty of Economics and
Business of the University of Murcia. Opiera si¢ ono na mapie kompetencji
zréwnowazonego rozwoju (Sustainability Competency Map - SCM), na pod-
stawie ktdrej efekty uczenia sie powigzano z celami zréwnowazonego rozwoju.
Opracowano takze tresci dla kazdego z wymiaréw wykorzystanych w SCM
(gospodarczego, spotecznego, srodowiskowego i holistycznego) oraz zdiagno-
zowano potrzeby szkoleniowe nauczycieli w tym zakresie (Molera i in., 2021).
Poszerzenie tego podej$cia o systematyczng samoocen¢ studentow mogtoby
dodatkowo zwigkszy¢ jego kompleksowos¢, dostarczajac informacji o tym, jak
studenci postrzegaja wlasne postepy w rozwijaniu kompetencji zwigzanych
Ze ZrOwnowazonym rozwojem.

Wryniki przeprowadzonego badania moga mie¢ réwniez znaczenie dla
praktyki gospodarczej, cho¢ w sposéb bardziej posredni niz bezposredni.
Badane kompetencje - takie jak wspolpraca, samo$swiadomos$¢, mys$lenie sys-
temowe czy rozwigzywanie problemoéw w kontekscie réznych interesariuszy
- nie odnoszg sie bezposrednio do empatii, ale sa z nig funkcjonalnie powia-
zane. Kompetencje te sprzyjaja rozwijaniu postaw uwzgledniajacych perspek-
tywe innych osob, odpowiedzialno$¢ spoleczng oraz przejrzystos¢ dziatan, co
w przyszto$ci moze wptywaé na sposob, w jaki absolwenci bedg ksztattowaé
strategie biznesowe. Dzisiejsi studenci stang si¢ w przysztosci decydentami
w przedsigbiorstwach, a posiadanie kompetencji zwigzanych ze zréwnowa-
zonym rozwojem moze zwieksza¢ prawdopodobienistwo, Ze beda oni skionni
wspierac strategie zarzagdzania obejmujace aspekty spoteczne, ekonomiczne
oraz Srodowiskowe. Moze to rowniez sprzyjac realizacji wyzwan zwigzanych
z Przemystem 5.0 (Severino-Gonzalez, Villalobos-Antunez, Vergara-Gémez,
Yafiez-Venegas, 2021), cho¢ wymaga dalszych, ukierunkowanych badan
empirycznych.
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Dotychczasowe badania oceny edukacji w zakresie zrownowazonego
rozwoju koncentrowaly sie¢ gldéwnie na kompetencjach studentéw (Cebridn,
Junyent, 2015; Wiek i in., 2011). Wnioski ptynace z tych badan wskazywaly na
potrzebe dalszych badan empirycznych dotyczacych kompetencji w zakresie
zrownowazonego rozwoju. W realizacj¢ tej potrzeby wpisuje si¢ badanie sa-
mooceny kompetencji w zakresie rozwoju zrownowazonego przeprowadzone
wérod studentéw Politechniki Lubelskiej, dostarczajac danych, ktére mogag
stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych analiz, zaré6wno na poziomie programéw
ksztatcenia, jak i praktyki dydaktyczne;.

4.3. Ocena poziomu i struktury kompetencji w zakresie
Zrownowazonego rozwoju w opinii studentow

Celem badania bylo poréwnanie poziomu samooceny kompetencji w zakre-
sie rozwoju zréwnowazonego wsrod studentow dwdch uczelni o odmien-
nych profilach ksztatcenia: Politechniki Lubelskiej (PL) oraz Uniwersytetu
Przyrodniczego w Lublinie (UP), przy czym wyniki te byty wcze$niej prezento-
wane w artykule Sustainable Development Competences of Engineering Students
in Light of the Industry 5.0 Concept (Mazur, Walczyna, 2022). Obie uczelnie
ksztatca inzynieréw, jednak r6znig sie profilem ksztatcenia: Politechnika
Lubelska koncentruje si¢ na inzynierii technicznej i przemystowej, natomiast
Uniwersytet Przyrodniczy — na zagadnieniach zwigzanych ze Srodowiskiem
naturalnym. Zréznicowanie to moze wptywac na sposob ksztattowania wybra-
nych kompetencji zwigzanych z rozwojem zréwnowazonym.

Kompetencje oparte na wiedzy oraz dziataniu sg w duzej mierze rozwijane
w toku studiow, dlatego mozna oczekiwac, ze bedg roznicowac studentéw obu
uczelni. Z kolei kompetencje zwiazane z mySleniem systemowym, emocjami
oraz etyka i warto$ciami ksztaltuja si¢ w dtuzszej perspektywie i s3 w znacz-
nym stopniu efektem wczes$niejszych do§wiadczen edukacyjnych i spotecz-
nych. Z tego wzgledu mozna przypuszczac, ze rdznice migdzy studentami obu
uczelni w tych obszarach beda mniej wyrazne. Wskazane réznice w dynamice
rozwoju kompetencji staty sie podstawg do sformutowania nastepujacych py-
tann badawczych:



1. Czystudenci Politechniki Lubelskiej i Uniwersytetu Przyrodniczego roz-
nig si¢ poziomem samooceny kompetencji w obszarze wiedzy dotyczacej
rozwoju zréwnowazonego?

2. Czy poziom samooceny kompetencji z obszaru myslenia systemowego
rozni si¢ miedzy studentami obu uczelni?

3. Czystudenci Politechniki Lubelskiej i Uniwersytetu Przyrodniczego réz-
nig si¢ poziomem samooceny kompetencji z obszaru emocji zwigzanych
Z rozwojem zréwnowazonym?

4. Czy poziom samooceny kompetencji z obszaru etyki i warto$ci r6zni sie
miedzy studentami obu uczelni?

5. Czy studenci obu uczelni r6znig si¢ poziomem samooceny kompetencji
z obszaru dziatania zwigzanego z rozwojem zrownowazonym?

Badaniem objeto 308 studentow studiow inzynierskich Politechniki
Lubelskiej oraz Uniwersytetu Przyrodniczego w Lublinie. W probie znalazio
sie 184 studentéw PL oraz 124 studentow UP. Charakterystyke proby przed-
stawiono w tabeli 16.

Tabela 16. Charakterystyka préby badawczej

Usia—————— Juaba roam

Politechnika Lubelska 184 59,74
Uniwersytet Przyrodniczy 124 40,26
Razem 308 100

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

W badaniu wykorzystano kwestionariusz samooceny kompetenciji w za-
kresie rozwoju zréwnowazonego opisany w podrozdziale 4.1, obejmujacy 40
stwierdzen ocenianych na pieciostopniowej skali Likerta (1-5). Na potrzeby
niniejszej analizy wybrano 25 stwierdzen odnoszacych si¢ bezposrednio do
kompetencji ujetych w modelu The five domains of competencies of the CSCT
(Bertschy, Kiinzli, Lehmann, 2013). Wybrane stwierdzenia pogrupowano w pie¢
obszaréw: wiedza, mySlenie systemowe, emocje, etyka i wartosci oraz dziatanie.
W tabelach prezentujacych wyniki zastosowano skrocone nazwy stwierdzen,
odpowiadajace ich pelnym brzmieniom w kwestionariuszu.
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Rzetelno$¢ narzedzia oceniono za pomocg wspotczynnika alfa Cronbacha,
ktéry wyniost 0,73, co wskazuje na akceptowalng spdjnos¢ wewnetrzna.

W analizie danych zastosowano analize skupien metodg Warda. Dendrogram
wykorzystano wylgcznie pomocniczo, w celu okreslenia optymalnej liczby sku-
pien. Poniewaz nie byt on przedmiotem interpretacji, nie zostat wiaczony do pre-
zentacji wynikéw. W dalszej czesci analiz przedstawiono wykresy prezentujace
profile Srednich odpowiedzi w wyodrebnionych skupieniach oraz wykresy inte-
rakcji ukazujace udzial studentéw obu uczelni w poszczegolnych skupieniach.

Aby okresli¢, czy studenci obu uczelni r6znig sie przynaleznos$cia do po-
szczegblnych skupien, zastosowano test niezaleznosci chi-kwadrat. Réznice
miedzy skupieniami w zakresie samooceny poszczeg6lnych stwierdzen anali-
zowano za pomocg testu Kruskala-Wallisa, a w przypadku wynikdw istotnych
- testu post hoc Dunna z korektg Bonferroniego (Stanisz, 2006). We wszystkich
analizach przyjeto poziom istotnosci o = 0,05. Zestawienie zastosowanych
procedur statystycznych przedstawiono w tabeli 17. Analizy przeprowadzono
z wykorzystaniem pakietu Statistica TIBCO.

Tabela 17. Zastosowane testy statystyczne i odpowiadajace im zmienne grupujace

Analiza skupien Okreslenie liczby
metoda Warda skupien; dendrogram
(wykorzystana uzyty wylacznie
pomocniczo) pomocniczo

25 stwierdzen
— w kazdym obszarze
kompetencji

Ocena réznic

w rozktadzie
studentéw miedzy
uczelniami

Przynalezno$¢ do

Test chi-kwadrat .
skupien

Uczelnia (PL vs. UP)

Ocena réznic miedzy

Test Stwierdzenia

Dunna

Kruskala-Wallisa

Kruskala—Wallisa Skupienie w obrebie obszaru wiecej niz dwiema
grupami
Test post hoc o Forownama parami po Ic?e.:n_tyﬁkaqg sku‘p|en
Skupienie istotnym wyniku testu | r6znigcych sie miedzy

soba

Zrédto: opracowanie wlasne.




Wyniki badania
Obszar wiedzy

Analiza skupien przeprowadzona dla obszaru wiedzy pozwolita na wyodreb-
nienie czterech skupien studentéw réznigcych sie profilem odpowiedzi. Do
skupienia 1 zaklasyfikowano 90 osdb, do skupienia 2 — 64 osoby, do skupienia
3 - 56 0sOb, natomiast do skupienia 4 — 98 os6b. Charakterystyke skupien,
obejmujaca skrocone brzmienia stwierdzen oraz $rednie wartosci odpowiedzi,
przedstawiono w tabeli 18.

Tabela 18. Srednie warto$ci odpowiedzi na stwierdzenia w obszarze wiedzy w wyodrebnionych
skupieniach

X X X X X

Swiadomosé¢
odziatywania
na $rodowisko
naturalne

4,42 3,19 4,77 3,93 Skupienie 3

Swiadomos¢
globalnego
2. | charakteru 4,31 2,86 4,73 3,68 Skupienie 3
odziatywania
wiasnych dziatan

Analizowanie
konsekwencji
dziatan przed
podjeciem
decyzji o ich
rozpoczeciu

3,49 3,42 4,43 4,18 Skupienie 3

Analizowanie
skutkow
rozwigzan
problemoéw

w wymiarze tu
i teraz

2,73 2,78 2,25 1,97 Skupienie 2

Znajomosc
zatozen

5. | koncepcji 2,99 3,00 4,29 3,62 Skupienie 3
rozwoju
zrbwnowazonego

Uwaga: odpowiedzi udzielano w pieciostopniowe;j skali (1-5).

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.
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Profil §rednich odpowiedzi w poszczegolnych skupieniach zaprezento-
wano na rycinie 3, ktéra ukazuje wyrazne zréznicowanie poziomu samooceny
wiedzy dotyczacej rozwoju zréwnowazonego. Skupienie 3 charakteryzuje sie
najwyzszymi wartoSciami odpowiedzi, natomiast skupienie 2 — najnizszymi.
Skupienia 1 i 4 zajmuja pozycje posrednie, r6znigc si¢ nasileniem deklarowa-
nej wiedzy w odniesieniu do poszczegolnych stwierdzen.

Ryc. 3. Samoocena kompetencji z obszaru wiedzy - wykres skupien
Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Aby ocenié, czy réznice miedzy skupieniami sg istotne statystycznie na
poziomie poszczegdlnych stwierdzen, przeprowadzono test Kruskala-Wallisa.
Wyniki przedstawiono w tabeli 19. We wszystkich przypadkach uzyskano
istotne statystycznie réznice migedzy skupieniami (p < 0,001), przy czym naj-
wyzsze wartosci statystyki H odnotowano dla swiadomosci globalnego cha-
rakteru oddziatywania wlasnych dzialan oraz $wiadomosci oddziatywania na
Srodowisko naturalne.



Tabela 19. Wyniki testu Kruskala-Wallisa dla poszczeg6lnych stwierdzen z obszaru wiedzy

e L.

Swiadomos¢ odziatywania na $rodowisko naturalne 154,9930 0,000

2 Swmdomosg glolbalnego charakteru odziatywania 1897122 0,000
wiasnych dziatan

3 Anallz_c.)wz.a\nle kor?se.kwencp dziatan przed podjeciem 70,61772 0,0000
decyzji o ich podjeciu

4 An_allzowanle skutkéw rozwigzan probleméw w wymiarze 56,29961 0,0000
tuiteraz

5. Znajomos¢ zatozen koncepcji rozwoju zrdwnowazonego 111,3452 0,000

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Test post hoc Dunna wykazal, Zze skupienie 3 uzyskiwato istotnie wyzsze
wyniki niz pozostate skupienia, natomiast skupienie 2 - istotnie nizsze w przy-
padku wszystkich analizowanych stwierdzen.

Aby sprawdzi¢, czy studenci Politechniki Lubelskiej i Uniwersytetu
Przyrodniczego r6znig si¢ przynaleznos$cig do skupien, przeprowadzono test
niezaleznosci chi-kwadrat. Wyniki przedstawiono na rycinie 4. Analiza wyka-
zala istotne r6znice w rozkladzie studentéw obu uczelni miedzy skupieniami

= 11,43356, p = 0,00960). Studenci PL czesciej reprezentowali skupienia
0 wyzszej samoocenie wiedzy, natomiast studenci UP czeSciej znajdowali si¢
w skupieniach o nizszych warto$ciach odpowiedzi.
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Ryc. 4. Wykres interakcji pomiedzy reprezentowang uczelnia a przynaleznoscia do wybranych
skupien z obszaru wiedzy

Chi”2 Pearsona (x?) 11,43356 df=3 p=0,00960

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Obszar myslenia systemowego

Analiza skupien przeprowadzona dla obszaru myslenia systemowego pozwolita
na wyodrebnienie trzech skupien studentéw rézniacych sig¢ profilem odpo-
wiedzi. Do skupienia 1 zaklasyfikowano 178 os6b, do skupienia 2 — 84 osoby,
natomiast do skupienia 3 - 46 os6b. Charakterystyke skupien, obejmujaca
skrécone brzmienia stwierdzen oraz Srednie wartos$ci odpowiedzi, przedsta-
wiono w tabeli 20.



Tabela 20. Srednie wartosci odpowiedzi na stwierdzenia w obszarze myslenia systemowego
w wyodrebnionych skupieniach

X X X X

Dostrzeganie
1. | zZtozonosci problemoéw | 4,38 3,39 4,30 Skupienie 1
wspoétczesnego Swiata

Dostrzeganie zwigzkéw
pomiedzy zjawiskami

i procesami w blizszym
i dalszym otoczeniu

415 3,19 4,11 Skupienie 1

Postrzeganie Swiata
catosciowo jako
»Systemu naczyn
potaczonych”

4,25 3,18 3,35 Skupienie 1

Identyfikowanie
rozwoju w $wiecie
i faczenie wymiaru
ekologicznego,
ekonomicznego

i spotecznego

4,07 3,04 3,61 Skupienie 1

Przyjmowanie podejscia
interdyscyplinarnego
do rozwigzywania
problemoéw z zakresu
zrbwnowazonego
rozwoju

4,32 3,70 3,15 Skupienie 1

Uwaga: odpowiedzi udzielano w pieciostopniowej skali (1-5).

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Profil §rednich odpowiedzi w poszczegolnych skupieniach zaprezento-
wano na rycinie 5, ktéra wskazuje na istnienie dwoch wyraznie odmiennych
pod wzgledem poziomu samooceny skupien (skupienia 1 i 2) oraz skupie-
nia posredniego (skupienie 3). Odpowiedzi os6b nalezacych do skupienia 3
czesciowo pokrywaja sie z odpowiedziami studentéw ze skupienia 1 (stwier-
dzenia 11 2), a czesciowo - ze skupieniem 2 (stwierdzenie 3). W przypadku
stwierdzen 4 i 5 skupienie 3 nie wykazuje wyraznego podobieristwa do Zadnej
z pozostatych grup.
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Ryc. 5. Samoocena kompetencji z obszaru myslenia systemowego — wykres skupien
Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Aby oceni¢ istotno$¢ réznic miedzy skupieniami, przeprowadzono test

Kruskala-Wallisa. Wyniki przedstawiono w tabeli 21. Test potwierdzil istotne

statystycznie r6znice miedzy skupieniami dla wszystkich analizowanych

stwierdzen (p < 0,001). Zgodnie z wynikami testu Dunna:

dla stwierdzen 1 i 2 réznice dotyczyly par: skupienie 1 vs. 2 oraz skupie-
nie 2 vs. 3,

dla stwierdzenia 3: skupienie 1 réznilo si¢ zaréwno od skupienia 2, jak
i od skupienia 3,

dla stwierdzen 4 i 5: wszystkie skupienia r6znily sie miedzy soba.



Tabela 21. Wyniki testu Kruskala-Wallisa dla poszczegdlnych stwierdzen z obszaru myslenia

systemowego
I
Dostrzeganie ztozonosci probleméw wspotczesnego Swiata 112,5281 | 0,000

Dostrzeganie zwiazkéw pomiedzy zjawiskami i procesami

- . ; 108,5898 | 0,000
w blizszym i dalszym otoczeniu

3. | Postrzeganie $wiata catosciowo jako,systemu naczyn potaczonych” | 137,1750 | 0,000

Identyfikowanie rozwoju w $wiecie, i taczenie wymiaru

. . - 115,6478 | 0,000
ekologicznego, ekonomicznego i spotecznego

Przyjmowanie podejscia interdyscyplinarnego do rozwigzywania

. ; . . 118,5853 | 0,000
problemoéw z zakresu zréwnowazonego rozwoju

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

W celu okreslenia, czy przynalezno$¢ do skupien rézni si¢ w zalezno-
$ci od uczelni, przeprowadzono test niezaleznosci chi-kwadrat. Wynik testu
=1,19; df = 2; p = 0,553) wskazuje na brak istotnego zwigzku miedzy
uczelnig a przynaleznoscig do skupienia. Zaleznos¢ te zilustrowano za po-
moca ryciny 6.
70
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Ryc. 6. Wykres interakcji pomiedzy reprezentowang uczelniag a przynaleznoscia do wybranych
skupien z obszaru myslenia systemowego.

Chi”2 Pearsona (x?) 1,185485 df=2 p=0,55281

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.
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Obszar emodji

Analiza skupien przeprowadzona dla obszaru emocji pozwolita na wyodreb-
nienie czterech skupien studentéw rézniacych sie profilem odpowiedzi. Do
skupienia 1 zaklasyfikowano 88 0s6b, do skupienia 2 - 110 os6b, do skupienia
3 - 48 os6b, natomiast do skupienia 4 — 62 osoby. Charakterystyke skupien,
obejmujacg skrocone brzmienia stwierdzen oraz srednie wartosci odpowiedzi,
przedstawiono w tabeli 22.

Tabela 22. Srednie wartosci odpowiedzi na stwierdzenia w obszarze emocji w wyodrebnionych
skupieniach

Skupienie 1 | Skupienie 2 | Skupienie 3 | Skupienie 4 m
X X X X

Rozumienie
1. | i szanowanie 4,0 415 3,92 4,45 Skupienie 4
opinii innych

Otwarte
2. | wyrazanie 4,3 2,57 3,52 4,18 Skupienie 1
dezaprobaty

Krytyczna ocena
3. | wlasnych dziatan | 3,9 3,94 4,04 4,69 Skupienie 4
i ich motywéw

Umiejetnos¢
4. | przyznania sie 38 3,95 3,81 4,76 Skupienie 4
do btedu

Refleksja nad
swoja rolg

w spotecznosci
lokalnej

3,8 3,82 1,85 4,19 Skupienie 4

Uwaga: odpowiedzi udzielano w pieciostopniowe;j skali (1-5).

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Profil §rednich odpowiedzi w poszczegolnych skupieniach zaprezento-
wano na rycinie 7, ktéra wskazuje na wyrazne zréznicowanie poziomu samo-
oceny kompetencji emocjonalnych. Skupienie 4 charakteryzuje si¢ najwyz-
szymi warto$ciami odpowiedzi w wiekszosci stwierdzen, natomiast skupienie 3
uzyskuje najnizsze wyniki w zakresie refleksji nad wiasna rola w spotecznosci
lokalnej. Skupienia 1 i 2 zajmuja pozycje posrednie, przy czym skupienie 2
wyrdznia sie szczegdlnie niska oceng otwartego wyrazania dezaprobaty.



Kruskala-Wallisa. Wyniki przedstawiono w tabeli 23. Test potwierdzit istotne
statystycznie réznice miedzy skupieniami dla wszystkich analizowanych
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Stwierdzenia w obszarze emocji
==@=Skupienie 1  ==@==Skupienie 2 Skupienie 3 Skupienie 4

Ryc. 7. Samoocena kompetencji z obszaru emocje - wykres skupien

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Aby oceni¢ istotno$¢ réznic miedzy skupieniami, przeprowadzono test

stwierdzen (p < 0,001). Zgodnie z wynikami testu Dunna:

stwierdzenie 1: r6znice miedzy skupieniami 1i4, 2i4 oraz 314,

stwierdzenie 2: r6znice migdzy skupieniem 1 a 2 i 3 oraz migdzy skupie-

niem2a3id,

stwierdzenia 3 i 4: skupienie 4 réznito sie od wszystkich pozostatych,

stwierdzenie 5: skupienie 3 rdznito si¢ od kazdej z pozostatych grup.

Tabela 23. Wyniki testu Kruskala-Wallisa dla poszczegélnych stwierdzen z obszaru emocji

I R

Rozumienie i szanowanie opinii innych 24,67835 0,0000
2 Otwarte wyrazanie dezaprobaty 201,9987 0,000
3 Krytyczna ocena witasnych dziatan i ich motywow 74,55941 0,0000
4. | Umiejetnos¢ przyznania sie do btedu 93,47145 0,000
5 Refleksja nad swoja rolg w spotecznosci lokalnej 142,4330 0,000

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.
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W celu okreslenia, czy przynalezno$¢ do skupieni rézni si¢ w zaleznosci od
uczelni, przeprowadzono test niezaleznos$ci chi-kwadrat. Wynik testu (x2 = 2,69;
df = 3; p = 0,442) wskazuje na brak istotnego zwigzku miedzy uczelnia a przyna-
leznoscig do skupienia. Zaleznos¢ tg zilustrowano za pomoca ryciny 8.

40
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P

= —o—UP

10

Odsetek odpowiedzi w skupieniach

Skupienie

Ryc. 8. Wykres interakcji pomiedzy reprezentowang uczelnia a przynaleznoscia do wybranych
skupien z obszaru emocji

Chi”2 Pearsona (x?) 2,686868 df=3 p=0,44246

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Obszar etyki i wartosci

Analiza skupien przeprowadzona dla obszaru etyki i warto$ci pozwolita na
wyodrebnienie czterech skupien studentéw réznigcych sie profilem odpowie-
dzi. Do skupienia 1 zaklasyfikowano 124 osoby, do skupienia 2 - 61 os6b, do
skupienia 3 - 71 os6b, natomiast do skupienia 4 - 52 osoby. Charakterystyke
skupien, obejmujaca skrécone brzmienia stwierdzen oraz Srednie wartosci
odpowiedzi, przedstawiono w tabeli 24.



Tabela 24. Srednie wartosci odpowiedzi na stwierdzenia w obszarze etyki i wartosci
w wyodrebnionych skupieniach

Skupienie 1 | Skupienie 2 | Skupienie 3 | Skupienie 4
X X X X X

Mam odwage
1. | zakwestionowac¢ | 4,19 2,7 3,77 4,33 Skupienie 4
normy spoteczne

Podejmujac
decyzje,
uwzgledniam
skutki dla
otaczajacych
mnie ludzi

4,06 37 3,39 2,79 Skupienie 1

Podejmujac
decyzje,
wybieram
rozwigzania
uwzgledniajace
potrzeby
przysztych
pokolen

3,81 33 2,76 2,48 Skupienie 1

Przyrode nalezy
4. | chronic¢ za 1,77 1,95 3,68 1,98 Skupienie 3
wszelka cene

Ekonomiczny
rozwdj $wiata
powinien
opierac sie
na etycznych
zasadach

4,42 3,87 3,7 3,5 Skupienie 1

Uwaga: odpowiedzi udzielano w pieciostopniowej skali (1-5).

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Profil $rednich odpowiedzi w poszczegolnych skupieniach zaprezento-
wano na rycinie 9, ktéra ukazuje wyrazne zréznicowanie poziomu samooceny
kompetencji etycznych i aksjologicznych. Skupienie 1 charakteryzuje si¢ wyso-
kimi warto$ciami odpowiedzi w wigkszosci stwierdzen, natomiast skupienie 2
uzyskuje najnizsze wyniki w zakresie odwagi kwestionowania norm spotecz-
nych oraz uwzgledniania skutkow decyzji dla innych. Skupienie 3 wyrdznia
sie najwyzsza oceng przekonania o koniecznosci ochrony przyrody, natomiast
skupienie 4 prezentuje zr6znicowany profil, Iaczac wysoka samoocene w za-
kresie odwagi i krytycznego my$lenia z nizszymi warto§ciami w obszarze od-
powiedzialno$ci spoteczne;.
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Stwierdzenia w obszarze etyki i wartosci
e=g@==Skupienie 1  ==@==Skupienie 2 Skupienie 3 Skupienie 4

Ryc. 9. Samoocena kompetencji z obszaru etyka i wartosci — wykres skupien
Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Aby oceni¢ istotno$¢ réznic miedzy skupieniami, przeprowadzono test

Kruskala-Wallisa. Wyniki przedstawiono w tabeli 25. Test potwierdzit istotne

statystycznie réznice miedzy skupieniami dla wszystkich analizowanych

stwierdzen (p < 0,001). Zgodnie z wynikami testu Dunna:

stwierdzenie 1: r6znice miedzy skupieniem 1 a 2 i 3, miedzy skupieniem
2 a 314 oraz miedzy skupieniem 3 a 4,

stwierdzenie 2: skupienie 4 r6znito si¢ od wszystkich pozostatych, a sku-
pienie 1 0od 21 3,

stwierdzenie 3: réznice dotyczyly wszystkich par z udziatem skupienia 3,
stwierdzenie 4: skupienie 3 r6znilo si¢ od wszystkich pozostatych,
stwierdzenie 5: r6znice dotyczyly gléwnie par z udziatem skupienia 11i 2
oraz 11i3.



Tabela 25. Wyniki testu Kruskala-Wallisa dla poszczegélnych stwierdzen z obszaru emocji

N I

zasadach

Mam odwage zakwestionowac¢ normy spoteczne 156,7734 | 0,000
2. | Podejmujac decyzje, uwzgledniam skutki dla otaczajacych mnie ludzi | 92,64104 | 0,000
3 Podejmujac decyzje, wybierf:\m rozwigzania uwzgledniajace 119,6438 | 0,000
potrzeby przysztych pokolen
4. | Przyrode nalezy chroni¢ za wszelka cene 166,6724 | 0,000
5 Ekonomiczny rozwdj $wiata powinien opierac sie na etycznych 67.94018 | 0,0000

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

W celu okreslenia, czy przynalezno$¢ do skupien rézni si¢ w zalezno-
$ci od uczelni, przeprowadzono test niezaleznosci chi-kwadrat. Wynik testu
(%2 = 6,25; df = 3; p = 0,100) nie dostarcza podstaw do odrzucenia hipotezy
zerowej o braku zwigzku miedzy uczelnig a przynalezno$cig do skupienia.

Zalezno$c¢ te zilustrowano na rycinie 10.
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Ryc. 10. Wykres interakcji pomiedzy reprezentowana uczelnig a przynaleznoscia do

wybranych skupien z obszaru etyki i wartosci.

Chi"2 Pearsona (x?) 6,245128 df=3 p=0,10027

Zrédio: Mazur, Walczyna, 2022.
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Obszar dziatania

Analiza skupien przeprowadzona dla obszaru dziatania pozwolita na wyodrebnie-
nie czterech skupien studentéw réznigcych sie profilem odpowiedzi. Do skupienia
1 zaklasyfikowano 112 os6b, do skupienia 2 - 89 osob, do skupienia 3 - 51 osob,
natomiast do skupienia 4 — 56 osdb. Charakterystyke skupien, obejmujaca skrécone
brzmienia stwierdzen oraz §rednie warto$ci odpowiedzi, przedstawiono w tabeli 26.

Tabela 26. Srednie warto$ci odpowiedzi na stwierdzenia w obszarze dziatania w wyodrebnionych

skupieniach
Chetnie ucze sie od Skuplenle
innych 43 37 4> 40 3

2 Chetnlg pracuje 3,78 3,85 414 234 Skupienie
w grupie 3
Podejmujac

3 decyzje, w t){m ’ 153 188 3,55 327 Skupienie
zakupowe, kieruje 3
sie ich kosztami
Planujac dziatania,

4 plore pod uwage 426 3,01 416 3,84 Skupienie
ich globalne 1
oddziatywanie
Dostrzegam, ze
wiele dzisiejszych Skupienie

5. | probleméw ma 4,33 3,87 4,39 4,39 3 4p
swoje zrédto
w przesztosci

Uwaga: odpowiedzi udzielano w pieciostopniowej skali (1-5).

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Profil §rednich odpowiedzi w poszczegolnych skupieniach zaprezento-
wano na rycinie 11, ktéra ukazuje wyrazne zr6znicowanie poziomu samooceny
kompetencji zwigzanych z dziataniem. Skupienie 3 charakteryzuje si¢ najwyz-
szymi warto$ciami odpowiedzi w wiekszosci stwierdzen, zwlaszcza w zakresie
uczenia sie od innych, pracy w grupie oraz refleksji nad Zrédtami wspétcze-
snych probleméw. Skupienie 4 prezentuje zr6znicowany profil, taczac wysoka
samoocene w obszarze refleks;ji i globalnego myslenia z nizszymi wartoSciami
w zakresie pracy zespotowej. Skupienia 1 i 2 zajmuja pozycje posrednie, przy
czym skupienie 2 wyrdznia si¢ nizszg oceng globalnego oddziatywania dziatan.



Srednia odpowiedz
N

Uczenie sie od
innych
Kryterium kosztowe
decyzji

Praca w grupie
Globalne
oddziatywanie
decyzji
Przesztos$c jako
zrédto problemoéw

Stwierdzenia w obszarze dziatania

==@=Skupienie 1  ==@==Skupienie 2 Skupienie 3 Skupienie 4

Ryc. 11. Samoocena kompetencji z obszaru dziatanie — wykres skupien
Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

Aby oceni¢ istotno$¢ réznic miedzy skupieniami, przeprowadzono test
Kruskala-Wallisa. Wyniki przedstawiono w tabeli 27. Test potwierdzit istotne
statystycznie roznice migdzy skupieniami dla wszystkich analizowanych
stwierdzen (p < 0,001). Zgodnie z wynikami testu Dunna:
= stwierdzenie 1: r6znice migdzy skupieniami 1i2 oraz 114, a takze miedzy

skupieniami 2i 3 oraz 3i4,
= stwierdzenie 2: skupienie 4 uzyskato istotnie nizsze wyniki niz wszystkie

pozostate skupienia,
= stwierdzenie 3: skupienie 1 r6znito si¢ od wszystkich pozostatych, a do-

datkowo réznice wystapity miedzy skupieniami 31 4,
=  stwierdzenie 4: r6znice dotyczyty par: skupienie 1 vs. 2 oraz skupienie 1 vs.

3i4,
=  stwierdzenie 5: r6znice dotyczyty par: skupienie 1 vs. 2 oraz skupienie 2 vs.

3i4.
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Tabela 27. Wyniki testu Kruskala-Wallisa dla poszczegdlnych stwierdzen z obszaru dziatania

P O O

Chetnie ucze sie od innych 156,7734 | 0,000
2. | Chetnie pracuje w grupie 92,64104 | 0,000
3. | Podejmujac decyzje, w tym zakupowe, kieruje sie ich kosztami 119,6438 | 0,000
4. | Planujac dziatania, biore pod uwage ich globalne oddziatywanie 166,6724 | 0,000
5 5/0;:;266533*22;& wiele dzisiejszych probleméw ma swoje zrédto 67.94018 | 0,0000

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

W celu okreslenia, czy przynalezno$¢ do skupien rézni si¢ w zalezno-

Sci od uczelni, przeprowadzono test niezaleznosci chi-kwadrat. Wynik testu

(%2 =10,13; df = 3; p = 0,017) wskazuje na istotny zwiagzek miedzy uczelnia

a przynaleznoscig do skupienia. Oznacza to, ze studenci Politechniki Lubelskiej

i Uniwersytetu Przyrodniczego r6znili si¢ pod wzgledem wzorcéw samooceny

kompetencji zwigzanych z dziataniem. Zalezno$¢ te ilustruje rycina 12. W przy-

padku stwierdzenia 5 réznice dotyczyly os6b tworzacych skupienia 11 2 oraz

grupy 2 w poréwnaniu ze skupieniami 3 i 4.

Ryc. 12. Wykres interakcji pomiedzy reprezentowang uczelnia a przynaleznoscig do

wybranych skupien z obszaru dziatania

Chi”2 Pearsona (x°) 10,13347 df=3

Zrédto: Mazur, Walczyna, 2022.

p=0,01747




Dyskusja wynikow

Przeprowadzone analizy pozwolily odpowiedzie¢ na postawione pytania ba-
dawcze dotyczace zréznicowania samooceny kompetencji w zakresie rozwoju
zrownowazonego wsrod studentéw Politechniki Lubelskiej i Uniwersytetu
Przyrodniczego. Wyniki wskazaty na obecnos$¢ réznic miedzy uczelniami
w dwoch obszarach: wiedzy oraz dziatania, natomiast w pozostatych obszarach
- my$leniu systemowym, emocjach oraz etyce i wartoSciach - nie stwierdzono
istotnych statystycznie zaleznosci miedzy typem uczelni a przynaleznoscia do
skupien.

Wysoka samoocena kompetencji w zakresie rozwoju zrownowazonego,
obserwowana wsrdd studentéw obu uczelni, jest zgodna z wynikami badan pro-
wadzonych w innych krajach. Badania w Zjednoczonych Emiratach Arabskich
(Al-Nagbi, Alshannag, 2018) wskazywaty na wysoki poziom znajomosci kon-
cepcji zrdwnowazonego rozwoju oraz pozytywne nastawienie studentéw do
edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Podobnie w projekcie RUCAS
(Reorienting University Curricula to Address Sustainability) odnotowano, ze
europejscy studenci charakteryzowali si¢ bardziej przychylnym podejsciem
do zréwnowazonego rozwoju niz studenci z Bliskiego Wschodu (Makrakis,
Kostoulas-Makrakis, 2013). Wyniki badan S. Elmassah, M. Biltagy i D. Gamal
(2020) potwierdzaja natomiast, ze poziom kompetencji w zakresie zréwnowazo-
nego rozwoju moze roznic¢ si¢ migedzy jednostkami organizacyjnymi w obrebie
jednej uczelni, co wskazuje na znaczenie lokalnych kontekstéw edukacyjnych.

Na niedobor tre$ci zwigzanych ze zrownowazonym rozwojem w progra-
mach ksztatcenia zwracajag uwage rowniez M. Wright, T. Froese i S. Nesbit
(2015), badajacy kanadyjskich studentéw inzynierii ladowej, co dodatkowo
podkresla, Ze samoocena studentéw nie zawsze odzwierciedla rzeczywisty
poziom nasycenia programéw odpowiednimi tre§ciami.

W analizowanym badaniu zaobserwowano takze zréznicowane wzory sa-
mooceny w poszczegdlnych obszarach kompetencji, co potwierdza, ze rozwoj
kompetencji zwiazanych ze zréwnowazonym rozwojem nie jest jednorodny
i moze by¢ ksztaltowany przez wiele czynnikéw. Wyniki te sg spojne z obser-
wacjami S. Elmassah i wspotautorow (2020), ktérzy podkreslaja, ze edukacja
formalna stanowi jedynie jeden z elementéw wplywajacych na rozwdj kom-
petencji w tym obszarze.
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W literaturze zwraca si¢ uwage, ze przygotowanie przyszlych inzynierow
do funkcjonowania w warunkach zréwnowazonego rozwoju wymaga nie tylko
wlaczenia tresci spotecznych i sSrodowiskowych do programoéw ksztalcenia, lecz
takze szerszych zmian w sposobie mys$lenia i dziatania (Mula i in., 2022). Wyniki
niniejszego badania wskazuja, ze studenci obu uczelni deklaruja stosunkowo
wysokie kompetencje w wielu obszarach, jednak réznice miedzy uczelniami
w zakresie wiedzy i dzialania moga sugerowa¢ odmienne akcenty w procesie
ksztalcenia lub r6znice w doswiadczeniach edukacyjnych studentéw.

Wyniki badan mogg stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych analiz nad tym,
jakie tresci i doswiadczenia edukacyjne sprzyjaja rozwijaniu poszczegoélnych
kompetencji zwigzanych ze zréwnowazonym rozwojem. Warto w szczegolno-
Sci przyjrze¢ sie temu, jakiego rodzaju wiedza srodowiskowa jest potrzebna
studentom kierunkéw inzynierskich na politechnikach oraz jakiej wiedzy
technicznej oczekuja studenci kierunkow inzynierskich na uniwersytetach
przyrodniczych. Rownie istotne wydaje si¢ zbadanie sposobow integrowania
tre$ci dotyczacych zréwnowazonego rozwoju w programach ksztatcenia, tak
aby lepiej odpowiadaly one na potrzeby studentéw i wspieraly rozwoj kom-
petencji w sposob bardziej systematyczny i spojny.

W literaturze podkresla si¢ réwniez potrzebe badan migdzykulturowych,
ktore pozwolilyby lepiej zrozumie¢, w jaki sposob rézne konteksty spoteczne
i edukacyjne wplywaja na rozwoj kompetencji w zakresie zrownowazonego
rozwoju (Mula i in., 2022). Dotychczasowy dyskurs w tym obszarze jest zdo-
minowany przez perspektywy europejskie i pélnocnoamerykanskie, co moze
ograniczac pelne zrozumienie globalnego charakteru tych kompetencji.

W kontekscie systemu edukacji istotnym kierunkiem przysztych badan
jest rowniez analiza metod dydaktycznych sprzyjajacych rozwijaniu kompe-
tencji zwigzanych ze zréwnowazonym rozwojem, w tym metod opartych na
e-learningu. W obliczu dynamicznego rozwoju technologii zagadnienie to
nabiera szczeg6lnego znaczenia dla studentow kierunkow inzynierskich.

Studenci uczestniczacy w badaniu w przysztosci beda podejmowac decyzje
wplywajace na rozwdj spoteczny, gospodarczy i Srodowiskowy. Realizacja koncepcji
Przemystu 5.0 wymaga, aby przyszli inzynierowie posiadali kompetencje obejmu-
jace zaré6wno obszary technologiczne, jak i spoteczne oraz srodowiskowe. Wyniki
niniejszego badania wskazuja, ze rozwoj tych kompetencji jest procesem ztoZzonym
i wielowymiarowym, a jego zrozumienie wymaga dalszych, poglebionych analiz.



4.4. Ocena kompetencji w zakresie zrownowazonego
rozwoju z perspektywy studentow krajowych
i zagranicznych

Celem kolejnego badania, ktérego wyniki nie byty dotad publikowane, jest
poréwnanie wybranych aspektow kompetencji w zakresie zréwnowazonego
rozwoju wsrdd studentéw polskich (Politechnika Lubelska) i hiszpanskich
(Universidad Florida w Walencji), obejmujacych wiedze deklaratywna, prze-
konania afektywno-motywacyjne, intencje behawioralne oraz umiejetno$¢
reagowania w sytuacjach dylematowych.

Sformutowano nastgpujace pytania badawcze:

1. Czy studenci polscy i hiszpanscy réznig sie pod wzgledem poziomu wie-
dzy deklaratywnej dotyczacej zréwnowazonego rozwoju?

2. Czywystepuja roznice miedzy studentami polskimi i hiszpanskimi w za-
kresie przekonan afektywno-motywacyjnych zwigzanych z kwestiami
Srodowiskowymi?

3. Czy studenci z obu krajow réznig si¢ pod wzgledem deklarowanych in-
tencji behawioralnych odnoszacych sie do odpowiedzialnych wyborow
konsumenckich?

4. Czy sposob rozwigzywania sytuacji dylematowej zwigzanej ze zréwno-
wazonym rozwojem rézni sie¢ w zalezno$ci od narodowosci?

W badaniu (wywiad kwestionariuszowy) wykorzystano cztery pozy-
cje zaczerpniete z narzedzia opracowanego przez E.-M. Waltner, W. Riefia
i Ch. Mischo (2019). Autorzy oryginalnego narzedzia przedstawili w swoim
artykule przyktadowe pytania reprezentujace pig¢ obszaréw kompetenc;ji: in-
terdyscyplinarna i przedmiotowo zorientowana wiedza zwigzana ze zrow-
nowazonym rozwojem, przekonania afektywno-motywacyjne dotyczace
zrownowazonego rozwoju, deklarowane intencje zachowan zwigzanych ze
zrownowazonym rozwojem, Swiadome wykorzystanie wiedzy z zakresu zréw-
nowazonego rozwoju w ramach konkretnej dziedziny, sytuacje dylematu. Pelna
wersja kwestionariusza nie zostata jednak opublikowana. W zwigzku z tym
w niniejszym badaniu wykorzystano cztery pozycje, ktére zostalty udostepnione
w artykule Zrodtowym i petnity funkcje ilustracyjng dla czterech kategorii
kompetencji (z czesci 2-4 i 6 kwestionariusza).
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Pierwsze pytanie dotyczyto wiedzy deklaratywnej i miato forme¢ zadania
jednokrotnego wyboru. W oryginalnym narzedziu pozycja ta zostata skonstru-
owana jako pytanie z jedng odpowiedzig referencyjng oraz trzema dystrakto-
rami, co stanowi powszechnie stosowane rozwigzanie w testach wiedzy de-
klaratywnej. Respondenci na pytanie:

»Jesli ktos§ chce zy¢ w sposob zréwnowazony, powinien...” mieli do wy-
boru cztery mozliwe odpowiedzi:
= ,zawsze przekazywac pienigdze na projekty pomocowe i ochrony przyrody

w biedniejszych krajach”,

s jesli to mozliwe, spozywac lokalne produkty rolne, inwestowaé pienigdze

z zyskiem i dziala¢ na rzecz pokoju na Swiecie”,
= odzywia¢ sie mozliwie jak najbardziej wegansko, aby chroni¢ lokalne

gatunki zwierzat i tworzy¢ bardziej sprawiedliwe warunki zycia dla ludzi

i zwierzat”,
= szanowac przyrode, dziala¢ na rzecz sprawiedliwos$ci i troszczy¢ sie

o0 godne warunki zycia dla wszystkich”.

W konstrukcji narzedzia autorzy jednoznacznie wskazali, Ze odpowiedz
czwarta petni funkcje odpowiedzi referencyjnej, poniewaz odwotuje si¢ do zin-
tegrowanego, holistycznego ujecia zréwnowazonego rozwoju, obejmujgcego
wymiary ekologiczny, spoteczny i ekonomiczny. Pozostate trzy odpowiedzi
zostaly zaprojektowane jako dystraktory, czyli odpowiedzi cze$ciowe lub re-
dukcjonistyczne, ktére nie oddajg pelnej definicji zréwnowazenia. Takie roz-
wigzanie jest charakterystyczne dla pozycji testujacych wiedze deklaratywna
iwynika z zasad konstrukcji testow, w ktorych dystraktory pelnig funkcje dia-
gnostyczna, a nie warto$ciujaca (Haladyna, Downing, 1989; Rodriguez, 2005).
Dzigki temu pytanie pozwala oceni¢ stopiert rozumienia kluczowej idei, a nie
preferencje czy postawy respondentow.

Kolejne dwa pytania dotyczyly przekonan afektywnomotywacyjnych oraz
intencji behawioralnych. Podobnie jak w oryginalnym narzedziu oba oceniano na
czterostopniowej skali odpowiedzi typu Likerta (forcedchoice), w ktorej wartosci
skrajne okreslono jako ,,zdecydowanie sie nie zgadzam” (1) oraz ,,zdecydowanie
sie zgadzam” (4). Zastosowanie skali parzystej byto zgodne z podej$ciem opisanym
w literaturze metodologicznej, gdzie skale typu Likerta moga przyjmowac za-
réwno forme nieparzysta, jak i parzysta, a brak opcji neutralnej stuzy ograniczeniu



tendencji do odpowiedzi unikowych (Carifio, Perla, 2007; Joshi, Kale, Chandel,
Pal, 2015).
Tre$¢ twierdzen, do ktorych respondenci mieli sig¢ ustosunkowag, byta
nastepujaca:
e ,Gdy slysz¢ o samochodach, ktore zuzywaja duzo paliwa, ogarnia mnie
zto$¢” (komponent afektywnomotywacyjny),
= Kiedy kupuje czekolade za wlasne pienigdze, wybieram czekolade eko-
logiczng lub ze znakiem fair trade” (komponent behawioralny).

Ostatnie pytanie miato charakter sytuacji dylematowej i wymagato wyboru
jednego z czterech mozliwych rozwigzan. Respondenci mieli zdecydowac, co
zrobiliby w przedstawionej sytuacji:

~WyobraZz sobie nastgpujaca sytuacje: Jestes$ szefem duzej firmy i mozesz
podejmowac w niej wszystkie decyzje dotyczace tej firmy. Twoja firma zarobita
w tym roku duzo pieniedzy. Ty decydujesz:”
= zainstaluje nowy system solarny i stacje tadowania elektrycznego dla

samochodéw elektrycznych moich pracownikow”,
= zbuduje strefe sportowa, aby moi pracownicy czuli si¢ dobrze i byli

zdrowi”,
= ,zatrudni¢ konsultanta, ktéry pomoze mi w podejmowaniu decyzji ma-
jacych na celu uczynienie produkcji bardziej przyjazna dla srodowiska

i poprawienie warunkéw pracy, a ja wdroze ten program”,
= ,wyplace sobie wysoka pensje, dzigki czemu bede miat pienigdze na wa-

kacje z rodzing”.

W konstrukcji narzedzia autorzy wskazali, Ze trzecia odpowiedz ma cha-
rakter w pelni zintegrowany, poniewaz obejmuje zaréwno dzialania na rzecz
srodowiska, jak i poprawg warunkéw pracy oraz wdrozenie systemowych
zmian w funkcjonowaniu firmy. Pozostate odpowiedzi reprezentuja podej-
Scia czesciowe: pierwsza koncentruje sie wylgcznie na aspekcie ekologicznym,
druga na dobrostanie pracownikéw, natomiast czwarta ma charakter indywi-
dualistyczny i nie odnosi si¢ do zadnego z wymiaréw zréwnowazonego roz-
woju. Takie zréznicowanie odpowiedzi jest zgodne z logika narzedzia i stuzy
diagnozie sposobu rozumienia dylematéw zwigzanych ze zréwnowazonym
rozwojem - od uje¢ fragmentarycznych po podejscie holistyczne.
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W badaniu uczestniczylo 117 studentéw kierunkéw biznesowych, jednak
ze wzgledu na brak informacji o ptci jednej osoby w tabeli 21 uwzgledniono
116 oséb. W grupie hiszpanskiej znalazto sie 64 studentow (18 kobiet i 46 mez-
czyzn), natomiast w grupie polskiej 53 osoby (21 kobiet, 31 mezczyzn i 1 osoba,
ktora nie podata pici). Struktura proby zostata przedstawiona w tabeli 28.

Tabela 28. Charakterystyka proby wedtug narodowosci i ptci

S I U
18 28, 46 64

Hiszpania 71,9
Polska 21 40,4 31 59,6 52*
Razem 39 - 77 - 116

* Jedna osoba nie podata ptci.
Procenty obliczono w obrebie kazdej narodowosci.

Zrédto: opracowanie whasne.

Dobor metod analizy byt dostosowany do poziomu pomiaru poszczegol-
nych zmiennych. W przypadku pytan jednokrotnego wyboru analizowano
zalezno$ci migdzy zmiennymi nominalnymi za pomoca testu chi-kwadrat
Pearsona, z odpowiednimi poprawkami (Williamsa lub Yatesa) w sytuacjach
naruszenia zatozen. Dla pozycji ocenianych na skali typu Likerta zastosowano
test U Manna-Whitneya, umozliwiajacy porownanie rozktadéw rang w dwoch
niezaleznych grupach. Ze wzgledu na pojedyncze braki danych liczebnosci
w analizach czastkowych byly niZsze niz liczebnos¢ catej préby i wahaly sie
miedzy N =115a N = 116, co zostato uwzglednione przy raportowaniu wyni-
kow. Zestawienie zastosowanych metod przedstawiono w tabeli 29.

Tabela 29. Zastosowane metody analizy statystycznej

analiza zaleznosci

Wiedza deklaratywna chi-kwadrat Pearsona

. nominalna . miedzy narodowoscia
(4 kategorie) (poprawka Williamsa) a wyborem odpowiedzi
Wiedza - wersja nominalna chi-kwadrat Pearsona / | korekta naruszenia

skategoryzowana (2 kategorie) | Yatesa zatozen testu

Przekonania
afektywno-motywacyjne

porzadkowa
(typu Likerta)

test
U Manna-Whitneya

poréwnanie rozktadow
rang




porzadkowa test poréwnanie rozktadéw

Intencje behawioralne (typu Likerta) | U Manna-Whitneya rang

analiza zaleznosci
miedzy narodowoscia
a wyborem rozwigzania

nominalna chi-kwadrat Pearsona

Sytuacja dylematowa (4 kategorie) | (poprawka NW)

Zrédto: opracowanie whasne.
Wyniki badania

Pierwsze z analizowanych pytan dotyczylo znajomosci idei zrownowazonego
rozwoju. Rozktad odpowiedzi w obu grupach przedstawiono w tabeli 30.

Tabela 30. Rozktad odpowiedzi na pytanie dotyczace znajomosci idei zrownowazenia wedtug
narodowosci

Odpowiedz 1: | Odpowiedz 2: | Odpowiedz 3: Odpowiedz 4:

Narodowos¢ A b )
»ZaWsze »jesc lokalne | ,jes¢ »Szanowac
przekazywac | produkty...” wegansko...” nature...”
pieniadze...”

2 7 6 47

Hiszpania 62
3,23% 11,29% 9,68% 75,81%

0 26 2 25

Polska 53
0,00% 49,06% 3,77% 47,17&

Suma 2 33 8 72 115

Chin2 Pearsona: 21,08642; df=3; p=0,00010; Chir2 NW: 22,63343; df=3; p=0,00005; V Craméra:

0,4282057

Zrédto: opracowanie whasne.

Wyniki wskazuja na wyrazne r6znice migdzy grupami. Studenci hisz-
panscy zdecydowanie cze$ciej niz polscy wybierali odpowiedz referencyjna,
odwolujaca sie do holistycznego rozumienia zrownowazonego rozwoju.
W grupie polskiej dominowata odpowiedz druga, odnoszaca si¢ do dzialan
lokalno-globalnych, jednak niespdjna i nieobejmujaca petnego spektrum
zasad zrdwnowazenia. Moze to sugerowac bardziej fragmentaryczne rozu-
mienie idei zrownowazonego rozwoju w tej grupie.

Test chi-kwadrat Pearsona wykazat istotny statystycznie zwigzek mie-
dzy narodowoscig a wyborem odpowiedzi (x2 = 21,09; p < 0,001; V = 0,43),
co - zgodnie z interpretacjg wartosci V Craméra zaproponowang m.in. przez
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Everitta (1992) i Bobbitta (2021) - wskazuje na umiarkowanga site zalezno$ci.
Wrynik ten potwierdza, ze roznice migdzy grupami nie sa przypadkowe, lecz
maja charakter systematyczny.

Ze wzgledu na niskie liczebnosci w jednej z komérek przeprowadzono do-
datkowa analize po agregacji dystraktorow. Wyniki przedstawiono w tabeli 31.

Tabela 31. Skategoryzowane odpowiedzi: dystraktory vs. odpowiedz referencyjna

Narodowos$¢ | Dystraktory Odpowiedz referencyjna
(Odpowiedzi 1-3) (Odpowiedz 4)
15 47

Hiszpania
24,19% 75,81%
28 25

Polska 53
52,83 47,17%

Suma 43 72 115

Chin2 Pearsona:10,00941; df=1; p=0,00156;
Chin2 Yatesa: df=1; p=0,00297; ®:-0,295023

Zrédto: opracowanie whasne.

Roéwniez w tym ujeciu zalezno$¢ okazata si¢ istotna statystycznie (2 = 10,01;
p <0,01), przy stabszej, lecz nadal wyraznej sile zwigzku (¢ = —0,30). Ujemna war-
to$¢ wspdtczynnika wskazuje, ze studenci polscy rzadziej niz studenci hiszpanscy
wybierali odpowiedZ referencyjng. Obie analizy — petna i skategoryzowana — pro-
wadzg do spojnych wnioskéw, co wzmacnia wiarygodnos$¢ uzyskanych rezultatow.

Kolejne dwa pytania dotyczyly przekonan afektywnomotywacyjnych oraz
intencji behawioralnych. Wyniki testu U Manna-Whitneya przedstawiono
w tabeli 32.

Tabela 32. Wyniki testu U Manna-Whitneya — poréwnanie grupy polskiej i hiszpanskiej

T — e T R = P

Kiedy stysze o samochodach, ktére

876 4,70 0,000003
zuzywaja duzo paliwa, jestem zty
Kiedy kupuje czekolade za wtasne
pieniadze, wybieram czekolade 51 62 10645 | 322 00013

organiczna lub pochodzaca ze
sprawiedliwego handlu

Zrédto: opracowanie wtasne.



W zakresie komponentu afektywno-motywacyjnego studenci hiszpanscy
uzyskali istotnie wyzsze sumy rang (Z = 4,70; p < 0,001), co wskazuje na silniej-
sze emocjonalne zaangazowanie w kwestie Srodowiskowe. Wynik ten jest zgodny
z obserwacjami dotyczacymi wiedzy deklaratywnej - w obu przypadkach grupa
hiszpanska prezentuje bardziej spdjne i jednoznaczne postawy prosrodowiskowe.

Podobnie w obszarze intencji behawioralnych odnotowano istotne réznice
(Z = 3,22; p < 0,01). Studenci hiszpanscy czeséciej deklarowali wybor produk-
tow ekologicznych lub fair trade, co moze $wiadczy¢ o wigkszej gotowosci
do podejmowania dziatan zgodnych z zasadami zréwnowazonego rozwoju.
W obu pytaniach narodowos¢ okazata si¢ istotnym czynnikiem réznicujacym
postawy i deklarowane zachowania.

Ostatnie pytanie dotyczyto sytuacji dylematowej zwigzanej z wykorzysta-
niem zysku przedsiebiorstwa. Rozktad odpowiedzi przedstawiono w tabeli 33.

Tabela 33. Rozkfad odpowiedzi na pytanie dotyczace sytuacji dylematowej wedtug narodowosci

Rozwiazanie 1:

Rozwigzanie | Rozwigzanie 3: | Rozwigzanie

Narodowos¢

»Zainstalowa¢ | 2:,Buduje »Zatrudniam 4:,Wyptacam
nowy system..” | strefe konsultanta ...” | sobie ...
sportowa...”

15 9 34 5

Hiszpania 63
23,81 14,29 53,97 7,94
4 9 29 11

Polska 53
7,55 16,98 54,72 20,75

Suma 19 18 63 16 116

Chin2 Pearsona: 8,214223; df=3; p=0,04179;

Chin2 NW: 8,622822; df=3; p=0,03475;

V Craméra: 0,2661057

Zrédto: opracowanie whasne.

W obydwu grupach najczeséciej wybierano rozwigzanie kompleksowe (za-
trudnienie konsultanta i wdrozenie programu), co moze §wiadczy¢ o ogdlnym
zrozumieniu znaczenia systemowych dziatan na rzecz zréwnowazonego roz-
woju. Réznice miedzy grupami dotyczyly jednak rozwigzan pierwszego i czwar-
tego. Studenci hiszpanscy cze$ciej wskazywali dziatania inwestycyjne (24% vs.
8%), natomiast polscy czesciej wybierali rozwigzanie egoistyczne (21% vs. 8%).
Test chi-kwadrat potwierdzit istnienie istotnego zwigzku miedzy narodowoscia
a wyborem rozwigzania (x2 = 8,21; p < 0,05; V = 0,27), o sile umiarkowane;j.
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Wryniki te wpisuja si¢ w tendencje obserwowang w poprzednich pyta-
niach - studenci hiszpanscy czesciej wybieraja odpowiedzi zgodne z zasadami
Zrownowazonego rozwoju, natomiast studenci polscy cze$ciej wskazujg roz-
wigzania czgs$ciowe lub indywidualistyczne. Moze to odzwierciedla¢ réznice
w akcentach edukacyjnych, normach kulturowych lub doswiadczeniach $ro-
dowiskowych obu grup.

Podsumowujac, w kazdym z czterech analizowanych obszaréw — wiedzy
deklaratywnej, przekonan afektywno-motywacyjnych, intencji behawioralnych
oraz rozwigzywania sytuacji dylematowych — studenci hiszpanscy uzyskali
wyniki wskazujace na wyzszy poziom kompetencji zwigzanych ze zréwno-
wazonym rozwojem. Roznice te byly istotne statystycznie i konsekwentne
we wszystkich analizach, co pozwala stwierdzi¢, Ze narodowo$¢ okazala sie
istotnym czynnikiem réznicujagcym badane kompetencje. Sp6jno$¢ wynikow
w czterech odmiennych obszarach pomiarowych wzmacnia ich interpreta-
cyjna warto$¢ i wskazuje na potrzebe dalszych badan poréwnawczych w tym
zakresie.

Dyskusja wynikow

Uzyskane wyniki potwierdzaja, ze kompetencje studentow w zakresie zréwno-
wazonego rozwoju rdznig sie istotnie w zaleznosci od kontekstu kulturowego
i edukacyjnego. Roznice te pojawialy si¢ konsekwentnie we wszystkich czte-
rech analizowanych obszarach - wiedzy deklaratywnej, przekonan afektywno-
motywacyjnych, intencji behawioralnych oraz sposobu rozwigzywania sytuacji
dylematowych - co wskazuje na systematyczny charakter obserwowanych
zalezno$ci. Wyniki te wpisujg sie w rosngce zainteresowanie uczelni wyzszych
dokumentowaniem wktadu w realizacje Celéw Zrownowazonego Rozwoju
(SDG) oraz w potrzebe monitorowania efektow ksztatcenia w tym obszarze.
W literaturze podkresla si¢, ze programy nauczania r6znig si¢ miedzy kra-
jami zaréwno pod wzgledem tresci, jak i metod dydaktycznych, co przektada
sie na odmienne profile kompetencji studentéw (Wals, Benavot, 2017). Wyniki
niniejszego badania potwierdzaja t¢ teze: studenci hiszpanscy wykazywali
wyzszy poziom wiedzy oraz silniejsze postawy i intencje prosrodowiskowe niz
studenci polscy. Podobne réznice odnotowano w badaniach pordéwnawczych
miedzy Tajwanem a Szwecja, w ktorych studenci szwedzcy uzyskali wyzsze



wyniki w zakresie wiedzy i postaw, natomiast studenci tajwanscy cze$ciej de-
klarowali zachowania proekologiczne (Berglund, Gericke, Boeve-de Pauw,
Olsson, Chang, 2020). Wskazuje to, Ze kompetencje zwigzane ze zréwnowa-
zonym rozwojem nie sa jednorodne i moga by¢ ksztaltowane przez lokalne
priorytety edukacyjne.

Znaczenie kontekstu kulturowego potwierdzaja rowniez badania prowa-
dzone w Korei Potudniowej, gdzie wartosci takie jak kolektywizm czy orienta-
cja dlugoterminowa wptywatly na prospoteczne i prosrodowiskowe zachowania
studentéw (Riaz, Gul, Lee, 2023). Podobne wnioski ptyng z analiz dotyczacych
zrownowazonej konsumpcji, w ktérych wykazano, ze motywacje konsumen-
téw roznig si¢ miedzy kulturami indywidualistycznymi a kolektywistycznymi
(Ur Rahman, Chwialkowska, Hussain, Bhatti, Luomala, 2023). W §wietle tych
badan wyniki uzyskane w niniejszym projekcie — szczego6lnie dotyczace wybo-
row w sytuacji dylematowej — moga odzwierciedla¢ odmienne normy spoteczne
i edukacyjne w Polsce i Hiszpanii.

Warto réwniez zauwazy¢, ze w badaniach prowadzonych w USA,
Portugalii, na Cyprze, w Serbii i Korei Potudniowej odnotowano istotne roz-
nice w intencjach i zachowaniach zwigzanych ze zrownowazonym rozwojem,
zalezne od kraju (Loureiro, Kaufmann, 2014). Wyniki niniejszego badania sa
zbiezne z tymi obserwacjami: studenci hiszpanscy cze$ciej deklarowali za-
rowno emocjonalne zaangazowanie w kwestie sSrodowiskowe, jak i gotowo$¢
do podejmowania dziatan proekologicznych.

W kontekscie edukacji akademickiej istotne jest, ze réznice miedzy gru-
pami dotyczyly nie tylko wiedzy deklaratywnej, ale takze sposobu rozwig-
zywania sytuacji dylematowych. W obu grupach dominowato rozwigzanie
kompleksowe, jednak studenci hiszpanscy cze¢Sciej wybierali dzialania inwe-
stycyjne, natomiast studenci polscy cze$ciej wskazywali rozwigzania indywi-
dualistyczne. Wynik ten moze odzwierciedla¢ réznice w akcentach edukacyj-
nych - w tym w zakresie ksztalcenia kompetencji systemowego myslenia, ktore
jest kluczowe dla edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju.

Wyniki badania potwierdzaja réwniez, Ze nawet czg¢$ciowo dostepne
narzedzia pomiarowe - takie jak cztery opublikowane pozycje z narzedzia
E.-M. Waltner, W. Rief3a i Ch. Mischo (2019) - moga dostarcza¢ wartoscio-
wych informacji w badaniach poréwnawczych, pilotazowych lub konteksto-
wych. Zastosowanie krotkiego zestawu pytan umozliwilo wstepne rozpoznanie
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roznic migedzy grupami studentdw z Polski i Hiszpanii oraz ukazato potencjat
pomiarowy nawet fragmentarycznych narzedzi badawczych. Jest to szczego6l-
nie istotne w sytuacjach, gdy petne narzedzia nie sa dostepne lub wymagaja
adaptacji kulturowe;j.

Podsumowujac, uzyskane wyniki wskazuja, ze edukacja na rzecz zréwno-
wazonego rozwoju powinna by¢ projektowana w sposdb elastyczny i dostoso-
wany do lokalnych kontekstow kulturowych, a jednocze$nie spdjny z globalnymi
celami SDG. Réznice miedzykulturowe w wiedzy, postawach i zachowaniach
studentéw podkreslaja potrzebe rozwijania programéw dydaktycznych, ktére
nie tylko przekazuja wiedze, lecz takze ksztalcg umiejetno$¢ rozwigzywania
dylematéw Srodowiskowych oraz podejmowania decyzji w perspektywie dtu-
goterminowej. Rzetelna ocena efektow ksztalcenia — réwniez z wykorzystaniem
krotkich, adaptowalnych narzedzi - stanowi kluczowy element doskonalenia
edukacji akademickiej w kierunku zréwnowazonego rozwoju.

Przedstawione w rozdziale cztery badania empiryczne ukazujg wielo-
wymiarowy obraz kompetencji studentéw w zakresie rozwoju zréwnowazo-
nego. Zastosowanie zr6znicowanych narzedzi, prob i metod analizy pozwolito
uchwyci¢ zaréwno strukture kompetencji, jak i ich zréznicowanie wynikajace
z kierunku studiow, profilu uczelni oraz kontekstu kulturowego.

W badaniu pierwszym zweryfikowano strukture kompetencji w duzej,
zroznicowanej probie studentéw Politechniki Lubelskiej. Analizy czynnikowe
ujawnity, Ze empiryczna organizacja kompetenciji tylko czgsciowo pokrywa sie
z modelem teoretycznym, co podkre$la ztozono$¢ konstruktu oraz potrzebe
dalszego doskonalenia narzedzi pomiarowych. Jednocze$nie wyniki wskazaty
na istnienie stabilnych wymiaréw kompetencji, ktére mozna interpretowac
jako wielowymiarowe podejscie do probleméw oraz refleksyjnosc.

Badanie drugie pozwolito na poglebiong analize poziomu kompetencji
w wybranej grupie studentéw kierunku zarzadzanie. Wyniki samooceny ujaw-
nity zr6znicowanie miedzy kompetencjami oraz wskazaly obszary wymagajace
szczegllnego wsparcia dydaktycznego. Analiza ta potwierdzita przydatnosé
narzedzia do diagnozy kompetencji w obrebie jednego kierunku studidw.

W badaniu trzecim poréwnano studentéw dwoch uczelni o odmiennych
profilach ksztafcenia: Politechniki Lubelskiej oraz Uniwersytetu Przyrodniczego
w Lublinie. Zastosowanie skroconej wersji narzedzia umozliwito identyfikacje
roznic w poziomie kompetencji miedzy studentami obu uczelni, co podkreslito



znaczenie kontekstu instytucjonalnego i programowego dla ksztattowania kom-
petencji zwigzanych ze zréwnowazonym rozwojem.

Badanie czwarte rozszerzyto perspektywe o wymiar miedzykulturowy.
Wyniki jednoznacznie wskazaty, ze kompetencje zwiazane ze zréwnowazonym
rozwojem roznig sie istotnie miedzy studentami z Polski i Hiszpanii, zar6wno
w zakresie wiedzy, postaw, jak i sposobow rozwigzywania sytuacji dylemato-
wych. Podkresla to role czynnikow kulturowych, edukacyjnych i spotecznych
w ksztattowaniu kompetencji prosrodowiskowych i prosocjalnych.

Zrdznicowanie zastosowanych metod analitycznych stanowi istotng war-
to$¢ dodana rozdzialu. W badaniach wykorzystano zar6wno analizy eksplo-
racyjne (analiza czynnikowa), jak i analizy poréwnawcze oparte na testach
nieparametrycznych oraz analizach miedzyuczelnianych i miedzykulturo-
wych. Tak szeroki wachlarz podejs¢ pozwolit uchwyci¢ kompetencje studentéw
z wielu perspektyw: strukturalnej, r6znicujacej, instytucjonalnej i kulturowe;.
Potaczenie danych iloSciowych z réznych prob, narzedzi i kontekstow eduka-
cyjnych umozliwito wieloaspektowa diagnoze kompetencji oraz identyfikacje
zaréwno elementow wspolnych, jak i obszaréw zréznicowania, ktore nie bytyby
widoczne przy zastosowaniu jednorodnej metody analizy.

Podsumowujac wyniki czterech badan, mozna wywnioskowac, ze kom-
petencje w zakresie rozwoju zrownowazonego nie s jednorodne ani réwno-
miernie rozwiniete wérdd studentéw. Ich poziom i struktura zaleza od wielu
czynnikow: kierunku i profilu studiéw, specyfiki uczelni, stosowanych narzedzi
pomiarowych oraz kontekstu kulturowego. Rozdziat ukazuje r6wniez, ze wyko-
rzystanie zréznicowanych metod badawczych - od analiz czynnikowych, przez
testy pordwnawcze, po analizy miedzyuczelniane i migdzykulturowe - pozwala
uchwyci¢ zlozono$¢ kompetencji i ich uwarunkowan. Tak szerokie spektrum
podejs¢ analitycznych umozliwia wieloaspektowa diagnoze kompetencji oraz
precyzyjne wskazanie obszardw, ktére wymagaja dalszej eksploracji badawczej.
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Zakonczenie

Analizy przedstawione w monografii pozwalajg na sformutowanie kilku klu-
czowych wnioskow dotyczacych roli edukacji akademickiej w ksztattowaniu
kompetencji zwigzanych ze zrdwnowazonym rozwojem. Przeprowadzone
rozwazania teoretyczne oraz badania empiryczne potwierdzity, ze rozwdj
zrownowazony nie moze by¢ traktowany wylacznie jako kategoria polityczna
czy ekonomiczna, lecz stanowi wyzwanie cywilizacyjne wymagajace syste-
mowego podejscia oraz zaangazowania wielu aktoréw zycia spotecznego,
gospodarczego i instytucjonalnego. W tym kontekscie szczegdlne znaczenie
przypada szkolnictwu wyzszemu, ktére odpowiada nie tylko za przekazy-
wanie wiedzy, lecz takze za ksztaltowanie postaw, wartosci i umiejetnosci
przysztych profesjonalistow.

Wyniki badan empirycznych ujawnity zr6znicowany poziom kompe-
tencji studentéw w obszarze zréwnowazonego rozwoju. Najwyzej oceniane
okazaly si¢ kompetencje o charakterze deklaratywnym - $wiadomos$¢ zna-
czenia zrGwnowazonego rozwoju oraz rozumienie jego podstawowych za-
lozen. Jednocze$nie stabiej rozwinigte byly kompetencje praktyczne, takie
jak umiejetno$¢ integrowania zasad zréwnowazonego rozwoju z projekto-
waniem technicznym czy krytyczna analiza konsekwencji technologicznych
innowacji. Zidentyfikowane réznice miedzy grupami studentéw wskazuja, ze
poziom rozwinigcia kompetencji zalezy od do§wiadczen edukacyjnych i profilu
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ksztatcenia, co potwierdza potrzebe dalszego wzmacniania tresci zwigzanych
ze zrbwnowazonym rozwojem w programach studiow.

Waznym kontekstem wylaniajacym sie z analiz jest rola koncepcji
Przemystu 5.0, ktéra akcentuje konieczno$¢ taczenia innowacji technologicz-
nych z wymiarami spotecznymi i Srodowiskowymi. Wskazuje to na potrzebe
ksztatcenia specjalistoéw zdolnych do integrowania wiedzy inzynierskiej i me-
nedzerskiej z refleksja etyczng, odpowiedzialnoscia spoteczng i sSwiadomo$cia
ekologiczna. Wyniki badan obejmujacych studentéw kierunkéw technicz-
nych i biznesowych potwierdzaja, Ze oba obszary ksztalcenia staja wobec po-
dobnych wyzwan zwigzanych z przygotowaniem absolwentéw do funkcjo-
nowania w zlozonych, zréwnowazonych systemach spotecznotechnicznych.
Szkolnictwo wyzZsze staje si¢ zatem przestrzenia, w ktdrej ksztaltuja sie fun-
damenty przysztych zmian spotecznogospodarczych zgodnych z zasadami
Zrownowazonego rozwoju.

Monografia wnosi wktad zaré6wno w obszarze teoretycznym, jak i em-
pirycznym. W wymiarze teoretycznym integruje perspektywy edukacji dla
zrownowazonego rozwoju oraz kompetencji przysztosci, ujmujac je w kon-
tekscie koncepcji Przemystu 5.0 jako wspoétczesnych uwarunkowan edukacji
inzynierskiej, ukazujac ich wzajemne powigzania i znaczenie dla ksztalcenia
inzynierskiego i menedzerskiego. Wktad empiryczny obejmuje natomiast dia-
gnoze poziomu kompetencji studentéw oraz identyfikacje obszaré6w wymagaja-
cych dalszego wzmacniania. Praca nie formutuje szczegétowych rekomendacji
dydaktycznych, lecz dostarcza podstaw teoretycznych i danych empirycznych,
ktére moga wspiera¢ srodowiska akademickie w refleksji nad kierunkami
dalszych dziatan.

Przedstawione badania majg rowniez swoje ograniczenia. Obejmowaty
one studentéw wybranych uczelni z regionu lubelskiego oraz jednej uczelni
zagranicznej, co ogranicza mozliwo$¢ petnego uogdlnienia rezultatéw na po-
pulacje studentow w Polsce i w innych krajach. Innym ograniczeniem jest za-
stosowanie narzedzi diagnostycznych opartych w duzej mierze na samoocenie,
ktora - cho¢ powszechnie stosowana w badaniach nad kompetencjami - moze
wigzac si¢ z ryzykiem subiektywnosci i tendencjg do zawyzania lub zanizania
wlasnych umiejetnosci. Kolejng kwestig jest przekrojowy charakter badan,
ktory nie pozwala uchwyci¢ dynamiki rozwoju kompetencji w czasie ani oce-
ni¢ wptywu konkretnych interwencji dydaktycznych na ich ksztattowanie.



Dodatkowo w analizach nie uwzgledniono w petni czynnikéw kontekstowych,
takich jak specyfika programéw studiow, dos§wiadczenia pozauczelniane stu-
dentow czy roznice kulturowe, ktére moga wptywac na poziom wiedzy, postaw,
intencji behawioralnych i umiejetnosci praktycznych.

Powyzsze ograniczenia wskazuja jednocze$nie kierunki dalszych badan.
Zasadne wydaja sie badania podtuzne, ktére pozwolityby przesledzi¢ rozwdj
kompetencji na kolejnych etapach edukacji akademickiej, a takze analizy po-
rownawcze obejmujace rozne typy uczelni i kierunki studiow. Warto row-
niez poglebi¢ badania nad skuteczno$cig wybranych metod dydaktycznych
oraz nad kompetencjami nauczycieli akademickich, ktérzy odgrywaja klu-
czowa role w implementacji tre$ci zwigzanych ze zréwnowazonym rozwojem.
Uzupethienia wymaga takze wiedza dotyczaca tego, jak rozne strategie dydak-
tyczne wptywaja na rozwoj poszczegdlnych obszaréw kompetencji, zwlasz-
cza tych zwigzanych z praktycznym zastosowaniem zasad zréwnowazonego
rozwoju. Warto réwniez poszerzy¢ perspektywe metodologiczng o triangula-
cje narzedzi badawczych, Iaczac samooceng studentéw z oceng nauczycieli,
analizg efektéw uczenia si¢ oraz obserwacja zachowan w sytuacjach zadanio-
wych. W konteks$cie Przemystu 5.0 interesujacym obszarem dalszych analiz
jest sposob, w jaki zaréwno uczelnie techniczne, jak i te ksztalcace w obszarze
nauk o zarzadzaniu mogg wspiera¢ rozwoj kompetencji faczacych wiedze spe-
cjalistyczng z odpowiedzialnoscia spoteczna, refleksja etyczng i Swiadomoscia
Srodowiskowa, a takze poglebianie myslenia systemowego jako umiejetno-
$ci kluczowej dla funkcjonowania w ztozonych, dynamicznych systemach
spotecznotechnicznych.

Monografia ma zatem podwdjny wymiar: z jednej strony dostarcza ar-
gumentdéw naukowych na rzecz integracji zrdwnowazonego rozwoju z edu-
kacja akademicka, z drugiej zas stanowi Zrddto danych i analiz, ktére mogg
wspierac refleksje nad kierunkami dalszych dziatan w obszarze ksztalcenia
inzynierskiego i menedzerskiego. Wnioski plynace z pracy podkres$laja, ze
przygotowanie studentéw do petnienia rol spotecznych i zawodowych w §wie-
cie dynamicznych zmian technologicznych wymaga réwnowazenia postgpu
z troskg o dobro wspdlne i poszanowanie granic planety.
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