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., Tym, ktorzy znaleZli si¢ na Twojej drodze,

Ktorych ty znalaztes, daj ze swej duchowej istoty, ile zdotasz,

A od tych, ktorzy tobie dajq, przyjmij wszystko, jako dar drogocenny.”
Schweitz

Wstep

Umysty wielkich myslicieli od dawna probuja odpowiedzie¢ na pytania
0 zroznicowane mozliwosci 1 predyspozycji ludzi. Biografie licznych wybitnych o0so6b
sugeruja, ze rozpOznanie wlasciwosci psychicznych ujawniajacych si¢ zdolnosci u ludzi nie
jest tatwe. Izaak Newton dos¢ stabo uczyt si¢ w szkole, a Tomas Edison, zyskat tytut ,,zbyt
ghupiego” by nauczy¢ si¢ czegokolwiek. W dzisiejszych czasach wiele uwagi poswigca si¢
wszechstronnemu rozwojowi zaréwno dzieci jak |mlodziezy. Tematyka ta stata si¢
obligatoryjnie obecna w réznorodnych mediach (liczne programy: ,,Mam Talent”, ,,You Can
Dance”, ,,Masterchef Junior”, ,,The Voice of Poland”) ukazuje mnogo$¢ osob zdolnych
i uzdolnionych, ktore z nikad pojawiajg si¢ na scenie i zachwycaja swoimi umiejgtnosciami
I osobowoscig, ado tej pory nikt nie zauwazyl ich istnienia. Publikacje naukowe oraz
popularne starajg si¢ wspiera¢ zarowno rodzicow, jak tez nauczycieli w rozwoju dzieci
i mlodziezy. Zagadnienia te wcigz aktualne, wspotczesne ale nie nowe, nadal fascynuja,
zachecajg do poznawania i doskonalania kompetencji zar6wno pedagogow jak i psychologow.
Mimo szeregu publikacji na podany temat, brakuje opracowania dotyczacego jednorodnej
systematyzacji poje¢ oraz koncepcji. Z tej tez przyczyny problematyka zdolnosci i uzdolnien
dalej pozostaje dla wielu nauczycieli tematem obcym, nie do konca rozpoznawanym.
Dodatkowym problemem utrudniajacym wnikliwg analiz¢ nauczycielska, dotyczaca uczniow
zdolnych jest brak dostepnych narzedzi badawczych. Ztej oto przyczyny diagnozowanie
w wielu wypadkach jest ograniczone, nasycone szerokim marginesem bledu. Dostep do
wigkszosci standaryzowanych narzedzi diagnostycznych maja tylko psycholodzy. Dodatkowo
badania wskazuja, iz niewielki odsetek dzieci imtlodziezy trafia do gabinetu
psychologicznego ze swoimi zdolnosciami. W wigkszosci przypadkéw sg to osoby majace
problemy rozwojowe badz tez zaburzenia funkcjonalne. Z przyczyn powyzszych do tego
czasu w Polsce nie ma obligatoryjnego programu opieki nad uczniami zdolnymi
i uzdolnionymi, co skutkuje niejednokrotnie zaprzepaszczeniem posiadanych przez uczniow
mozliwosci. Polski system edukacyjny jest systemem niedoskonatym, gubigcym po drodze
wiele ,,drogocennych diamentéw”, ktorymi sg osoby z potencjatem tworczym. W tej sytuacji

uczniowie zdolni zdani s3 na wtasne sity, badz §wiadomo$¢ rodzicéw, ktorzy staraja si¢ na
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zajeciach pozaszkolnych rozwing¢ predyspozycje swoich dzieci. Aby ukaza¢ pewne
zaleznosci 1 istote problematyki zdolnosci, wspomdc rozwoj oraz diagnozowanie mtodziezy
zdolnej w systemie szkolnym powstata ta rozprawa.

W niniejszym opracowaniu skoncentrowano si¢ na zdolnos$ciach i uzdolnieniach
uczniéw, aby jednak moc je rozwija¢ i stymulowaé nalezy wilasciwie je rozpoznaé. Za cel
postawiono sobie pytanie 0 adekwatnos¢ diagnozy zdolno$ci i uzdolnien miodziezy w tym
zakresie. Postanowiono zweryfikowa¢ zalezno$¢ miedzy faktycznym stanem zdolnoS$ci
I uzdolnien- w $wietle badan psychologicznych mtodziezy w szkotach ponadgimnazjalnych,
a tym jak w ocenie nauczycielskiej prezentuje si¢ obraz tych zdolnosci.

Istotny wigc wydaje si¢ by¢ aspekt trafnego rozpoznawania zdolno$ci iuzdolnien
przez nauczycieli. Obecnie najczgstrza formg uzywang przez nauczycieli jest podzial na
uczniéw zdolnych i nie zdolnych za pomoca ocen szkolnych. Z tej tez przyczyczyny podjcta
zostata proba skonstruowania narzedzia badawczego (Skala Do Badania Zdolnosci
i Uzdolnien) z przeznaczeniem dla nauczycieli, do rozpoznawania zdolnosci i uzdolnien , w
oparciu o podstawy teoretyczne i ujednolicone pojecia zdolnosci i uzdolnien.

Opracowanie ,Diagnoza pedagogiczna zdolnosci iuzdolnien ucznidow szkot
ponadgimnazjalnych” ma charakter teoretyczno-empiryczny i sktada si¢ z kilku tematycznie
usystematyzowanych rozdziatéw. Jest to ujecie interdyscyplinarne, zblizajace do siebie dwie
dziedziny nauki psychologi¢ i pedagogike. Tylko takie zestawienie daje mozliwo$¢ na petne
zrozumienienie oraz wyjasnienie przyjetej problematyki 1 usystematyzowanie wiedzy
w podjetej problematyce badawcze;.

W pierwszym rozdziale pracy, omowiona zostata problematyka zdolnosci i uzdolnien
od strony psychologicznej — a mianowicie od jej historycznego aspektu rozumienia pojecia
I prob dociekania istoty, do wspotczesnych prob wyjasnienia tego ztozonego zjawiska, a takze
spojrzenie na zdolno$ci W wymiarze osobowosci cztowieka.

Rozdzial drugi pracy poswiecony zostal problematyce zdolnosci iuzdolnien
w aspekcie pedagogicznym, w perspektywie nauczycieli oraz szkoly jako najblizszego
srodowiska funkcjonowania uczniow zdolnch i uzdolnionych. Przeanalizowane zostaty takze
prawne podstawy ksztatcenia uczniow zdolnych w Polsce.

W rozdziale trzecim przedstawiony zostal proces rozpoznawania zdolnos¢i i uzdolnien
uczniéw. Przeanalizowane zostaly dostepne metody stosowane w diagnozie pedagogicznej,
przez nauczycieli. Zwrocono uwage na bledy wystepujace w diagnozie zdolnosci i uzdolnien
U ucznidow, ich przyczyny i skutki dla funkcjonowania idywidualnego i spotecznego dzieci

1 mtodziezy.



Czwarty rozdziat poswigcony jest zagadnieniom metodologicznym. Ukazuje on
i uzasadnia cel i przedmiot badan, problemy badawcze i hipotezy robocze oraz przyjety model
badawczy. Zawiera takze opis zastosowanych metod badawczych. W badaniach uzyte zostaty
dwie grupy metod; pedagogiczne- analiza dokumentéw szkolnych, Skala Do Badania
Zdolnosci i Uzdolnien (Popek, Kosiak), oraz psychologiczne — Test Matryc Ravena (wersja
standard), Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH —I (Popek S.).

Rozdzial piaty zawiera uzyskane wyniki badan wilasnych i rezultaty w wybranych
grupach badawczych uczniow. W rozdziale tym przedstawione zostaly wyniki badan
dotyczace diagnozy pedagogicznej zdolnoSci iuzdolnien. Skiada sie on z dwodch
podrozdziatow, w ktorych przedstawione zostaly dane dotyczace osiagnie¢ szkolnych
badanych ucznidéw, a takze dane zebrane przy pomocy eksperymentalnego narzedzia: Skali
Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien Uczniow (Popek, Kosiak).

W  rozdziale széstym zawarte zostalty wyniki badan dotyczace diagnozy
psychologicznej zdolno$ci iuzdolnien. Wyniki badan zebrane przy pomocy narzgdzi
psychologicznych przedstawione zostalty w dwoch kolejnych podrozdziatach, dotyczacych
inteligencji ogdlnej uczniow badanych, a takze ich postawy tworczej i odtworcze;j.

W rozdziale siodmym ujgto relacje miedzy diagnoza pedagogiczng a diagnoza
psychologiczng. Analizy badan dokonano przy pomocy analizy regresji. Oceny zaleznosci
migdzy zmienng wyjasniajaca a zmienng wyjasniang dokonano za pomocg regresji liniowe;.
Wykorzystano przede wszystkim model regresji prostej — z wykorzystaniem jednej zmiennej
niezaleznej 1jednej zmiennej zaleznej, bowiem pozwala on na bardzo szczegdlowa
| precyzyjna interpretacj¢ wynikow. Prezentowane analizy pozwalajg przedstawi¢ stanowisko
wobec okreslonych W niniejszej pracy problemoéw badawczych oraz zweryfikowaé przyjete
hipotezy robocze

Rozprawe koncza wnioski dotyczace zaréwno teorii jak i praktyki edukacyjnej
wysuni¢te na podstawie przeprowadzonych badafh 1 ich interpretacji w odniesieniu do

literatury psychologicznej oraz pedagogicznej.



Rozdzial | Zdolnosci i uzdolnienia w swietle literatury psychopedagogicznej

1. Zdolnosci i uzdolnienia — systematyka pojeé

Zdolnosci czlowieka od lat wzbudzaja zaciekawienia poznawcze, fascynacje
emocjonalng i zréznicowane nastawienie: podziw lub zazdros¢. Rozwoj zdolnosci na réznych
etapach zycia ludzkiego wykazuja zmienng dynamike, dlatego trzeba je zdefiniowac
i jednoznacznie okresli¢. Gtowna przyczyng tych niejasno$ci jest ewaluacja stanu wiedzy
0 genezie, mechanizmach i efektach zdolno$ci irdéznorodnych uzdolnien. Na przestrzeni
ostatniego stulecia powstawaly réznorodne teorie | metody wykrywania tych wlasciwosci.
Niektore z nich maja charakter modeli teoretycznych. Cze$¢ z nich zostata przynajmniej
czesciowo zweryfiowana w badaniach empirycznych i w praktyce pedagogicznej. W ostatnim
czasie powstaja nowe teorie, niektore opierajg si¢ jednak na starszych zatozeniach, a polegaja
jedynie na zmianie terminologii. Nie mozna jednak bada¢ zdolnosci, kierowac ich rozwojem
bez usystematyzowania terminologii, analizy teorii na bazie bogatej wiedzy psychologicznej

oraz pedagogicznej z tego zakresu.

1.1. Grecy - prekursorzy zainteresowan nad zdolnosciami czlowieka

Bioragc pod wuwage aspekt historyczny mozna przyjaé, 1z najstarsze proby
wyodrebnienia, wytonienia si¢ pojecia ,,zdolno$¢” pochodzg juz z czasow starozytnych.
Grecy jako pierwsi podjeli tematyke pytan 0 naturg¢ intelektu cztowieka. Platon, w swoim
teoretycznym modelu panstwa idealnego, podzielit ludzi zgodnie z cz¢écig duszy jaka, wedtug
niego, posiadali. Dusza ludzka, jak zaktadat filozof, sktada si¢ z trzech réznych czesci albo
zdolnosci. | tak wobec tego, rozumna jej czes¢ przypisana byta filozofom i arystokracji jako
najwyzsza ranga W panstwie. Druga cz¢s$¢, ztozona ze zmystow i uczué przypisana zostata do
str6z6w 1 wojownikow, oznaczata bowiem mestwo | odwage. Trzecig czesécia duszy, najnizsza
byla pozadliwos¢, gtowng jej cechg byto zaspokajanie podstawowych potrzeb- przeznaczona
niewolnikom. Wedtug tego podziatu Platon stworzyt model wychowania. Mimo tego, iz
selekcja jaka dokonat Platon byla sztuczna inakreSlona jedynie w oparciu o przestanki
refleksyjne odziedziczenia mozliwosci czlowieka, to jako pierwszy zwrocit uwage na
zroznicowanie potencjatu ludzkiego ina mozliwos¢ doboru odpowiednich $rodkow dla
rozwoju wrodzonych predyspozycji. Jego nast¢pca, wielki filozof Artystoteles zwrocit z kolei
uwage na rozwoj biologiczny ipsychiczny dzieci, wytyczajac hipotetycznie ich
prawidtowosci |1 wspotdziatanie. Obaj mysliciele dostrzegali istot¢ ksztattowania sig

charakteru dzieci i jego wspotdziatania z rozwojem umystowym. Tak wiec, zarbwno Platon
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jak 1 Arystoteles probowali zrozumie¢ role zmystowego spostrzegania W tworzeniu si¢
inteligencji cztowieka. Probujgc odkry¢, kto jest najmadrzejszym cztowiekiem, Sokrates
(IV w.p.n.e.) sprawdzal wiedz¢ uczonych, poetow, rzemieslnikow. Stawial pytania 0 rodzaje
zdolnosci, ich pochodzenie, zaktadajac prawdopodobienstwo ich dziedzicznosci.

Inteligencja pojmowana byta wowczas jako abstrakcyjne myslenie, przejawiajgce sie
glownie w matematyce i jezyku. Szkoty oparte na tej teorii zatozone przez greckich filozofow
funkcjonowaty przez prawie dwa tysigce lat. (Gardner, Kornhaber,Wake, 2001 s.37-38).
Kwintylian, podobnie jak Platon i Sokrates twierdzit, ze dzieci obdarzone s3 wrodzonymi
zdolnosciami. Wigc, jezeli w mtodosci kto$ je stracit, to wina lezata tylko i wytgcznie po
stronie wychowania. (Kurdybacha, 1967 s.140-150; Kot, 1995, s.38-40;). Starozytni Grecy
utozsamiali zdolno$ci z inteligencja. Byly to oczywiscie prymitywne sposoby ujmowania
zdolnosci. Staty si¢ jednak podwaling do dalszych dociekan | badan w tym zakresie. Dopiero
pod koniec XIX wieku na gruncie psychologii naukowej F.Galton stworzyl pierwsza teori¢

zweryfikowang empirycznie na podstawie testOw umystowych.

1.2. Pojecie zdolnoSci

Zdolnosci ujawniajg si¢ W dzialaniu, aktywnoS$ci, szybkosci uczenia si¢ (Eyseneck,
1971; Hornowski, 1976; Nosal, 1990; Limont, 2005), a przejawami ich sg efekty, osiggniecia,
odkycia. Definicje zdolnosci sa roznorodne i zaleza najczgsciej od przyjetej perspektywy
teoretycznej i badawczej (Sekowski, 2000; Limont, 2005). Analizujac bogatg literature
psychopedagogiczng mozna zauwazy¢ wyrazny podziat dychotomiczny dotyczacy zdolnosci:
analizy psychologicznie zajmujace si¢ samg naturg zdolnosci oraz pedagogiczne, uwiktane
w edukacje¢ dzieci i mlodziezy.

Zdolnosci w obecnych czasach sa pojmowane jako badania nad roznicami
indywidualnymi. To, ze migdzy ludzmi wystepuja roznice, zauwazyli juz wielcy mysliciele
w starozytno$ci. Poczatkowo rdéznice te tlumaczone byly za pomoca najprostrzych,
mozliwych dla zrozumienia czlowieka sposobow: jako ,.dar wewnetrzny” (wiara i moce
nadprzyrodzone), jako ,,mozliwosci”, ktore nie sa przypisane wszystkim, uwzgledniajace
podzial na klase spoteczng (robotnicy, chlopi, szlachta) do ktorej sie przynalezy w momencie
urodzenia. Poglady te byly systematycznie weryfikowane wraz zrozszerzajaca si¢
I zmieniajacg wiedza na temat funcjonowania cztowieka.

Problematyka zdolnosci iuzdolnien zyskata uznanie w wielu krajach $wiata od
poczatku XX wieku.

Nurt ten narodzil si¢ w Anglii, pod koniec XIX wieku. Pierwszym badaczem
zajmujacym si¢ problematyka zdolnosci byt Francis Galton (1822). Poczatkowe tezy jego
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badan okreslaty zdolnosci jako wtasciwosci zroznicowane pod katem wrazliwosci zmystowej,
predyspozycji motorycznych oraz prostych wiasciwosci psychicznych. Zainteresowanie
problematyka zdolno$ci szybko przeniosto si¢ takze na inne kraje Europy Zachodniej migdzy
innymi do: Niemiec i Francji. Tamtejsi badacze takze starali si¢ rozwikta¢ zagadke i wyjasnic
mechanizmy powstawania zdolno$ci, analezeli do nich mig¢dzy innymi- A.Ohrn,
E. Kraepelin, A. Ebbinhaus i wielu innych (Hornowski,1986).

Odzielnie od badan powyzszych rozwijaly si¢ badania na terenie Stanow
Zjednoczonych. W krajach anglojezycznych zdolno$ci rozumiano jako indywidualng
wiasciwo$¢ osobowosci cztowieka (ktora nie jest jednoznaczna z nabytymi nawykami) i moze
pomoc W ksztalttowaniu nowych sprawnosci | przyzwyczajen. Zdolnosci wedlug tego
zalozenia sg czynnikami pomocnymi w nabywaniu umiejetnosci wykonywania danej
czynno$ci, sprawniej ilepiej jakosciowo W poréwnaniu z innymi zadaniami (Hornowski,
1986).

Duza popularno$cig oraz zainteresowaniem problematyka ta cieszyta si¢ takze
w bylym Zwiazku Radzieckim. Ksztaltowata si¢ na podstawie pogladow badaczy: I.P.
Pawlowa, L.S. Wygotskiego, B.M.Tieplowa, A.R. Lurii. Badania prowadzone przez tych
i innych badaczy skupiaty si¢ przede wszystkim na poznawaniu mechanizméw wystgpujacych
roznic W réznicach indywidualnych. Badacze radzieccy twierdzili, ze kazda najmniejsza
czynnos$¢ jest zalezna od jednej lub kilku zdolnosci ogdlnych, badz tez specjalnych.
Potaczenie tych zdolnosci, pozwala na efektywne wykonanie konkretnego zadania ito
nazwane zostato uzdolnieniem ( Pietrasinski, 1969; Hornowski, 1986).

Badacze tej problematyki w Polsce, ujmowali zdolnosci, jako réznice indywidualne,
ktore przy jednakowej motywacji i jednakowym przygotowaniu roznych jednostek ujawniaja
zroznicowanie W wytworach, podczas dzialania w zblizonych warunkach zewnetrznych
(Pietrasinski, 1969, s. 79). Bolestaw Hornowski (1986) na podstawie analizy dorobku
polskich psychologdéw zajmujacych si¢ zdolnosciami i uzdolnieniami wyodrebnit dwie drogi
badan. w pierwszym uj¢ciu  zdolno$ci pojmowane byly jako sprawnos$¢, bieglos¢
w wykonywaniu czynnosci, przy odpowiednich warunkach zewnegtrznych (Nosal, 1990),
w drugim ujeciu sg to mozliwosci do uczenia si¢, nabywania wiadomosci, umiejetnosci
I nawykow (Tyszkowa, 1990; Popek, 2001).

Podsumowujac powyzsze rozwazania nalezy stwierdzi¢, iz ludzie charakteryzuja sie
specyficznymi uktadami zdolno$ci. Wielu autoréw przyjeto w swoich teoriach istnienie
zdolno$ci ogdlnych- utozsamianych z ilorazem inteligencji Ponadto wyodrebnili zdolno$ci
specjalne-kierunkowe, zwane takze uzdolnieniami (Nowogrodzki, 1952; Grzywak-

Kaczynska, 1935; Gerstmann, 1969), ktére przejawiaja si¢ W roznych dziedzinach zycia
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cztowieka (Borzym, 1979, s.10; Lewowicki, 1980, s.12). Zdolnosci, stanowig swoistg
dyspozycje¢, natomiast uzdolnienie wigze si¢ Z mozliwosciami osiggni¢¢ W jakiej$ dziedzinie.
Wsrdd polskich badaczy, pierwsza klasyfikacje zdolnosci specjalnych na potrzeby edukacji
podjat Bolestaw Hornowski. Podzielit je na: uzdolnienia poznawcze, uzdolnienia jezykowe,
uzdolnienia literackie, uzdolnienia techniczne iwynalazcze, uzdolnienia muzyczne,
uzdolnienia plastyczne, uzdolnienia pedagogiczne (Hornowski, 1978 s.117-170). w swojej
publikacji, pt. ,,Rozwdj inteligencji i uzdolnien specjalnych” opisat szczegétowo kazda z nich
(Hornowski, 1978 s. 117-176). Najwyzszy stopien rozwoju uzdolnien specjalnych okresla si¢
mianem talentu, stanowi on swoistg kombinacje¢ zdolno$ci wraz z mozliwosciami tworczymi.
Rozwoj talentu wymaga jednak dlugotrwatej oraz zmudnej nauki i pracy. Talentem okesla si¢
bowiem zdolno$¢ do uzyskiwania wysokich osiggnie¢ w wielorakich dziedzinach. Struktura
talentu nie jest nigdy jednolita, stanowi wielowymiarowe zestawienie czynnikdéw, wsrod
ktérych wyraznie zarysowuja si¢ zdolnos$ci intelektualne, oraz zdolno$ci do uczenia sig, ale
nie tylko. Aby mozna bylo okresli¢ dane dzieto mianem twodrczego, musi spetniaé pewne
okreslone kryteria, przede wszyskim musi by¢ produktem nowym, oryginalnym, spotecznie
uzytecznym, ponadczasowym a takze stanowigcym swoistg inspiracj¢ dla jego odbiorcow.
Zasadne jest zatem stwierdzenie,iz pojecie talentu odnosi si¢ do ludzi, ktorzy posiadajg juz
okreslony dorobek tworczy (Bernacka, 2006). Nalezy takze zaznaczy¢, ze nie kazda osoba
uzdolniona moze mie¢ talent, ale kazda osoba utalentowana musi posiada uzdolnienia
specjalne. Wsrdd polskich badaczy, S.Popek wyrdznia w hierarhii poziomu uzdolnien takze
poziom mistrzowski. Zwraca szczegdlng uwage na to, ze przy wysokim poziomie inteligencji
oraz niskim poziomie uzdolnief tworczych, osoba ktora posiada ponadprzecigtne uzdolnienia
specjalne w okreslonej dziedzinie moze osiagna¢ wysoki poziom mistrzostwa. Mistrzostwo
zatem w tym przypadku zwigzane jest z dzialalnoscig wyuczong, efektami tej dziatalnosci jest
najdoskonalsza kopia, umiejetnos¢ perfekcyjnego odtwarzania. Nie bedg to jednak nigdy
dzialania tworcze, a jedynie odtworcze (Popek, 1988).

Najwyzszym stopniem rozwoju uzdolnien jest okre§lany mianem geniusz. Hornowski
okresla pjeciem geniuszu bardzo wysoki poziom uzdolnienia przejawiajacy si¢ W szczegolnie
tworczych, nowatorskich, wartoSciowych oraz oryginalnych osiggnigciach (Hornowski,
1986). Termin ten okresla wigc osoby 0 rzadko wystepujacych wybitnych zdolnoséciach
intelektualnych badz kierunkowych i jednocze$nie 0 bardzo wysokim poziomie uzdolnien
tworczych. Nowatorstwo dziatania tych ludzi wprowadza rewolucyjne zmiany w Sposobie
myslenia w danej dziedzinie, tworzac tym samym nowe paradygmaty (Woszczynska, 2004;
Bernacka, 2006; Limont, 2010). Pojecie geniuszu dotyczy tych osob, ktorych dzieta okazaty

si¢ przetomowe dla dalszego rozwoju i postepu cywilizacyjnego- W nauce, technice, kulturze
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czy tez zyciu spotecznym, np. Mikotaj Kopernik ,,przewr6t Kopernikanski”, Beethoven,
Newton, i wielu innych (Bernacka, 2006).

Oprocz inteligencji oraz uzdolnien specjalnych wyrézniamy takze uzdolnienia
tworcze. Nie wszystkie bowiem klasyfikacje zdolnos$ci uzgledniaja je W swoich zatozeniach.
Przyjecie jednak takiego zalozenia i spostrzegania problematyki uzdolnien tworczych ma
ogromne konsekwencje edukacyjne. wtym znaczeniu uwzgledniana jest cecha funkcji
poznawczych dziecka, ktore w swoim dziataniu moze by¢ tworcze, badz odtworcze. Blizej ta
problematyka zostanie opisana w nastgpnych rozdziatach pracy.

Warto podkresli¢, ze przejawy przysztego, mozliwego talentu ujawniajg si¢
U najmtodszych bardzo wczesnie. Wsrod dzieci przejawiaja si¢ W postaci: uzdolnien
muzycznych, matematycznych, czy tez plastycznych. Ich cechg charakterystyczng jest
pewnego rodzaju fiksacja kierunkowa, przejawiajaca si¢ W konkretnej dziedzinie (Limont,
1994; Popek, 1996; Chruszczewski, 2004).

Najwazniejszym zatozeniem zarowno W badaniach jak iw praktyce edukacyjnej
powinno by¢ zatem przyjecie mozliwie jednolitej definicji i koncepcji zdolno$ci. Pozwala to
bowiem, na przyjecie odpowiedniej metody diagnostycznej a pozniej prognostycznej. Laczy
si¢ to zKkolei ztworzeniem nowych strategii edukacyjnych dla uczniéw zdolnych
i uzdolnonych. W swojej pracy przyjmuje¢ definicj¢ zdolnosci iuzdolnien za Stanistawem
Popkiem: ,,Zdolnosci i uzdolnienia stanowig te wtasciwosci psychofizyczne cztowieka, ktore
warunkuja zroznicowane osiggni¢cia ludzkie, usytuowane sg w warstwie osobwosci. Ponadto

powigzane z emocjami i motywacja” (Popek, 2001,s. 119).

1.3. Struktura zdolnosci

W poprzednim rozdziale przedstawiono wybiorczo, jak w literaturze przedmiotu
definiowane byly najwazniejsze pojecia z zakresu psychologii zdolno$ci i uzdolnien. Przy tej
problematyce warto takze przesledzi¢ najwazniejsze modele zdolnos$ciowe, ktore przyczynity
si¢ do uksztattowania wspolczesnej wiedzy na temat tej dziedziny wiedzy.

Pierwsze modele zdolno$ciowe powstaty W oparciu o teori¢ zwigzang z inteligencja.
Inteligencja wedtug tych zatozen byta: ,,0gdlng wrodzong zdolnosciq adaptacyjng do nowych
zadan 1 warunkow zycia” (Stern, 1921 s.121). Autor tej definicji nawigzywal do ludzkich,
psychologicznych mechanizméw adaptacyjnych oraz do czynnosci myslenia. Wprowadzit
wazny dla pdzniejszych badan termin: ilorazu inteligencji, pojmowany jako iloraz wieku
umystowego dziecka do wieku zycia, pomnozony przez 100. Skoro inteligencja utozsamiana
byta ze zdolnoscia, uczeni poszukiwali zatem odpowiedzi na pytanie: czym jest i jaka jest jej
struktura? Rozwazania te doprowadzily do stworzenia strukturalnej teorii inteligencji.
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Nalezaly do nich: hierarchiczne teorie inteligencji oraz teorie oparte na koncepcji
czynnikow réwnorzednych (Hornowski, 1978; Strelau, 1987; Sekowski, 2004; Czaja—
Chudyba, 2005). Pierwsze zaktadaty hierarhi¢ inteligencji wobec uzdolnien, drugie natomiast
uznawaly wzajemng ich niezalezno$¢. Modele strukturalne tworzono przy uzyciu metody
zwanej analiza czynnikowa, stad wystepujaca powszechnie nazwa: koncepcje czynnikowe.
Nalezy podkresli¢, ,,iz analiza czynnikowa jest metoda, ktora stuzy redukcji duzej liczby,
zjawisk obserwowalnych (cech) do mniejszej liczby przy jednoczesnym ustaleniu, ktore
z czynnikow leza u podtoza korelacji cech mierzonych” (Strelau, 1997 s.23). Wspolczesnie
uczeni sgdza, ze wadg takiego podejscia jest redukcja roéznic indywidualnych i oparcie modelu

na wlasciwo$ciach w miar¢ powszechnych.

2. Wybrane modele i koncepcje zdolnosci i uzdolnien

Historia edukacji uczniéw zdolnych rozpoczeta si¢ Europie na przetomie XIX wieku,
ale pionierami w tej dziedzinie dotyczacej edukacji byli Amerykanie. Posiadaja najdtuzszy
przekaz dotyczacy ksztatcenia uczniow zdolnych. Obecnie, jak podajg zrédta, w Stanach
Zjednoczonych nie ma zadnego wydziatu ani instytutu pedagogiki, bez katedry pedagogiki
zdolnosci i uzdolnien. Z tego tez wzgledu amerykanski dorobek w dziedzinie edukacji dzieci

I mlodziezy zdolnej jest niezwykle bogaty, zaréwno W teorii jak i praktyce edukcyjnej.

2.1. Opis zdolnosci na podstawie hierarchicznych modeli inteligencji

Jedng z pierwszych czynnikowych teorii inteligencji stworzyt Charles Spearman
(1927). wswoich analizach nie postugiwal si¢ jednak samym pojeciem inteligencji,
zdefiniowal j3 jako swojego rodzaju energi¢ mentalng. Wedlug tego autora ludzie rdznig si¢
od siebie w zaleznosci od ilosci posiadanej energii. Dokonal réwniez istotnego podziatu
inteligencji na trzy czynnosci poznawcze, ktore uczestnicza W zdobywaniu tej energii:
1.Nabywanie do§wiadczen w sferze poznawczej, emocjonalnej, motywacyjnej (tzw. Zdolnosé¢
do sensownego spostrzegania $wiata.), 2.\Wnioskowanie o relacjach (ujmowanie stosunku
miedzy rzeczami (elementami), dostrzeganie zaleznosci migdzy obiektami lub sytuacjami).
3.Whnioskowanie 0 wspoétzaleznosciach (przejawia si¢ W umiej¢tnosci wprowadzania regut
nastepstwa zdarzen). Takie ujecie czynnos$ci poznawczych byto podstawg do skonstruowania
testow inteligencji (w tym samego Testu Matryc Progresywnych Ravana). Uczony na
podstawie badan doszedt do wniosku, ze istnieje nadrzgdna zdolno$¢, ktoéra lezy u podstaw
wszystkich czynnosci intelektualnych i wszystkich uzdolnien specjalnych. Wyodrebnit w ten
sposob czynnik inteligencji ogolnej g (general) oraz pewng liczbe zdolnoS$ci specjalnych tzw.

Czynniki s (speccific). Tak opracowang teori¢, W ktorej w kazdym zadaniu umystowym
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mozna okresli¢ proporcje udziatu czynnika g i s nazwat dwuczynnikowa (Lewowicki, 1980;
Hornowski, 1978, 1985; Borzym, 1979; Strelau, 1987, 1997; Nosal, 1990; Tyszkowowa,
1990; Necka, 1994; Ledzinska, 1996; Popek, 1996, 2001, 2003; Limont, 2005). Teoria ta,
chociaz okreslona nazwg dwuczynnikowa, nie zakladata jednak istnienia stricte dwaoch
czynnikow intelektualnych, badacz dowodzit bowiem istnienia 0goélnego czynnika
g i nieokes$lonej ilosci czynnikéw s. Poglady Spearmana sprawily, ze znalazt on grono
nastepcow, ktorzy kontynuaowali jego rozwazania. Jednym z nich byt Raymond B.Cattell
(1971). Rozdzielit Spearmanowski czynnik g na dwa specyficzne czynniki g, z ktorych jeden
nazwal inteligencja plynng (ang.fluid) gf, adrugi inteligencjg skrystalizowang - Qc
(ang. Crystalized). Inteligencja ptynna zwigzana jest z pewng wilasciwoscig fizjologiczng
struktur nerwowych w moézgu. Inteligencja skrystalizowana powstaje, wedtug tej teorii, jako
wynik uczenia si¢ i doSwiadczenia. Zmienia si¢ wigc wraz z wiekiem, ma na nig przez to
wptyw kultura w jakiej cztowiek sie wychowuje. Oba czynniki gf i gc w tym ujeciu sktadaja
si¢ na pojecie inteligencji ogoélnej (Hornowski, 1978, 1985; Borzym, 1979; Lewowicki, 1980;
Nosal, 1990; Tyszkowowa, 1990; Ledzinska, 1996; Strelau, 1997; Popek, 2001, 2003).
Teoria, ktorg opisal nazwana zostala teoriag wkladu: sam autor uznawal, iz inteligencja
ptynna jest istotna dla rozwoju inteligencji skrystalizowanej. Posiadanie samych mozliwo$ci
poznawczych wtym aspekcie jest nie wystarczajace. Koncepcja Cattella posiada Scisle
hierarhiczny uktad zdolnos$ci (Hornowski, 1978; Matczak, 1982; Nosal, 1990). Struktura
inteligencji oparta byla na triadzie, sktadaly si¢ na nig: zdolno$ci centralne (capicity)-
inteligencja ptynna (zapamietywanie i odtwarzanie), zdolnosci lokalne (provincjals) —
funkcjonowanie i organizacja pdol sensorycznych imotorycznych moézgu i zdolnoSci
posredniczace (agencies)- nabyte w trakcie uczenia si¢ nawyki umystowe- inteligencja
skrystalizowana. (Strelau, 1987; Tyszkowa , 1990). Oprocz tego W powstaniu osiggni¢é
cztowieka, wedtug Cattella uczestniczg czynniki wspomagajace takie jak: motywacja, emocje,
czyli osobowos¢ 1inne wilasciwosci jednostki. (Tyszkowa, 1990). Koncepcja ta mimo, iz
,wyrosta” na gruncie teorii czynnikowych zawiera prob¢ wmontowania zdolnosci w ogdlny
schemat ludzkich dziatan, ujmujac je w szerszym kontekscie motywacji i osobowos$ci”
(Tyszkowa, 1990, s. 30). Dlatego tez, niektorzy badacze sgdzg, ze Cattell byt prekursorem
teorii interakcyjnej (Necka, 1994; Popek, 1996).

2.2. Opis zdolnosci na przykladzie modeli czynnikéw rownorzednych

Modele czynnikéw rownorzednych powstaty w opozycji do modeli hierarchicznych.
Ich glownym zalozeniem bylo okreslenie, Ze istnieje pewna liczba tak samo waznych
zdolnosci intelektualnych. Probg¢ usystematyzowania wszystkich wiadomos$ci dotyczacych
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zdolnosci umystowych podjat J.P. Guilford (1978). Stosowal on w swoich badaniach
ortogonalng analize¢ czynnikows, wykluczajgca mozliwo$¢ uzyskania czynnikow o strukturze
hierarchicznej. Uwazal, ze kazda zdolno§¢ mozna opisa¢ odwolujac si¢ do trzech
nastepujacych wymiarow : 1. Operacja (proces), 2. Tresci (materiat) i 3.Wytworu- tworczy
model struktury intelektu. Kazde zachowanie wedlug Guilforda, wyrazone jest wedtug niego
W operacjach umystowych, ktore sg wykonane na okreslonym materiale i w skutek czego
prowadza do okre$lonego wytworu. Wieloczynnikowy model odzwierciedla réznorodnos¢
procesdw umystowych uczestniczacych w inteligentnym zachowaniu. Autor tej koncepcji
podzielit operacje umystowe na pie¢ podstawowych grup, wyodrebniajac migdzy innymi
myslenie dywergencyjne (rozbiezne) oraz konwergencyjne (zbiezne) (Gloton, Clero, 1976;
Hornowski, 1978; Lewowicki, 1980; Ledzinska, 1996; Popek 2001, 2003; Ekiert-Oldroyd,
2003; Szmidt, 2007; Hiobit, 2010; Dyrda, 2012). Kazda zdolno$¢ umystowa jest zawarta
w materiale, ktory zostatl uzyty w zadaniach testowych. Takim sposobem powstato cztery
rodzaje materiatu: 1. Figuralny (F), 2. Symboliczny (S), 3. Semantyczny (Se), 4.Behawioralny
(B) (Pietrasinski, 1969 s. 86) Jezeli dana osoba posiadata zdolno$¢ umystowag to wtedy
uruchamiata okreslone procesy poznawcze aby wykona¢ okreslone zadanie. Autor wyodrebnit
pig¢ grup proceséw: 1. Poznanie (P) — Kodowanie informacji, 2. Operacje pamigciowe (Pam),
3. Wytwarzanie dywergencyjne (Wd)- Wymyslanie wielu pomystow, 4. Wytwarzanie
konwergencyjne (WK) — Poszukiwanie jednego prawidtowego pomystu, 5.0cena efektow
myslenia (O). Wytwory intelektualne zawieraja natomiast sze$¢ kategorii: 1. Jednostki (J),
2. Klasy (K), 3. Relacje (R), 4. Systemy (S), 5. (Przeksztatcenia (P), 6. Implikacje (I).
w swojej koncepcji mnozac cztery rodzaje operacji przez pigé grup operacji i sze$¢ kategorii
wytworow, Guilford otrzymat 120 osobnych elementéw zdolnosci umystowych. Teoria
Guilforda, ktéra byla niwatpliwie inna, gdyz autor najpierw stworzyl model teoretyczny,
a nastgpnie dobieral do niego zadania tekstowe, zostata zaprezentowana w ksigzce pt. ,,Natura
inteligencji cztowieka”. (Tréjwymiarowy Model Struktury Intelektu). Mimo tego, iz Guilford
odrzucat w swojej koncepcji istnienie inteligencji ogodlnej i nie uwzglednial wspotdziatania
miedzy zdolno$ciami szczegotowymi, zyskat olbrzymie zainteresowanie w gronie
psychologéw. Wyodrebnit bowiem myslenie twércze —dywergencyjne, ktore wczesniej nie
moglo zosta¢ zbadane za pomoca testow inteligencji. Tym nie mniej ta koncepcja spotkata si¢
z ostra krytyka z powodu nadmiernego rozcztagnkowania (Necka, 2000).

Podobne stanowisko do powyzszego przedstawil Howard Gardner (1983, 2002)
opracowujac Teorie Inteligencji Wielorakich. Wyodrebnit siedem zdolnos$ci intelektualnych
I przedstawil ja jako siedem odrgbnych inteligencij: 1. Inteligencja muzyczna, 1. Inteligencja

cielesno-kinestetyczna, 3. Inteligencja logiczno-matematyczna, 4. Inteligencja jezykowa,
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5. Inteligencja przestrzenna, 6. Inteligencja interpersonalna, 7. Inteligencja intapersonalna
(Pigtek, Wanczyk-Welc, 2011) Gardner wyjasnit takze, ze uzycie stowa ,,Wielorakie” zwraca
uwagg na nieznang liczbe inteligencji cztowieka (Gardner, 2002 s.10).

Teorie strukturalne nalezaty, az do pierwszej potowy XX wieku do teorii
dominujacych, analizujgcych zdolno$ci gléwnie W obrebie inteligencji. Nalezy zwrocic
uwage, 1z sens zawarty zarowno W modelach hierarchicznych, jak iw modelach
czynnikowych, a takze rownorzednych jest bardzo zblizony. Technika badawcza zastosowana
w tych modelach (oprécz wymienionego wyzej Guilforda) jest taka sama- analiza
czynnikowa. Stad tez mozna upatrywa¢ miedzy nimi wiecej podobiefstw niz rdznic.
Gléwnym zarzutem jakim podlegaty koncepcje czynnikowe wynikaly z braku mozliwos$ci
wyjasnienia ich w kategoriach przyczynowo-skutkowych. Przedstawiciele nurtu poznawczego
krytykowali dzieta Sparmana, Cattella, Guilforda iinnych zwolennikéw podejscia

czynnikowego za braki w ich teorii kwestii petnego zespotu funkcji poznawczych.

2.3. Opis zdolnosci na przykladzie teorii infomacji

Triadowa teoria inteligencji Strenberga uznana zostata za pierwsza syntetyczng probe
ujecia badan nad mozliwosciami poznawczymi ludzi. Przedstawiciel tej koncepcji badat
schematy przetwarzania informacji w réznych sytuacjach i zadaniach poznawczych. Stworzyt
wilasng forme¢ analizowania zdolnosci za pomoca czterech pozioméw: zadan zlozonych,
zadan prostych, skladnikéw i metaskladnikow. Wedlug tego autora oprocz inteligencji
wazny jest osiggany sukces. Jego koncepcja inteligencji sukcesu — czyli zdolnosci do
osiggania ztozonych celow w konkretnym $rodowisku socjokulturowym dzigki wykorzystaniu
swoich mocnych i stabych stron osobowosci i uzdolnien jest probg nowatorska (Hornowski,
1978; Strelau, 1987; Limont, 2010). Tym niemniej teoria ta spotkata si¢ z krytyka zaréwno
badaczy uznajgcych psychometryczne teorie zdolnosci jak | przez badaczy teorii informacji.
Zostala uznana za zbyt spekulatywng i filozoficzng. Nie odnosita si¢ bowiem do
podstawowego pytania: jak powstaja informacje calkowicie nowe, awigc nie tyle
przetwarzania co wytwarzania nowej wiedzy. Strenberg R.J wprowadzit do psychologii
zdolnosci dwa, wazne dla ich rozwoju pojecia: rozumowanie indukcyjne oraz dedukcyjne,
co wczesniej analizowat J.Piaget i H. Aebli w odniesieniu do teorii uczenia si¢ i rozwoju.

Powyzsze teorie zdolnos$ci byty ujeciami waskimi, przedstawiajacymi zdolnosci jako
inteligencj¢ (zdolnosci intelektualne), badz stabo wykraczajacymi poza wymiar intelektu
(Guilford, 1978; Strenberg, 1988). Zdolnos$ci sg jednak zbyt ztozonymi wlasciwosciami aby
proste mechanizmy mogty stuzy¢ do ich wykrycia (Popek, 2003 s.21). Dlatego tez bardzo
wazne | owocne staly si¢ systemowe ujecia zdolnosci.
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2.4. Opis zdolnosci na przykladzie modeli strukturalno-interakcyjnych

Modele interakcyjne powstaly W oparciu o teori¢ systemow i nurt psychologii
osobowosci, pojmowanej jako nadrzgdna systemowa organizacja, warunkujaca zachowanie
si¢ ludzi w Srodowisku spoteczno —kulturowym. Przedstawiciele modeli interakcyjnych
szukali intelektualnych oraz pozaintelektualnych sktadnikow, ktore warunkujg efektywnosé
dziatania. Zwrécili uwage na rolg emocji oraz motywacji sprzezonych wraz ze srodowiskiem
spotecznym i ekologicznym.

Powigzanie cech intelektualnych i pozaintelektualnych przedstawit w swoim modelu
zdolnos$ci J.S.Renzulli (1977, 1978, 1986). Utworzyt Tréjpierscieniowy Model Zdolnosci.
Zdaniem autora wybitne uzdolnienia ujawniajg si¢ W interakcji miedzy trzema zespotami
cech: 1.ponadprzeci¢tnym zdolnosciom (inteligencja lub specyficzne uzdolnienia),
2.zaangazowanie W prace¢ (cechy osobowo$ciowe: zaangazowanie W pracg, wytrzymato$é,
uporczywos¢), 3.tworczos¢ (ptynnosc, gigtkos¢ i orginalno$¢ myslenia) (Hornowski, 1978;
Limont, 2004; Popek, 2004; Szmidt, 2007; Pasiak, 2011; Dyrda, 2012). Czynniki wymienione
przez Renzulliego sa jednakowo wazne. Mimo, iz wymiary przedstawione przez badacza s3
od siebie niezalezne, to wchodza ze sobg w interakcje (Popek, 2001). Renzlulli, oprocz
pojecia zdolnos$ci, uzywat takze pojecia: ,,zachowanie znamionujgce zdolnosci”.Wskazywat
tym samym na potecjal ucznia, ktéry mozna rozwing¢ dzigki oddziatywaniom edukacyjnym
(Limont, 2005). Zdolnosci i motywacja wedtug autora nie gwarantujg jeszcze wysokich
rezultatow dziatan (efektywnos$ci W uczeniu si¢). Dodatkowym sktadnikiem, ktory okazuje si¢
by¢ niezbednym to postawa tworcza.

Inny badacz tego nurtu, F. Mdnks z Holandii (1985, 1987) rozwinat trojpierScieniowy
model, dodajac do niego elementy srodowiska zewnetrznego.

W swoim Wieloczynnikowym Modelu Zdolnosci wyodrebnit trzy najwazniejsze
sktadniki: rodzing, szkote oraz rowiesnikdw. Prowadzac wieloletnie badania autor przyjat, iz
najczestrza przyczyng braku motywacji do nauki ucznidéw zdolnych jest niedostosowanie
programu ksztatcenia do mozliwosci izdolnosci ucznia. Zatem $rodowisko zewnetrzne,
w ktorym rozwijaja si¢ zdolnosci i uzdolnienia jest takze istotnym czynnikiem warunkujacym
sukces jednostki. Badacz podkreslal role kontekstu aktywnosci W efektywnosci
funkcjonowania uczniow zdolnych. Wymienione powyzej modele ukazuja efektywnos¢

dziatania ucznidw, jako rezultat harmnijnego wspoétdziatania wyrdéznionych grup zmiennych.
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Rysunek 1. Wieloczynnikowy Model Rozwoju Zdonosci F.Monksa
Zrédto: Popek 2003, s. 23

W Polsce w latach 80-tych, XX wieku powstal na bazie psychologii roznic
indywidualnych- interakcyjny model rozwoju zdolnosci. Stworzyt go badacz, psycholog
I pedagog Stanistaw Popek. Mimo, iz jest on zblizony do modelu J.S. Renzulliego i F.Monksa
powstal rownolegle z nimi. Istota tego modelu nie jest zatem rozszerzenie, badZ modyfikacja
dwoch przedstawionych powyzej, ale nadania im nowej struktury. Autor, zajmujacy si¢ juz od
pot wieku problematyka zdolno$ci, uzdolnien itwoérczosci, przedstawit najbardziej

rozbudowang kocepcje rozwoju zdolnosci.
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Rysunek 2. Interakcyjny model rozwoju zdolnosci S.Popka
Zrodto: Popek 2003, s. 27

Analizujac powyzszy model mozna zauwazy¢, ze istotne sa W nim zdolnosci
intelektualne, uzdolnienia specjalne i uzdolnienia tworcze, ktore wchodza ze sobg w swoiste
interakcje, tworzac tym samym konfiguracje wielorakich mozliwosciach potencjalnych
indywidualnych jednostek. Dodatkowym pozytywnym aspektem jest to, iz triada czynnikow
umieszczona zostata W warunkach srodowiska spoteczno-kulturowego- ktore moze wptywaé
pozytywnie badZz negatywnie na rozwoj jednostki, atakze warunkowane sg poziomem
motywacji i emocjonolscia.

Zdolnosci intelektualne (ZI) stanowia zdolnos$ci typu ogolnego, mierzony za pomocg
testow inteligencji (oparte na operacjach rozumowania).

Uzdolnienia specjalne (US) sa to zawsze uzdolnienia konkretne, dziatanie cztowieka
w tym wymiarze zostaje sprowadzone do $cisle okreslonej dziedziny, nie sg mozliwe do
wykrycia za pomocg testow inteligencji.

Uzdolniania twoércze (UT) dyspozycje psychiczne, powodujace innowacyjne,

oryginalne dziatania, przetwarzania i wytwarzania rzeczy i informacji nowych.
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Zmienne te wedlug autora sg cechami cigglymi (uzyskuja roézne wartosci na
kontinnum cechy). Poszczegolne warstwy zdolnosci wchodzg ze sobg w interakcje 0 roznym
nasileniu, zachowujac przy tym swoje specyficzne wartosci (asymilacje). Powoduje to
powstanie indywidualnych konfiguracji, ktéore w efekcie daja roézne mozliwosci
potencjalnosci kazdego cztowieka. Popek S. Wyrdznia 27 mozliwych uktadoéw, jakie moga
wystepowa¢ wsrdd wyodrgbnionych czynnikow, np. ZI — wysokie, US- wysokie,
UT- wysokie; ZI- wysokie, US-wysokie, UT- niskie, itd.

Warunkiem uzyskania wybitnych osiagni¢¢ (jak mozna zauwazy¢é w modelu nr. 4),
jest wspotwystepowanie bardzo wysokiego poziomu wszystkich warstw zdolno$ci i bardzo
wysokiego  poziomu motywacji przy sprzyjajacych  waunkach  emocjonalnych
I srodowiskowych.

Interakcyjne powigzanie poszczegdlnych czynnikéw zdolnosci wskazuje na zaleznosci
zwrotne, ardwnoczesnie pozwala zachowa¢ ich warto$ci swoiste. Dlatego moga by¢
zobrazowane, jako wymiar przestrzenny. Uktad powstajacy na skutek roznic w nasileniu
pewnych czynnikow wchodzacych ze sobg w interakcje bardzo dobrze uwydatnia ponizszy

rysunek.
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Rysunek 3. Model wspotzaleznosci komponentow zdolnosci S. Popka
Zrédto: Popek 2004, s. 27

Model ten, jako jeden z niewielu obejmuje swoim zakresem wymiar potencjalny
i realizacyjny. Mozliwe jest to dzigki powigzaniu czynnikéw | rzedu z czynnikami II rzgdu
(czynniki hamujace i aktywizujace). Stymulacja badz hamowanie natomiast odbywa si¢

W konkretnych warunkach $rodowiska. (Czynniki III rzedu). Zrdéznicownie osobowosci
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sprawia, ze kazdy czlowiek posiada inne zapotrzebowanie na stymulacje (dotyczy to zar6wno
sity jak i jakosci bodzcow) (Popek 1996,s. 28). Dlatego tez sytuacje, ktore dla jednej osoby
dziataja hamujaco (blokujaco) dla innej sg bodzcem do dzialania. S.Popek opracowat Model
rozwoju badz regresji zdolnosci potencjalnych. wtym przypadku czynniki |rzgdu
(mozliwosci potencjalne) w momencie interakcji z czynnikami II rz¢du (emocje, motywacje)
w pewnych sytuacjach zmiennych do rozwoju, badz regresji zdolnosci. Ilustruje to ponizsza
tabela (tabela 1).

Tabela 1. Model rozwoju-regresji zdolnosci

Rozwdj(czynniki I rzedu)
Wplyw skutecznej dziatalnosci
akceptowanej spotecznie
Pozytywne do$wiadczenia

i negatywne Umyst goracy stymulujacy
Aktywno$é Afirmacja emocjolnalna
Pozytywna samoocena
Samosterownos$¢ i wysoka
motywacja

(pozytywna)

Aktywacja
emocjonalno-
energetyczna

Mozliwosci potencjalne

(czynniki i rzedu) Umyst zimny

Odczuwanie niskiej badz braku
skutecznosci w dziataniu
Negatywne doswiadczenia
indywidualne

Hamowanie Niska samoocena
Zahamowania emocjonalne
Brak samosterownosci
i motywacji
Regresja (czynniki I rzedu)

Umyst goracy, dezorganizujacy
Hamujacy

(negatywna)

Zrédto: Popek 1996, s. 28

Istotne w tej koncepcji jest to, ze w swoich zalozeniach autor zwraca uwage na
szeroko zakrojony indywidualizm kazdej osoby. Kazda jednostka ma inne zapotrzebowanie
na stymulacje oraz dzialajace na nig bodzce. (Popek, 2004).

Teorie interakcyjne zaktadaja rdéznorodno$é osobowosci ucznia. Konsekwencja
takiego ujecia problematyki powinno by¢ zréznicowane ksztalcenie W szkotach polskich.
Tymczasem wprowadzona zasada indywidualizacji ksztalcenia nie jest realizowana
praktycznie. Nie jest takze mozliwa do zrealizowania w warunkach szkoét polskich, gdyz klasy
sg zbyt liczne, nauczyciele czujg si¢ obcigzeni i nie doceniani w swoim zawodzie. Sytuacja ta
sprawia, ze nie jest mozliwe polaczenie teorii z praktyka, tak wiec nauczanie jest nadal

dalekie jest od idealnego.
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2.5. Modele uzdolnien twoérczych

Przedstawiajac modele strukturalno-interakcyjne staralam si¢ zasygnalizowa¢, iz
uzdolnienia tworcze, W ujeciu dyspozycji intelektulanych i pozaintelektualnych sg niezwyle
istotne w rozwoju zdolnosci cztowieka.

Pierwsza probe oddzielenia myslenia tworczego od inteligencji dokonat J.P. Guliford.
Uzdolnienia tworcze sprowadzat jednak tylko do waskiej ich postaci a mianowicie myslenia
dywergencyjnego, wigzacego si¢ W duzej] mierze Zrozwigzywaniem problemow.
Proponowane przez Guilforda podejscie badawcze, nadal funkcjonuje w badaniach
pedagogicznych i psychologicznych. Testy myslenia dywergencyjnego mierza najczesciej
mozliwo$¢ wytwarzania dywergencyjnego klas, jednostek lub przeksztatcen. Wyniki badan
mozna przedstawi¢ W kategoriach: 1.plynno$ci myslenia, 2. Gigtkosci mysSlenia,
3. Orginalno$ci myslenia. Krytycy testow tego badacza podwazaja przede wszystkim ich
rzetelno$¢ i trafnos¢. (Szmidt, 2007) Ujmujac je W kategorie prob eksperymentalnych
(Dobrotowicz, 1995).

Niektorzy autorzy, zwracajacy uwage na tworczo$¢ wigzali ja z fantazjg (Werheimer,
1923; Duncker, 1929), wyobraznig (Rozet, 1982), a w szerokim ujeciu traktowali jako czgsé
osobowosci (Cattell, 1971; Maslow, 1971; Rogers;1989; Popek, 1996).

Od poczatku XX wieku tworczos¢ taczyta si¢ z rozwigzywaniem probleméow (Dewey,
1917; Spearman, 1931; Thurstone, 1952; Guilford, 1960). We wspotczesnych czasach
mianem osoby ,.,tworczej” okresla si¢ niemal wszystkich ludzi (Taylor, 1964; Tatariewicz
1976; Kozielecki, 1987). Ewolucja samego znaczenia terminologicznego sprawita, ze jak
pisze- S.Popek (2003, s. 12, 13)- ,tworczo$¢” obejmuje: “ludzkie charaktery,postawy,
zdolnosci, wszelkie czynnosci zmiany W $wiadomosci spotecznej, W stanie kultury, sztuki,
nauki i techniki, a takze w codziennym zyciu”.

Literatura obejmujgca tworczo$¢ W roznych jego aspektach udostepnia takze terminy
taki jakie: ,kreatywno$¢”. Kreatywnos$¢ jest tak naprawde inaczej definiowana, nie jest
tozsama Zz tworczoscig, dlatego tez terminy te nie mogg inie powinny by¢ uzywane
zamiennie. Miedzy innymi, E.Necka kreatywnoscig nazywa:”cechg indywidualng, polegajaca
na zdolno$ci do wytwarzania nowych pomystow” (E.Necka, 2004 s.784). Talent tworczy
natomiast okresla jako triade zdolnoSci: poznawczych, cech motywacyjnych oraz
umiejetnosci (E.Necka, 1986, 1994).

Trzeba przy tym doda¢, iz klasyczne indeksy cech osobowos$ci tworczej opracowano
opierajac si¢ na badaniach psychometrycznych (Cattell, 1955; Hough, 1961; Torrance 1963),

a takze na analizach jakosciowych zachowania si¢ jednostek wybitnie uzdolnionych. Probe

22



uporzadkowania wewnetrznej struktury tych wilasciwosci podjat w polskiej psychologii S.
Popek (2001, 2009, 2010, 2015).

3. Zdolnosci i uzdolnienia jako wymiar osobowosci cztowieka

Istnieje wiele koncepcji i teorii osobowosci cztowieka, w tym takze osobowosci ludzi
zdolnych i utalentowanych. Pelne wyczerpanie tematu wymagatoby jednak stworzenia
oddzielnej pracy. Istnieje jednak potrzeba zaprezentowania skrotowych kwesti, ktore sg
niezbedne do analizy badan wlasnych. Badajac bowiem warunki rozwoju 1 ksztatcenia
uczniéw zdolnych i uzdonionych nalezy zwrécié szczegdlng uwage na osobowosé jednostek.

Ogolnie mozna przyznac, iz teorie osobowosci rd6znig si¢ najczesciej tym, jaka maja
strukture wewngtrzng. Istnieje bowiem rozlegla tendencja do wigzania teorii Z typem badan
oraz metoda (A.P.Lavrence, 2002). Dodatkowym aspektem sklaniajacym do analizy
osobowosci ludzi zdolnych jest ich odmienno$¢. z cala pewnoscia mozna stwierdzi¢, iz
uczniowie zdolni, uzdolnieni sa wyjatkowi, r6znig si¢ od swoich przecigtnych kolegow.
Badania prowadzace do ich poznania przez szereg lat opieraty si¢ W duzej mierze na ich
réznicowaniu W mozliwo$ciach poznawczych tych oséb. To W nich upatrywano mozliwosci
ich sukcesu i osiaggni¢¢. Dopiero od niedawna w analizie doglgbnej zaczeto doszukiwaé si¢
takze peryferyjnych cech osobowosciowych ina podstawie typologii okresla¢ jednostki

zdolne.

3.1. Pojecie osobowosci

Pojecie osobowosci W psychologii najczgsciej definiowane jest jako specyficzna
struktura cech, dyspozycji, whasciwosci psychicznych (Spearman, 1904; Gulirford, 1960
Cattel, 1971; Eyseneck, 1982). w takim charakterze moze ono funkcjonowa¢ jako podejscie
opisowe. Wyjasniajace podejScie natomiast przedstawiaja autorzy koncepcji badajacych
relacje cztowiek — $wiat (Lukaszewski, 1974; Mazur, 1974; Kelly, 1955; Reykowski, 1986).
Autorzy koncepcji strukturalnych zwracali uwage gtdéwnie na indywidualizm danej jednostki,
natomiast druga kategoria obejmuje zwocenie uwagi na jej powstawanie, r0zwoj oraz
funkcjonowanie. Obie koncepcje nie wykluczaja si¢ wzajemnie. Niemniej nalezy przyjac, iz
zdolnosci oraz osobowos¢ cztowieka rozwijajg si¢ | dziatajg razem (systemowo). Sztuczne ich
wyodrebnienie, jak podkreslata M.Tyszkowa (Tyszkowa, 1990 s. 122) nastgpito jedynie dla
celéw poznawczych. Biorgc zatem pod uwagg takie ujegcie zdolnosci, pytaniem podstawowym
przestaje by¢ tylko pytanie 0 mozliwos$ci poznawcze ucznia. Zaczynaja si¢ pytania dotyczace
zaleznosci miedzy osobowos$cig ucznidow, aich dziatalno$cig (oceny szkolne) biorac pod

uwage ich efektywnos$¢. Nalezy zaznaczy¢, iz najwczesniej zrodlem podstawowej wiedzy na
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temat osobowosci ludzi zdolnych byly gtownie analizy bibliogaficzne (Coxe 1926 za: M.
Tyszkowa) badz tez indywidualne badania selekcyjne (Kinnon, 1960; Torrance, 1962;
Skowronska, Stachyra, 1989; Cwok, 1989; Eysneck 1994; Se¢kowski, 2003; Strelau 2001;
Popek, 2003; Pincombe 2007; Bernacka, 2008; Sliwifiska, Limont; Dreszer, Bedynska, 2010;
Dyrda, 2013).

Listy cech charakteryzujacych osobowo$¢ ludzi uzdolnionych stworzyli miedzy
innymi: A. Strzalecki (1969), Hamer (1962), Pietrasinski 1969, Torrance (1962), S.Popek
(2001). Podani autorzy w swych opisach skupiali uwage na takich cechach jak: stanowczos¢,
wickszg motywacje¢, niezalezno$¢, nie przywigzywanie uwagi do spraw materialnych,
zrbwnowazenie emocjonalne, up6r, oryginalnos¢. Cechy te stanowig pewng forme opisu dane;j
osobowos$ci. Nalezy takze zwroci¢ uwage, iz cechy osobowos$ci ksztattuja sie¢ w toku
ontogenetycznego rozwoju osobnika. Stanowig nastepstwo jego interakcji ze S$wiatem,
stanowig wynik uczenia si¢ i|samorozwoju (Lukaszewski, 1984). Osobowo$¢ rozwija si¢
zatem powoli. Poczatkowo bowiem duza rol¢ odgrywaja czynniki zewnetrzne, nastgpnie
wzrasta rola czynnikow wewngtrznych W kierowaniu zachowania si¢ danej jednostki (Hilgard
1966; Przetacznikowa, 1977; Nuttin, 1968). Istotnym faktem jest takze to, ze osobowos¢
rozwija si¢ W kazdym okresie zycia, jest uktadem dynamicznym. Podlega przeksztatlceniom
i jest otwarta na dalsze przeksztatcenia (Lukaszewski, 1984). Ujecie strukturalne osobowosci
sprawia,iz cechy maja okreslony uktad hierarhiczny, jedne sa dominujace, drugie
podporzadkowane. U kazdej osoby moga wystepowac te same cechy charakterystyczne, ale
nat¢zenie danej cechy moze by¢ juz inne.

Nieco odmienne podejscie do osobowosci prezentuja zwolennicy poznawczych
koncepcji. Osobowos¢ wedtug nich jest systemem zorganizowanym informacji 0 $wiecie,
ktory steruje zachowaniem ludzi (Reykowski, 1986; Matczak, 1982). Psychologowie
poznawczy preferowali w badaniach metody eksperymentalne oraz testy psychologiczne,
opierajace si¢ gldwnie na testach inteligencji. Taka analiza nie dawala catkowitej odpowiedzi
na pytania osukces osob zdolnych. Waskim ujeciem osobowosci bylo takze ujecie
przeciwstawne, ktore W swych zalozeniach skupialo si¢ jedynie na cechach
pozaintelektualnych (Hebb, 1949; Lewowicki, 1975), natomiast bardzo szerokie ujecie
uwzglednialo takze cechy fizyczne (Hurlock, 1961; Hilgard, 1966; Eyseneck, 1982).
Réznorodnos¢ podej$¢ oraz ujec tej problematyki dalej stwarza mozliwo$ci badawcze, zadna
bowiem z tych metod nie okazata si¢ W pelni skuteczna. Rozpatrujac pojecie zdolnosci nie
tylko z formalno-funkcjonalnej charakterystyki psychologowie radzieccy podjeli takze
tresciowo- osobowosciowy stosunek dziatania jednostki (Misiczew, 1962). Na gruncie

polskim analiza osobowosci pod katem zdolnosci intelektualnych oraz wlasciwosci
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pozaintelektualnych (potawy, potrzeby, postawy, zainteresowania, temperament) zajmowali
si¢ tacy badacze jak: Kozielecki, 1968; Wotoszynowa, 1977; Borzym, 1979; Strelau, 1978,
1997; Tyszkowa, 1990; Popek, 1996, 2001, 2003, 2015).

Analizujac powyzsze rozwazania nalezy przyjac, iz zdolnosci | uzdolnienia stanowia
istotny element osobowosci cztowieka. Uwzgledniajac role czynnikoOw poznawczych, ktore sg
jednym z niekwestionowanych czynnikow wptywajacych na osiggniecia uczniow, badacze
coraz wickszg uwage skupiaja na czynnikach pozaintelektualnych.

Szczegoblnie istotnym czynnikiem wplywajacym na rozwdj osobowosci uczniow
zdolnych jest ich przystosowanie indywidualne i spoteczne w grupach, w ktorych funkcjonuja
(Borzym, 1979; Hornowski, 1985). Przystosowanie uczniow zdolnych do grup w ktorych
funkcjonuja jest wedtug wspotczesnych badaczy zrdéznicowane (Terman, 1925; Dyrda, 2013;
Limont 2003; Giza , 2006; Kosiak, 2011; Dyrda, 2013). w niektorych jednak pracach nadal
dominuja poglady pesymistyczne, podkreslajace brak przystosowania spolecznego,
emocjonalnego oraz poznawczego zarowno dzieci jak imilodziezy zdolnej iuzdolnionej,
w innych natomiast podkresla si¢ ich prawidlowa anawet lepsza adaptacje spoteczng
(Dgbrowski, 1961; Wasyluk-Kus, 1971; Wachowiak 2013). Oba powyzsze poglady na
przystosowanie si¢ 0s6b zdolnych do srodowiska, sg prawdziwe, zaznaczy¢ jednak nalezy, iz
tylko niewielki procent oso6b zdolnych posiada powazne problemy przystosowawcze

(niedojrzatos¢ spoteczna).

3.2. Zdolnosci w interakcyjnym modelu rozwoju osobowosci Stanistawa Popka

Pierwsza probe ujecia zdolnosci w polskiej psychologii, jako ztozonej wiasciwosci
sprzezonej z osobowoscia cztowieka podjat S.Popek autor interakcyjnego modelu rozwoju
zdolnosci juz w latach *80 XX wieku. Opart on swoje zatozenia na ogodlne;j teorii systemow.

Zwolennicy holistycznego ujmowania psychiki traktuja zdolnosci jako czgsé
osobowosci. Interakcje organizmu i Srodowiska podkres§lato wielu badaczy (Uchnast, 1989,
1990, Kozielecki, 1980, 1987; Obuchowski, 1985, 1993). Cztowiek wspoélczesny dostrzega
W otaczajagcym go $wiecie szereg pytan, zagadek, nie stanowi on dla niego uporzadkowane;j
sfery zycia. Powoduje to z kolei zwigkszenie mozliwosci nie tylko poznawczych, ale takze
tworczych cztowieka. Podejscie systemowe, jest podejsciem wspotczesnym, na miarg XXI
wieku. Wykorzystanie tego holistycznego modelu ujmujacego zdolnosci W aspekcie
osobowosci cztowieka daje zwigkszone mozliwosci zarowno teoretyczne jak i prakyczne.

Systemowe ujecie zdolnosci mozliwe jest przede wszystkim Ww Swietle teorii
interakcyjnej. Jak podkresla autor zapewnia ona analize funkcjonalng zdolnosci jako systemu
otwartego. Dodatkowym istotnym komponentem jest to,ze jednostka ludzka funkcjonuje na
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zasadzie ,,systemu probablistycznego” (S.Popek, 1996 s. 11). Zaznaczajg si¢ tym samym takie
wlasciwosci  systemowe jak: dynamicznos$¢, zmienno$¢ oraz ewoluowanie. Czlowiek,
podobnie jak kazdy system autonomiczny posiada wlasciwo$ci zwane sterowniczymi
I niesterowniczymi- zdolnosci tworcze (autonomiczne) oraz odtworcze (sztywne) (Popek,
1990). Kazdy cztowiek jest takze zdolny odbiera i przetwarza¢ otrzymane informacje. Nie
wszyscy jednak moga tworzy¢ rzeczy nowe.

W opisie strukturalnym uwzglgdniana jest charakterystyka zmiennych w czasie,
atakze stanéw systemu wraz zich wzajemnymi zaleznosciami — stuzacymi do opisania
spoistosci systemu. Wazna wydaje si¢ by¢ struktura systemu i doktadne dookreslenie jego
elementow w zakresie ich wzajemnego powiazania oraz oddzialywania (asymilacji).

Analizujac zatem czlowieka w rozumieniu psychologii humanistycznej autor
podkresla, ze jest on jako system ukladem podmiotowym, 0 wzglgednie zharmonizowane;j
strukturze oraz wlasciwosciach samoorganizujacych sie. Tak wigc cztowiek nie tylko pobiera
informacje ale takze je przetwarza, nie tylko adaptuje sie, ale takze zmiania swoje otoczenie.
Jest to mozliwe dzigki podmiotowosci charakteryzujacej si¢ mozliwo$ciami: samoodnawiania
si¢ (zdolnos¢ do odnowy, wymiany i integracji) oraz samotranscedecji (zdolno$¢ do
tworczego wychodzania poza fizyczne oraz umyslowe ograniczenia). Autor podkresla, ze sa
to te wlasciwosci, ktore mozemy okrasla¢ jako zdolnosci i uzdolnienia. One odpowiadajg za
funkcjonowanie cztowieka jako samoorganizujacego si¢ systemu.

Bioragc pod uwagg liczne przeglady pojmowania zdolno$ci S.Popek wytonit atrybuty
zdolnosci (gtownie jako mozliwosci oraz przejawy) traktowane jako wilasciwosci ciggle

(Rysunek 4)
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Brak aktywnosci | Wysoki poziom aktywnos$ci
< |

fatwos¢
bieglos¢
szybkos¢
doktadno$¢ (bezblednosc)
wytrwalo$é
niezawodnos¢
plynnosé
gietkos¢
pojemnosé
sprawnos¢
umiejetnosé
systematyczno$¢
odwracalno$é procesow

EFEKTYWNOSC

o cechach:
nowosci
orginalnosci
generatywnosci
(W czynno$ciach przetwarzania i wytwarzania)
lub doktadnosé
(w czynno$ciach odtwarzania)

Rysunek 4. Formalne atrybuty zdolnosci
Zrodto: Popek 1996, s. 14

Oznacza to, iz ich nasilenie tych atrybutow rozklada si¢ od braku przejawu
(aktywizacji) do nasilenia wysokiego. Kazdy z wymienionych wyznacznikow ma postac
indywidualng, oznacza to,ze nie zalezy od jakosci innych atrybutow. Takie podejscie
umozliwia dostrzezenie réznic indywidualnych danej jednostki (to, ze kto$ si¢ uczy szybko
wcale nie oznacza, ze systematycznie). Autor koncepcji wytaniajac powyzsze atrybuty starat
si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: jak przejawiajg si¢ zdolnosci W zachowaniu cztowieka?

W takim ujeciu wymienione wiasciwosci ludzi zdolnych odnosza si¢ nie tylko do
wiasciwos$ci poznawczych, ale akcentujg takze pozaintelektualne sktadniki (zainteresowania,
emocje, a takze postawy, wartosci I czynniki motywacyjne).

Takie ujecie zdolnosci daje przede wszystkim mozliwosci dla rozwoju ucznidw
W szkole, gdzie oprocz mozliwosci umystowych dostrzezona powinna by¢ takze osobowos$¢

uczniow.

3.3. Zdolnosci i uzdolnienia -mechanizmy funkcjonowania, rozwoju i zahamowania

Istnieje wiele barier utrudniajacych rozwoj zdolnosci i uzdolnien. Podstawowym

problemem istniejacym obecnie W edukacji szkolnej jest brak usystematyzowanej wiedzy
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pojeciowej Z tego zakresu. Dlatego tez, nauczyciele w szkole stymulujg i rozpoznajg to co jest
najlatwiej rozpozna¢, najszybciej si¢ ujawnia: poziom poznawczy uczniow. Jest to czynnik,
ktory najlatwiej opisac i zbada¢ w warunkach szolnych. Przejawia si¢ bowiem W szybkosci,
tatwosci zapamigtywania tresci, oraz ich odtworzeniu. Uwidacznia si¢ poprzez osiagnigcia
szkolne rozumiane jako reprodukowanie wyuczonych tre$ci nauczania.

Najtrudniej jest zdefiniowaé irozpozna¢ uzdolnienia tworcze, ktore zarazem sg
niezbedne do osiagnigcia wysokich i ponadprzecigtnych wynikow, na miar¢ talentu, czy
geniuszu danej jednostki. Dlatego tez na czynnikach hamujacych uzdolnienia tworcze nalezy
skupi¢ szczegdlng uwage. Czynniki utrudniajgce tworczos¢ wedlug W. Dobrotowicza (1995)
mozna podzieli¢ na trzy grupy:

1. Obiektywne- sg to czynniki, ktore nie nalezg bezposrednio do samego tworcy,
np. Stan techniki, nauki, sytuacja ekonomiczna, kraj w ktorym panujg okreslone zasady,
prawo. Braki w mozliwosciach, utrudniony dostep do wiedzy, brak odpowiednich warunkow
finansowych moze spowodowa¢ braki w maksymalnych mozliwo$ciach rozwojowych oséb
tworczych.

2. Podmiotowe- czyli psychiczne, sa czynnikami wysoce zindywidualizowanymi,
kazda osoba inaczej spostrzega, mysli, kojarzy i przetwarza.

3. Psychospoleczne- czynniki zwigzane z funkcjonowaniem spotecznym danaj
jednostki. Tkwig w instytucjach, w ktorych uczen przebywa, jest to szkota, inrernat, ale takze
dotycza najblizszego srodowiska rozwojowego dziecka: rodziny i rowiesnikow.

O ile dwa pierwsze czynniki sa zwykle niezalazne, tworza zespot na ktory jednostka
nie ma wigkszego wptywu, to trzeci czynnik zwiazany z srodowiskiem rozwojowym jest
bardzo istotny. w budynku szkoty uczniowie spe¢dzaja wigkszo$¢ czasu W ciggu dnia.
Niestety, szkota, jako instytucja spoleczna, nalezy do miejsc, ktore w nieznacznym stopniu
poddaja si¢ zmianom. Pisze o tym S. Popek podajac, iz ,, ...szkola jest niezwykle odporna na
wszelkie innowacje, a podejmowane proby modernizacji majg charakter jedynie pozorny”
(S.Popek, 1988 s.32). Mimo, iz W teorii funkcjonuja nowe formy, metody nauczania
(m.in. ,,burza mozgoéw”, ,.eksperyment”, itd.) To w paktyce sg jedynie zmiang nazewnictwa
metod starych.

Stereotypowe nauczanie (tradycyjne) gleboko zakorzenione W $wiadomosci
nauczycieli konserwatynych, nie daje szansy zadnym reformom i probom zmian. Nie dajac
tym samym szansy na rozwoj postawy twoérczej podopiecznych. Wyposazenie uczniow
w wiedze tak obszerng zkazdego przedmiotu, w obecnych czasach nie jest mozliwe.
Przy$pieszenie rozwoju poznawczego, bez wglgbienia si¢ W sfere emocjonalng

wychowankéw moze mie¢ zgubne konsekwencje (depresje, trudnosci emocjonlne mtodziezy).

28



Aktywnosci czynna, badawcza pozwala na krytyczng postawg wobec zdobytej wiedzy, a nie
tylko bierne jej przyswajanie. w Polsce pojawili si¢ juz pierwsi badacze zwracajacy uwage na
wazng rolg tworczosci W pedagogice. Nalezli do nich m.in. W.Dobrotowicz, ktory od wielu
lat probuje stworzy¢ subdyscypling naukows, okreslang mianem ,,psychodydaktyka
tworczo$ci”, atakze K. Szmidt, zajmujacy si¢ badaniem probleméw wychowania do
torczosci. Niektorzy badacze (Goéralski, 1996; Laszczyk, 1997; Giza, 1998; Uszynska-Jarmoc,
2003;S.Popek, 2001, 2003; Szmidt, 2005, 2010; Magda-Adamowicz, 2011) zwrdcili uwage
na brak mozliwos$ci dziatan tworczych uczniow w szkotach, badz ich znaczne ograniczenie.
Jest to problem wazny inie doceniany. System nauczania wysoce reprodukcyjny a nie
nastawiony na tworczos$¢, zabija W dzieciach ich naturalng do tworzenia i przeksztatcania
srodowiska zewnetrznego.

Uzdolnienia specjalne takze nie doczekaty si¢ szczegdlnego miejsca W placéwkach
o$wiatowych. Ze wzledu na niedostateczng wiedze z tego zakresu wsrdd nauczycieli sa dla
nich trudne do rozpoznania. Kazde uzdolnienie specjalne charakteryzuje si¢ specyficznymi
zadatkmi wrodzonymi, do tego potrzebna jest takze indywidualna droga rozwojowa. Aby
jednak dane zadatki rozwijaé, potrzebne sg narzgdzia diagnozujace oraz metody, zasady
kierowania ich rozwojem.

Analizujac powyzsze rozwazania nalezy jeszcze raz podkresli¢, iz najwigksza bariera
W petnym rozwoju zdolno$ci i uzdolnien, stanowig instytucje, W ktorych uczniowie spgdzaja
najwigcej czasu. Brak przygotowania merytorycznego oraz metodycznego nauczycieli
sprawia, iz uczen zdolny i uzdolniony jest nadal uczniem funkcjonujgcym, radzgcym sobie
sam, nawet ponizej swoich mozliwosci (Limont, 2010, Dyrda, 2012). Problem ten w duzej
mierze bagatelizowany w $rodowisku os$wiatowym, albo traktowany powierzchownie
sprawia, ze niewiele z osob, ktore posiadajg uzdolnienia moze osiggna¢ wysoki putap swoich
mozliwo$ci. Dlatego tez z punktu widzenia samego zagadnienia tak istotny staje si¢ problem

rozpoznawania zdolnosci i uzdolnonien, czyli diagnoza pedagogiczna.
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Rozdzial 11 SzKkola i nauczyciel wobec problematyki zdolnosci i uzdolnien

Ksztatcenie uczniéow zdolnych jest swoistym wyzwaniem dla wspotczesnych szkot,
wymaga bowiem odpowiednio prowadzonej polityki oswiatowej, atakze odpowiednich
naktadow finansowych przeznaczonych na os$wiate. Niezbednym jednak i najwazniejszym
czynnikiem jest czynnik ludzki, gdyz to odpowiednio przygotowani nauczyciele sa w stanie
dostrzec potrzeby edukacyjne oraz wychowawcze swoich uczniéw. Niestety, na ogot na
uczniéw zdolnych zwraca szczegdlng uwage w szkole, w momencie gdy sg przygotowywani

do rywalizacji: olipiad i konkurséw, ktore podnoszg prestiz danej placowki.

1. Uczen zdolny w literaturze przedmiotu

W poprzednim rozdziale przeanalizowano, jak w literaturze definiowane byty
najwazniejsze pojecia zdolnosci z zakresu psychologii zdolnosci iuzdolnien. Nie jest to
problematyka najnowsza, gdyz osoby zdolne i uzdolnione zaprzataly mysli uczonych juz od
czasOw starozytnych. Wtedy to po raz pierszy zauwazano réznice w funkcjonowaniu
poszczegolnych jednostek ludzkich. Zachowanie | umiejetnosci W danym zakresie (mowienia,
rzezbienia, malowania) dawaly podstawy do wyrdznienia, rodzity przekonania
0 niezwyktosci, czy tez ,,darze” od bogow. Istotng kwestig, ktora nalezy podkresli¢ sa
zmieniajace si¢ poglady dotyczace uwarunkowan zdolno$ci, wraz z tymi zmianami powinny
uaktualnia¢ sie¢ takze charatkerystyki uczniéow zdolnych. Przez wiele lat bowiem, badacze
skupiali si¢ przede wszystkim na jednym czynniku- wysokim poziomie inteligencji, gdy
pojawily sie koncepcje systemowe, atakze rozwojowe zaczgto zwraca¢ uwage takze na
czynniki pozaintelektualne, co znacznie rozszerzyto obszar zagadnienia. Istotne jest to, ze
osoby zdolne, jak iuzdolnione ro6znig si¢ migdzy sobg zarowno pod wzgledem rodzaju
uzdolnien jak i poziomem ich rozwoju (Limont, 2005; Gruszczyk-Kolczynska, 2013; Popek,
2014, Magda-Adamowicz, 2015).

Wieloletnie badania nad osiagnigciami uczniéw zdolnych oraz ich cechami
osobowosci skutkujg wieloscig opracowan dotyczacych zarowno analizy pojecia jak i probg
scharakteryzowania poszczegdlnych grup uczniow (Bandura 1974; Gondzik, 1978; Borzym,
1979; Hornowski, 1985; Lewowicki, 1986; ; Sekowski, 2001; Popek, 1996, 2001; Giza, 2006;
Limont, 2010; Dyrda, 2012; Gruszczyk-Kolczynska, 2014; Magda-Adamowicz, 2011, 2015).

W zwiazku z powyzszym nalezy sadzi¢, ze tak bogata literatura psychopedagogiczna
pozwala nauczycielom na pelny rozwoj uczniow zdolnych w szkole. Nic bardziej mylnego.

Mimo wielu dostgpnych informacji, czesto W $rodowisku edukacyjnym funkcjonuja
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stereotypowe opisy uczniow zdolnych, nie potwierdzone przez naukowo opracowane
charakterystyki (Limont, Cie$likowska, 2008). Zdolnymi najcz¢sciej okreSla si¢ miedzy
innymi tych ucznioéw, ktdrzy wyrdzniajg si¢ W pozytywny sposob na tle klasy. Powstato takze
fatszywe przekonanie 0 ich perfekcyjnosci - to ci, ktorzy sa: bezproblemowi, odnoszg sukcesy
i podbudowujg prestiz szkoly. Zauwazani przez nauczycieli sg szczegélnie ci, ktorzy sa
zmotywowani, chetni, posiadajg entuzjazm W wypetianiu codziennych obowigzow
szkolnych. Korzystaja z szerokiego zakresu wiedzy i wiadomosci pozaszkolnych. Stanowig
tym samym przyktad dla pozostatych uczniow.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze ten opis dotyczy tylko czesci osob zdolnych, czy tez
uzdolnionych. Wbrew powszechnym wyobrazeniom uczniowie ci nie sg grupg homogeniczna,
jednolitg. Zdolnymi moga by¢ przeciez takze osoby, ktére osiggaja wyniki ponizej swoich
mozliwoéci. W Polsce problem ten zostal szczegbtowo opisany jako ,,Syndrom
nieadekwatnych osiggni¢¢ ucznidw zdolnych”. Poczatkowo badacze roéznie go definiowali,
np. ,,uczniowie nie wykorzystujacy swoich mozliwo$ci”, a nawet ,,nieudacznicy” (Grzywak-
Kaczynska, 1935; Borzym, 1979; Tyszkowa, 1990; Butler-Por, 1993; Ekiert-Grabowska,
1994; Dyrda, 2000, 2005, 2006, 2007).

Szerokie spektrum badan prowadzonych nad czynnikami, ktére powoduja, ze
uczniowie posiadajgcy potencjat nie wykorzystuja go na miar¢ swoich mozliwosci nadal nie
daja jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie (Renzulli, Reid, Gubbins, 1992). Jak wynika
z opracowan zjawisko to nie nalezy do rzadkich, szacuje si¢ bowiem, ze jest to nawet od 10
do 50 % uczniéow (Hoffnam, Wasson, Christianson, 1985). Zaznacza si¢ przy tym, ze wyniki
szkolne, ktore tak czesto decyduja 0 sukcesie (m.in.wedlug nauczycieli) moga by¢ zanizone
nie tylko z powodu dysharmonii rozwojowej danego ucznia, ale takze moze to wynikaé
z braku zainteresowania programem szkolnym, badz posiadaniem przez ucznia pasji, ktora
pochtania dziecku czas, zeby ja rozwija¢. Brakuje go wigec na przedmioty szkolne
(Schweitzgebel, 1965). Stanowi to wowczas $wiadomy wybor ucznia. Do braku trafnych ocen
na miar¢ mozliwosci danego ucznia, moze przycznia¢ si¢ takze tradycyjny, jednostronny
system nauczania w szkole. Cechg charakterystyczng syndromu nicadekwatnych osiggnigé
szkolnych jest jego ztozonos¢, sktadajg si¢ na to zjawisko problemy zardwno osobowosSciowe,
rodzinne iszkolne (Dyrda, 2010). z tego tez powodu tak wazna jest dokladna znajomosé
ucznidéw i ich sytyuacji pozaszkolne;j.

Ztozonos¢ problemtyki zdolnosci 1uzdolnien skutkuje miedzy innymi tym, ze
w literaturze przedmiotu nie mamy jednoznacznej defincji ,,ucznia zdolnego”. Wiele stanwisk
teoretycznych, o ktorych wspomniano w pierwszym rozdziale pracy, powoduje trudnosci

I zamet takze w tym obszarze. Zaczynajac od rozumienia potocznego, stereotypowego (uczen
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pigtkowy, z sukcesami, powazny, zarozumialy, nie towarzyski, majacy ,,swoj Swiat”), poprzez
defincje naukowe, ktore takze nie sg jednoznaczne i operujg réznymi okresleniami (zdolny,
uzdolniony, utalentowany, tworczy, inteligentny). Brak ujednolicenia i odrgbne podejscie
autorow ma dalekosigzne skutki w praktyce w postaci nieodpowiedniej opieki nad uczniami
zdolnymi w szkole (nauczyciele nie potrafig wyselekcjonowaé wlasciwej definicji, najczesciej
korzystaja z kilku, badz tez wiedzy stereotypowej). Podczas prowadzenia badan naukowych
jest to takze niezwykle problematyczne, gdyz studenci pedagogiki maja do czynienia z nie
petng wiedza w tym zakresie i nie zawsze aktualng (Szmidt, 2005; Magda-Adamowicz, 2011,
2015). Zatem trafne zdiagnozowanie uczniéw zdolnych, mimo, ze nie jest zadaniem tatwym,
powinno by¢ obligatoryjne, wzmocnitoby to znacznie kompetencje nauczycieli w tym
obszarze (Magda-Adamowicz, 2005; 2010). Istotna wtym temacie wydaje si¢ by¢
umiejetno$¢ odrozniania stylu uczenia si¢ uczniow zdolnych iuzdolnionych od uczniow
bystrych, ktorzy takze osiagaja wysokie wyniki W nauce, ale nie posiadaja ponadprzeci¢tnych
zdolno$ci. Nie mozna zatem uczniow twoérczych, zdolnych, uzdolnionych, zdolnych
I bystrych, zaklasyfikowaé¢ do jednej grupy (mimo posiadnia przez nich wysokich ocen
szkolnych), gdyz nie przejawiaja podobnych zachowan, aprzede wszystkim potrzeb
rozwojowych (Szabos, 1989; Popek, 1996; Drews, 2004; Limont, 2005; Dyrda, 2010).

Kolejnym istotnym zgadnieniem w procesie identyfikowania uczniow zdolnych
i uzdolnionych jest swiadomos$¢ tego, ze oprocz zalet uczniowie ci moga posiada¢ takze cechy
negatywne. Analiza badan nad funkcjonowaniem szkolnym uczniéw zdolnych ukazuje, ze
moga to by¢ takze uczniowie problematyczni. Idealizowanie i definiowanie zatem sylwetki
ucznia zdolnego- jako najlepszego - wzorowego, 0 wysokiej $redniej ocen, aktywnego,
odpowiedzialnego, ucznia sukcesu jest problematyczne idaleko odbiegajace od realiow
wspolczesnej szkoly. Obszerne badania dotyczace wspomnianego juz syndromu
nieadekwatnych osiggnie¢ uczniow zdolnych ukazuja, ze uczniowie Zz potencjalem,
wykazujacy cechy charakterystyczne odbiegajace od idealnych (negatywne), nie zostaja
rozpoznani i funkcjonuja ma ogoél w systemie szkolnym ponizej swoich mozliwosci,
uzyskujac niskie wyniki w skali ocen, a przede wszystkim nie majg szansy na rozwoj swojego
potencjatu.

Roéznice w funkcjonowaniu szkolnym uczniow zdolnych prezentuje Kingore (2004)
wyrozniajgc wsrdd ucznidw trzy grupy: ucznidw zdolnych, ucznidow osiggajacych wysokie
wyniki w nauce oraz uczniéow tworczych. Podzial ten opracowany zostal na bazie wieloletnich
obserwacji uczonej. W ponizszej tabeli zaprezentowano funkcjonowanie uczniéw

z wyodrebnionych grup.
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Tabela 2. Funkcjonowanie uczniéw zdolnych

Uczniowie osiggajacy wysokie
wyniki w nauce (A High Achiever)

Uczniowie zdolni
(A Gifted Learner)

Uczniowie tworczo myslacy
(A Creative Thinker)

Pamigtaja odpowiedz

Stawiajg zaskakujace pytania

Dostrzegaja wyjatki

Maja zainteresowania

Sa zacickawieni.

Sg zaskoczeni i zastanawiajg si¢

Skupiaja uwage

Mentalnie zaangazowani

Skupiajg si¢ na marzeniach,
fantazjach

Wytwarzaja ciekawe pomysty
i idee

Tworzg ztozone abstrakcyjne
pomysty

Posiadaja wiele réznych,
ciekawych pomystow, z ktorych
wiekszos$¢ nie zostanie
zrealizowana.

Ciezko pracujg na swoje
osiagnigcia

Przyswajaja wiedze bez naktadu

Bawig si¢ pomystami

pracy i koncepcjami
Ich wypowiedzi zawierajg wiele Zastanawiajg si¢ doglebnie Dostrzegaja innowacyjne
szczegolow i wielokrotnie mozliwo$ci
Sa przywodcami grupy Dziataja po za grupa Tworza swoja grupe

Sg zainteresowani, posiadaja
wlasng opini¢

Eksponuja uczucia, opiniuja
rzeczy, fakty przedstawiajac je
z wielu perspektyw

Dziela si¢ dziwnymi czgsto
sprzecznymi opiniami

Nauka przychodzi im z tatwoscia

Posiadaja olbrzymig wiedzg

Pytaja : Co zrobic, jesli...?
A gdyby..? To...

Potrzebuja od 6 do 8 powtorzen do
opanowania materiatu, zadania

Potrzebuja od 1 do 3 powtorzen do
opanowania materiatu, zadania

Poddaja w watpliwos¢ potrzebe
opanowania jakiej$ czynnosci,
wiedzy

Rozumienie wystepuje U nich na
wysokim poziomie

Rozumienie jest doglebne, ztozone

Rozumienie szerokie,
niestandardowe obfitujace
W pomysty,

Lubia towarzystwo swoich
réwiesnikow

Wola towarzystwo intelektualistow

Lubig towarzystwo ludzi
tworczych ale czesto pracuja sami

Potrafig zrozumie¢ ztozony,
abstrakcyjny humor,

Sami tworza ztozony abstrakcyjny
humor

Czuja satysfakcje z dziwnego,
niespotykanego poczucia humoru

Rozumieja sens i znaczenie

Whioskuja i tacza pojecia

Zdarzaja si¢ im przeskoki myslowe
typu: Aha! Juz wiem.

Wykonujg zadania
W wyznaczonym czasie

Rozszerzaja zadania, inicjuja
projekty

Skupiaja si¢ na tworzeniu wielu
projektow, nie mogac zadnego
ukonczy¢

Sa otwarci Sg energiczni Sa niezalezni i niekonwencjonalni
Sa doktadni Sa oryginalni Sa oryginalni i stale si¢ rozwijaja
Lubig sami zdobywa¢ wiedze
Lubig szkote i kierowac procesem swojego Lubia tworzy¢
ksztalcenia
Pochtaniaja wiedzg Przetwarzaja uzyskang wiedze Improwizuja

Sa technikami, posiadajg
umiejetnosci W okreslonej
dziedzinie

Sa ekspertami, abstrahuja poza
okreslong dziedzine

Sg wynalazcami, tworcami nowych
idei

Latwo zapamigtuja

Wyciagaja trafne wnioski

Tworza z tatwos$cia nowe rzeczy

Sg czujni i uwazni

Przewiduja i kojarza fakty

Dzialaja intuicyjnie

Sa zadowoleni ze swojej nauki Sa samokrytyczni Wierza, ze caly czas moga wigcej
C e Oceny nie s3 dla nich zrédlem . . .
Maja piatki i sz6stki motywacii Oceny ich nie motywuja

Sa inteligentni

Sg zdolni i utalentowani

Sa niepowtarzalni, maja

nieprzewidywalne mozliwosci

Zrédto: Kingore 2004
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Podziat ten moze okaza¢ si¢ pomocny przy rozpoznawaniu ucznidow zdolnych przez
nauczycieli. Wskazuje na rézne cechy, predyspozycje i funkcjonowanie uczniow zdolnych
pod réznymi aspektami, nie tylko poznawczymi. Trzeba jednak zaznaczy¢,ze podzial ten
(typologia) nie jest do konca konsekwentny. Nauczyciel analizujagc wskazane charakterystyki
napotyka na okre§lone sprzecznosci. Wynika to z zatarcia réznicy mi¢dzy wyuczalnoscia
w tradycyjnym znaczeniu, auzdolnieniami do rekonstrukcji wiedzy i wytwarzania tresci
nowych.

Przejscie do edukacji wspotczesnej wigze si¢ ze zmianami W mysleniu ludzi: “Musimy
by¢ zdolni do porzucenia tkwigcych W nas gleboko, zakorzenionych i sterujagcych naszym
mysleniem i dziataniem metafor: rzezbiarza i gliny, banku i klienta, transmisji z gory do dotu,
mistrza inasladowcy- zjednej strony, a zdrugiej — ogrodnika iro$liny, pielegniarki
I samorozwoju do dojrzatosci. Specjalista tak- ale krytyczny wobec wiasnej dyscypliny...”
(Z. Kwiecinski, 1980 s.65).

Przekaz autorski dla wspotczesnych nauczycieli karze im porzuci¢ dotychczasowy
Swiatopoglad, w ktérym nauczyciel “rzezbiarz obrabia rzezbe¢”-ucznia. Musi sta¢ si¢
przewodnikiem w odkrywaniu nowych rzeczy. Uczen powinien funkcjonowaé przy petnym
zaufaniu osobie-nauczycielowi- ktora prowadzi- ale nie steruje, pomaga- ale nie wykonuje
czynno$ci za niego, pokazuje- ale nie narzuca swojego $watopogladu.

Powyzsze dylematy dotyczace definiowania W pedagogice ucznidow zdolnych
i uzdolnionych, uczniow, ktorzy osiagaja wysokie wyniki W nauce oraz uczniéw tworczych
zmusza do refleksji nad wiasciwg diagnoza. Rdéznice bowiem w ich funkcjonowaniu maja
ogromne konsekwencje w pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli. Podkreslenie tych
réznic nie jest mozliwe bez: wlasciwego rozpoznania ucznia, bez znajomosci jego
osobowos$ci isytuacji wktorej sie znajduje. Tylko wieloptaszczyznowe ocenianie
I zr6znicowane metody nastawione na odkrywanie uczniow zdolnych majg szanse

powodzenia w stymulacji i wspieraniu rozwoju tych uczniow.

2. Cechy charakterystyczne uczniow zdolnych

Analiza wielu badan naukowych (Bandura, 1975; Borzym, 1979; Lewowicki 1986;
Sekowski, 2000; Giza, 2006; Tyszkowa, 1990; Limont, 2010; Dyrda, 2012) pozwala na
stwierdzenie, ze wigkszos¢ z nich to badania przeprowadzone na uczniach zdolnych.
Syntetyczne spojrzenie na wielo§¢ definicji ,,ucznia zdolnego”, skutkuje rownie wieloma
charakterystykami wystepujagcymi zaréwno W literaturze rodzimej jak i obcojezyczne;.
Ograniczeniem tych zebranych charakterystyk jest brak ich uporzadkowanej struktury badz
tez waskie spostrzeganie zdolnosci W obrebie cech intelektualnych. Czynniki determinujace
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osiggniecia szkolne sa ztozone. Stwierdzenie, ze osignigcia szkolne s3g podyktowane
poziomem ilorazu inteligencji, jest falszywe (badania M.Tyszkowej, 1964). Czlowiek
wspoltczesny powinien spostrzega¢ otoczenie jako obszar niepewnosci poznawczej, taka
sytuacja rodzi bowiem pasj¢ badawcza (Popek, 1996). Zatem wlaczenie zdolnoSci
i uzdolnienien W sfere osobowosci, jako systemowo powigzanego skladnika powoduje
holistyczne spojrzenie na psychike ludzkg. Systemowe ujmowanie zdolnosci uwzlgdnia przy
tym opis zaré6wno funkcjonalny jak i strukturalny. Tak proponowane ujgcie jest mozliwe tylko
w $wietle teorii interakcyjnej, poniewaz staje si¢ wowczas systemem otwartym (Popek,
2001).

Aby pojac istote zdolnosci, szukano jej wyznacznikow, atrybutéw, ktore uwidaczniaty
si¢ W czynno$ciach zar6wno umystowych jak i czynosciach wykonawczych.

Naukowe okres$lenia uwzgledniajace sylwetke ucznia zdolnego akcentuja zaréwno
roznorodno$¢ definicji jak i zroznicowane charakterystyki. Analiza charakterystyk pozwala na
podzielenie ich wedtug kilku grup. Pierwsze z nich obejmuja zdolno$ci poznawacze oraz
kierunkowe, powstale najwczesniej uwzgledniajagce pomiary psychologiczne, ponad sto lat
bazowaly na opisie zdolno$ci do uczenia si¢. Druga grupa obejmuje charakterystyki zwigzane
ze uzdolnieniami tworczymi ado trzeciej grupy nalezaloby zaliczy¢ charakterystyki
osobowosciowe (Dyrda, 2012 s. 45). z podziatu tego wynikaja implikacje dla catego systemu
edukacyjnego. Najtatwiej jest bowiem opisywac oraz zbada¢ inteligencje, 0 wiele trudniej
uzdolnienia tworcze (naleza bowiem do kategorii bardziej ogodlnych i bardziej ztozonych)
najtrudniej jest opisa¢ uzdolnienia specjalne, gdyz jest ich tyle ile dziedzin dziatalnosci
ludzkiej (Popek, 2001).

Analizujac proby przyblizenia zdolnosci i uzdolnien nalezy podkresli¢, iz uczniowie
zdolni wyrdzniaja si¢ wsrdd swoich réwiesnikéw (oprocz sprawnosci intelekualnej, ktorg
najszybciej mozna zauwazy¢) posiadaja¢ mogag takze bogata wyobrazni¢. Niektorzy z nich
charakteryzujg si¢ takze precyzja dzialania w waskiej okreslonej dziedzinie (uzdolnienia
specjalne) (Dobrotowicz, 1982). Nie nalezy jednak upatrywaé wszystkich przejawow
zdolnosci i uzdolnien w jednym uczniu. Bywa bowiem tak, iz uczen z wyjatkowa wyobraznig
charakteryzuje si¢ stabg pamigcig lub inng funkcja poznawcza (Dobrotowicz, 1982; Popek,
2001; Magda-Adamowicz, 2009; Szmidt, 2010). Najczesciej wystepujacym W edukacji
btedem, dotyczacym charakterystyki uczniow zdolnych jest wyobrazenie, ze ,,uczniowie
zdolni” wykazuja swoja ponadprzecigtnos¢ we wszystkich dziedzinach swojej aktywnosci.
a jak wynika z wielu badan uczniowie zdolni do$¢ czesto borykaja si¢ z asynchronig w swoim

rozwoju. U tego samego dziecka bowiem, moze wystgpowaé roézny poziom Trozwoju:
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intelektualnego, spolecznego, emocjonalnego czy fizycznego. Konsekwencjg tego sa
trudnosci dydaktyczne oraz wychowawcze tych uczniéw (Giza, 2006; Dyrda, 2012).

Spostrzeganie uczniéw zdolnych przez pryzmat ich sukcesow prowadzi nieuchronnie
do idealizowania | wyboru uczniow bezproblemowych. Trzeba mie¢ jednak swiadomos¢, ze
zadatki, jakie posiadajg uczniowie zdolni, uzdolnieni czy twoérczy same W Sobie nie
gwarantuja powodzenia. RoOwnie wazna jest ich motywacja, zrozumienie oraz wsparcie
w sferach w ktorych tego potrzebuja. Ponadto nalezy odrozni¢ styl uczenia si¢ dzieci
zdolnych, od ucznidw bystrych, ktorzy takze osiagaja wysokie wyniki w nauce. Istnieja
bowiem uczniowe, ktorzy bardzo dobre wyniki W nauce nie zawdzig¢czaja zdolnosciom
a pracowito$ci, oraz uczniowie tworczy, ktorzy wysokich osiggni¢¢ nie posiadaja ale
charakteryzujg si¢ niezwyklymi mozliwo$ciami wyobrazeniowymi i odkrywczymi.

Istotny jest zatem podzial ucznidéw na wyzej wymienione grupy oraz spostrzeganie ich
funkcjonowania poprzez okreslone cechy charakterystyczne. Uczniowie zdolni nie stanowig
jednorodnej grupy. Podobnie jak we wszystkich innych grupach spolecznych mozna odnalez¢
w grupie tych uczniow duze zroéznicowanie Izmienno$¢ zachowan czy zainteresowan
(Limont, 2005; Magda-Adamowicz, 2011; Dyrda, 2012; Popek, 2015).

Podstawowym  pytaniem  wspomagajacym rozw0j jednostek  dziatajacych
niekonwencjonalnie jest pytanie 0 cechy osobowosci miodziezy tworczej. Badania
empiryczne w tym zakresie zacze¢to podejmowaé na szeroka skalg dopiero po 1950 roku.
Wczesniej, gldéwnym modelem wyjasniajagcym dziatania sprawcze atakze innowacyjne byt
model intelektualny, w ktorym od czasow F.Galtona (1869) proces tworczy sprowadzany byt
do rozwigzywania problemow na drodze rozumowania (etapowe dochodzenie do problemu
poprzez stawianie hipotez). Model ten zakladat w petni §wiadomo$¢ tworcy. Tak rozumiany
proces tworczy polegat gléwnie na przekonstruowaniu nowych elementow (informacji)
w elementy, ktore wczesniej byly znane. Wspolczesne koncepcje poznawcze tworczosci
obejmuja zarowno dziedziny: uczenia si¢ jak i zadan naukowych i technicznych. Niektorzy
autorzy podkre$laja, ze s3 to dziedziny zbyt obszerne, aby moc dokonac¢ generalizacji
wszystkich odmian twoérczosci (Popek, 2015). Metody badan osobowos$ci tworczych
zmieniaty si¢ wraz Z mozliwosciami badaczymi. Najwcze$niej wykorzystywano metode
biograficzna, czynnikami, ktére poddawane byly analizie przez badaczy to: pochodzenie,
stosunki rodzinne, rozw¢j umystowy do 15 roku zycia, wychowawczy wplyw otoczenia
(glownie na sferg intelektualng), sfer¢ uczuciows, sfer¢ woli, charakter, potomstwo oraz
osiggniecia tworcze (Loewenfeld, 1909). Obecnie do$¢ pomocg metoda sg badania cech
kwestionariuszy i skal osobowosci ludzi tworczych. Narzedzia te W isotny sposob przyczynity

si¢ do zbioru arbitralnych cech, wspomagajacych migdzy innymi rozpoznawanie osobowosci
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tworczych, obszernie a takze syntetycznie zostaty opisane przez S.Popka (Popek, 2015 s. 50).
Nie jest mozliwe jednak stworzenie jednorodnych cech i wlasciwosci przypisanych do kazdej
jednostki tworczej. Oprécz cech wspdinych, mozna przyjaé ogoélnych, maja predyspozycje
indywidualne, ktore pozostaja ze soba W roznych zwiazkach.

Niezwykle wazna jest zatem trafno$¢ identyfikowania zdolno$ci iuzdolnien dzieci
oraz milodziezy. Profesjonalne podejscie do diagnozy zdolnosci iuzdolnieh uwzglednia
zarowno kryterium pedagogiczne i psychologiczne. Pedagodzy jako nauczyciele majg
bezposredni, najczesciej dtugofalowy kontakt z uczniami, obserwuja ich zachowanie na co
dzien. Oceny stanowig wskaznik osiggni¢¢ szkolnych uczniow, ale nie sg wskaznikiem
zdolnos$ci i uzdolnien. Analizujgc literature naukowa i liczne badania, dostrzega si¢ przede
wszystkim potrzebe wielowymiarowego podej$cia do ucznidow. Ze wzgledu na brak
dostepnych narzedzi badawczych, wielu nauczycieli ogranicza swoje rozpoznanie do oceny
szkolnej, niektorzy z nich siggaja po diagnozy (rowiesnicze, rodzicéw), bardzo rzadko
poparte badaniami w poradni psychologiczno-pedagogicznej.

Wiedza na temat uczniow zdolnych jest niezwykle isotna ze wzledu na mozliwosé
wczesnego wspierania rozwoju zdolnosci iuzdolnien. Trafne rozpoznanie zapewnia
systematyczne kontrolowanie rozwoju dzieci i mlodziezy oraz zastosowanie odowiednich
i adekwatnych oddziatywan psychologiczno-peadagogicznych.

W przeciwnym wypadku nastgpuje nie uniknione gubienie potencjatu intelektualnego
a przede wszystkim uzdolnien tworczych (Strenberg, 2001, Popek, 2001). Ma to swoje
przyczyny w ignorancji spotecznych mechanizméw definiowania zdolnosci (Dyrda, 2012).
Do wiasciwej diagnozy konieczne jest takze przyjecie zblizonej systematyki zdolnos$ci
i uzdolnien, wprowadzenie jej do szkot na wszystkich poziomach ksztalcenia. Przyjecie
holistycznego modelu, definicji oraz wieloaspektowe podejscie do ucznidw zdolnych
i uzdolnionych jest pierwszym krokiem do wilasciwej systematycznej diagnozy i rozwoju
uczniow z roznymi predyspozycjami poznawczymi | spolecznymi.

Podsumowujac powyzsze rozwazania nalezy zauwazy¢, ze uczniowie zdolni
wyrdznijg si¢ z grupy rowiesnikow. Glowne cechy, ktore stanowig owe zrdznicowanie to
przede wszystkim: poziom inteligencji, tatwo$¢ uczenia sie, tworczos¢, zainteresowania
pozaszkolne, wyobraznia, oraz wiele innych. Jest to heterogeniczny podziat obejmujacy rézne
wlasciwosci (m.in. Osobowosciowe, spoteczne). Nie mozna zatem za pomocg jednej cechy

(lorazu inteligencji) wnioskowac 0 zdolnosciach czy uzdolnieniach uczniow.
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3. Specyfika zawodu nauczyciela oraz jego rola w zaspokajaniu potrzeb uczniow
zdolnych

Czas, ktory przezywamy, okres radykalnej odnowy i wydatnego rozwoju powinien
by¢ dla wielu nauczycieli czasem szczegdlnej powinnosci. A. Gorski stwierdza, iz: ,,oczekuje
si¢ od nich zaréwno umiej¢tnosci jak i1 troskliwej kultywacji dokonan juz urzeczywistnionych
jak is$mialego siggania poza aktualne horyzonty, otwierania nowych perspektyw,
podejmowania wiasciwych, potrzebnych a takze wartosciowych dziatan” (Gorski, 1996 s. 34).
Wymagania, wobec nauczycieli sg bardzo wysokie, podyktowane takze potrzebami
spotecznymi. Jak ujmuje to K. Obuchowski, ,,..im bardziej zwigksza si¢ problematycznosé
zjawisk, procesow, tym bardziej poteguje si¢ przekonanie 0 niepewnosci | nierzetelnosci pracy
nauczyciela” (Obuchowski, 1993 s.176).

Mozna zatem $miato stwierdzié, ze aby przetrwaé w dzisiejszym $wiecie i catkiem si¢
W nim nie zatraci¢, nauczycielowi edukacji na kazdym poziomie ksztatcenia, potrzebny jest
swojego rodzaju ,.kompas”, ktérym sg migdzy innymi wartosci, dajace jasng swiadomos¢, co
jest dla niego, jako cztowieka istotne, czego oczekuje od siebie, od innych.

Oprocz odpowiednich ustaw i reform dotyczacych uczniow zdolnych oraz podstaw
prawnych, w praktyce edukacyjnej potrzebni sg merytorycznie przygotowani nauczyciele.
Brak kompetencji w zakresie problematyki zdolnosci skutkuje brakami w umiejetnosciach
rozpoznawania oraz ksztatcenia uczniéw zdolnych. Dziatania intuicyjne, oparte na whasnych,
tradycyjnych przekonaniach nauczycieli sa nie rzetelne i mato miarodajne. Stad tez, biora si¢
tendencje by takich uczniéw ,,wylaczy¢” z klasy, czy to przez uwypuklenie jego zdolnosci
czy przez represje jego indywidualnych tendencji, bez proby stworzenia W organizacji szkotly
,miejsc” dla uczniow wybitnych (Szczepinski, 1996; Limont, 2005). Nalezy, przy tym
podkresli¢, ze osoba nauczyciela odgrywa istotng rolg¢ dla motywacji ucznidéw zdolnych.
Uczniowie ci posiadaja specyficzne potrzeby edukacyjne, atakze rozwojowe. Programy
ksztalcenia nauczycieli na uczelniach wyzszych nie obejmujg przygotowania W zakresie
tematyki zdolnosci. w Polsce w programach ksztalcenia zawodowego nauczycieli nie ma
obowigzkowego, odrebnego przedmiotu 0 tematyce: jak rozpoznawac i pracowac z uczniem
zdolnym?

W  Europie zagadnienia dotyczace zdolnos$ci iuzdolnien uwzglednione sa
W ksztatceniu nauczycieli na zasadzie obowigzkowej lub fakultatywnej. w niektorych krajach,
w ktorych uczelnie posiadaja znaczng autonomig, moga one same decydowac o statusie tej
problematyki w ksztatceniu nauczycieli. Zagadnienia zdolno$ci | metody pracy z uczniami
zdolnymi sg obowigzkowym tematem W edukacji nauczycieli, w niemal potowie wszystkich

krajoéw europejskich. W pozostatych krajach uwzglednia si¢ je na zasadzie opcjonalnej;
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wyijatek stanowig Liechtenstein i Niemieckojezyczna Wspodlnota Belgii (szkolnictwo $rednie),
w przypadku, ktorych ksztalcenie nauczycieli odbywa si¢ za granica.

To zréznicowane podejscie dydaktyczne w tym zakresie prezentuje mapa ponizej
(Rysunek 5).

Uwzglednione w populacji
majacej specjalne potrzeby
edukacyjne

Nieuwzglednione

Vs Brakdefinicji dzieci i mtodziezy

¥/ 4  ze specjalnymi potrzebami
/"‘ edukacyjnymi

Rysunek 5. Podejscie dydaktyczne w krajach Europy do specyficznych potrzeb edukacyjnych
Zrodto: eurydice 2015

Jak mozemy zauwazy¢ W niektérych krajach Unii Europejskiej do wyksztatcenia
nauczycieli z uwzglednieniem problematyki ucznia zdolnego przywigzuje si¢ bardzo duza
uwagg. Spowodowane jest to najprawdopodobniej §wiadomoscig i zaangazowaniem W rozwoj
potencjatu swoich obywateli. Nauczyciele, by mogli wspiera¢ aktywno$¢ uczniow zdolnych
powinni sami posiadac¢ szeroki zakres wiadomosci z tej dziedziny wiedzy, zna¢ metody pracy,
atakze wiedzie¢ gdzie szuka¢ dodatkowych informacji wzbogacajacych 0 nowe
doswiadczenia i wiedzg. Literatura psychologiczno-pedagogiczna zawiera szereg opracowan
oraz badan uwzgledniajgcych w swej kategorii nauczycieli uczniow zdolnych (Borzym, 1979;
Nakoneczna, 1980; Popek, 1996, 2015; Zechowska, 1996; K. Shmidt, 2007; Panek, 2000;
Cieslikowska, 2005; Htobit, 2010, 2012; Limont, 2010; Magda-Adamowicz, 2011,
Gruszczyk-Kolczynska, 2012; Dyrda, 2012). Zwraca si¢ Wnich uwage nie tylko na
wspomniane - kompetencje merytoryczne- ale wskazuje si¢ na istote osobowos$ci nauczycieli.
To umiejetnosci personalne, tworczos¢ | wrazliwos¢ nauczycieli sprawiaja, ze ich uczniowie
ujawniaja swoje mozliwo$ci, sg zainteresowani odkrywaniem otaczajacego $wiata wraz

z wiarg W moc przeksztatlcania go, anie tylko przyjmowania takim jakim si¢ kreuje.

39



Zaangazowani W prace nauczyciele powinni przede wszystkim dobrze zna¢ swoich uczniow,
tylko wten sposdb sg W stanie realizowaé zalozenia ustawowe czy wprowadzaé rdzne
metody, czy tez formy pracy (Panek, 2000; Cieslikowska, 2005).

Do wspomnianych rozwazan mozna doda¢, ze warunkiem sukcesu W pracy
dydaktycznej jest jednak nie tylko opanowanie dydaktyki lub dydaktyk przedmiotowych, ale
tez konieczno$¢ uswiadamiania sobie przez nauczyciela strategii wykorzystywania ich
w praktyce oraz specyficzne podejscie do uczniow (Wasyluk-Kus, 1971; Tassel-Baska, 1992;
K. Kotlarski, 1995; Ilarii, 2000; Straszewski, 2003; Limont, 2005; Cieslikowska, 2005; Giza,
2006; Szmidt, 2007; Petlak, 2007; Lukasiewicz-Wieleba, Jabtonowska, 2010; Laszczyk,
2011; Dyrda, 2012; Popek, 2015).

Podsumowujac, jednym z czynnikow wplywajacych na ksztalttowanie postawy
i funkcjonowanie ucznia zdolnego w szkole jest sam nauczyciel, jego zawod: przygotowanie,
kompetencje a takze swiadoma praca wraz z motywacja. Dodatkowymi pozadanymi cechami
sg : autentyczno$¢, empatia, szczeros¢, akceptowanie kazdego ucznia, z jego dodatnimi
a takze problemowymi stronami. Mimo tego, ze nauczyciele maja W obecnych czasach duzy
zakres swobody w zakresie tworzenia oraz realizowania programow ksztalcenia
i wychowania, autonomia ta jest ograniczona. Nauczyciele najczesciej oceniani sg za wyniki
ich uczniow- wysokie stopnie szkolne, wysoka punktacja na egzaminie, konkursy, olimpiady.
Dlatego osoby o wysokich osiagnigciach szkolnych sg uwazane jako lepsze, zdolne w dodatku
moga podnies¢ prestiz szkoly. Osoby zdolne, ktorym nie zalezy na wysokich osiggnigciach,
maja niska motywacje, badz swiadomie nie chca si¢ ujawniaé, sa bardzo czesto pomijani
przez nauczycieli w strategiach nauczania. Wiele badan wskazuje takze na to, ze nauczyciele
nie rdéznicuja programéw nauczania dla ucznidow zdolnych, uzdolnionych, lub robig to
w niewielkim stopniu. Przyczyng takiego stanu rzeczy sa zbyt liczne klasy, w ktorych
nauczyciel nie jest w stanie sprawdzi¢ jaki zakres wiadomosci i umiej¢tnosci opanowat kazdy
Zucznibw. Wymienia si¢ zatem szereg kompetencji roéznego rodzaju (merytoryczne,
dydaktyczne, spoleczne, komunikacyjne) jakie powinien posiada¢ nauczyciel uczniow
zdolnych, zapominajac, ze istnieja przeszkody w organizacji szkot, wspierania nauczycieli by
przede wszystkim mieli checi do realizowania zadan im powierzonych.

Zagadnienia pelnego i harmonijnego rozwoju potencjatu dzieci i mtodziezy zdolnej
w ostatnich latach cieszy si¢ stale rosngcym zainteresowaniem. Franz J. Monks glosi poglad,
iz wiek XXI stanie si¢ erg: ,, Ruchu na rzecz ksztalcenia uczniéw zdolnych.” (Mdnks, 1990)

Jest to oczywiscie bardzo pozadane zjawisko z punktu widzenia korzysci, jakie moga

odnies¢ dzigki takim dziataniom bohaterowie ich poczynan, uczniowie zdolni.
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3.1. Potrzeby uczniéw zdolnych wedlug literatury przedmiotowej

Zgodnie jednak z poglagdami A. Maslowa warunkiem wyzwalania i wykorzystania
wlasnego potencjatu rozwojowego jest przynajmniej wzgledne zaspokojenie potrzeb nizszego
rzedu. Istotnie znaczace jest takze to, iz, mimo ze zrodta rozwoju cztowieka tkwiag wewnatrz
jego osoby i stanowig pewien impuls do wzrastania, spoteczenstwo- szkota- jest niezbednym
warunkiem do jego samourzeczywistnienia si¢. System edukacyjny moze pomoc lub
przeszkodzi¢ w rozwoju dzieci i mtodziezy (Wasyluk-Kus, 1971; Limont, 2005; Magda-
Adamowicz, 2011; Popek, 1996, 2015). w szkole znaczaca osobg jest nauczyciel, bedacy jak
podkresla H. Maslow: ,,jak ogrodnik, moze pomoc lub przeszkodzi¢ w rozwoju krzewu rozy,
ale nie moze spowodowac by stat si¢ dgbem” (Maslow, 2004 s.35)

By jednostka mogta si¢ rozwija¢ i wzrasta¢ musi mie¢ zaspokojone podstawowe
potrzeby. u uczniéw zdolnych nalezg do nich m.in.: potrzeba poznawcza, potrzeba osiagniec,
potrzeba mistrzostwa, potrzeba uznania, potrzeba znaczenia, potrzeba samo-
urzeczywistnienia (samorealizacji) (Mo6nks, 2004).

Potrzeba poznawcza. Uczniowie zdolni majg silnie rozwini¢tg potrzebg poznawcza,
pojmowang, jako: ,ciekawo$¢ otaczajacej rzeczywistosci, pragnienie zdobywania wiedzy
0 $wiecie I ludziach oraz che¢é¢ rozumienia ich.” (Sekowski, 2001, s.28). Zwigzana jest ona
przede wszystkim z szerokimi zainteresowaniami, postawg dociekliwosci | poglebiong
ciekawoscig (Popek, 2004; Dyrda, 2012). Uczniow zdolnych charakteryzuje ,,gtod”
informacji i cho¢ zazwyczaj posiadajg oni bardzo szeroka wiedzg, wciaz poszukuja wszelkich
nowos$ci. Interesujg si¢ zard6wno tym, co niezwykle iniekonwencjonalne, jak roéwniez
problemami, z ktérymi stykaja si¢ W zyciu codziennym. Zwigkszajac liczbg poznawanych
przedmiotow, zjawisk, faktow chca si¢ rozwija¢ i doskonali¢. Ich aktywno$¢ poznawcza,
wigzaca si¢ Z pragnieniem dokladnego zbadania okre§lonego wycinka rzeczywisto$ci,
charakteryzuje si¢ dobrowolnym, czynnym ipelnym zaangazowaniem si¢ W dziatalno$¢
poznawczg, wywotujacg ogromne zadowolenie z faktu poznania (S¢kowski, 2001).

Jednym ze sposobow zaspokojenia tej bardzo waznej potrzeby ucznia zdolnego jest
rozszerzenie programu — polega na przydzieleniu uczniom wybitnie zdolnym specjalnych
zadan, stosownie do ich mozliwosci. Wzbogacanie programu moze wyrazac¢ si¢ we wlaczeniu
dodatkowych tematéw, badz bardziej doglebnym przerabianiu tych, ktore obowigzuja
wszystkich. Niekiedy takze dodatkowe zadania wiazg si¢ z okreslonymi rodzajami zajec, np.
pracami laboratoryjnymi w postaci pokazu, zaplanowanymi tak, aby mogli z ich efektow

korzysta¢ wszyscy (Przetacznikowa, Wtodarski, 1983).
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Nauczyciel, ktory rozpozna ucznia zdolnego, dostrzeze jego potencjal moze wdrazacé
tego typu program realizujacy indywidualizacje W nauczaniu, proponujac rozne formy pracy
dodatkowej, ktéra moze si¢ odnosi¢ z korzyscia dla pozostatych cztonkow klasy.

Nastepng potrzeba ucznia zdolnego jest potrzeba osiagnieé. Nazwana jest takze
potrzeba sukcesu lub wyczynu, wigze si¢ z ,, pragnieniem” osiggania trudnych i ambitnych
celow, z checig zmierzenia si¢ z okreSlonymi standardami doskonato$ci (przyjmowanymi
Z zewnatrz lub wyznaczanym sobie indywidualnie), Z dgzeniem nie tylko do osiggania owych
standardow, ale takze do przekroczenia ich dla wlasnej satysfakcji i zadowolenia. Wigkszos¢
uczniéw zdolnych posiada silnie rozwinigta potrzebe osiggni¢¢ i juz na poziomie szkolnym
daza oni do sukceséw. Pedagodzy powinni stawia¢ przed nimi trudne oraz ambitne cele, dajac
mozliwo$¢ osiggania sukceséw. Nalezy takze organizowaé rozne sytuacje, W ktorych
uczniowie mogliby wzajemnie porownywac swoje osiggniecia. Nauczyciel powinien takze
w tym zakresie ksztattowa¢ U uczniéw szacunek dla trudu wktadanego w zdobycie sukcesu
oraz podkresla¢ znaczenie cierpliwosci | wytrwatosci W jego osiaganiu. Wazne jest takze by
nauczyciel docenial trud wucznia zdolnego iwspierat go W pokonywaniu trudnosci
(Reykowski, 1997).

Nauczyciel moze pomdc uczniom W realizacji powyzszej potrzeby poprzez
przyspieszenie tempa realizacji programu nauczania. w konsekwencji prowadzi to do
wczesniejszego konczenia szkoty przez ucznidéw zdolnych. z wielu badan wynika, Ze ten
sposOb postepowania przynosi dobre efekty. Wczesniejsze ukonczenie szkoty oprocz
calkowicie zrealizowanej potrzeby sukcesu stwarza korzystne warunki dalszego rozwoju
uczniow zdolnych (Przetacznikowa, Wtodarski, 1983; Limont, 2005; Dyrda, 2012). Trzeba
jednak zaznaczy¢, ze zdarza si¢ to sporadycznie.

Inng z potrzeb ucznidow zdolnych jest potrzeba mistrzostwa. Jest to potrzeba, ktora
po czesci taczy sie z potrzebg osiggnie¢. Obydwie prowadza do uzyskania szacunku dla
samego siebie i motywuja osobe¢ do zdobywania okre§lonych standardow doskonatosci.
Potrzeba mistrzostwa to ,, pragnienie uzyskania najwyzszego stopnia biegtosci i doskonatosci
w wykonywaniu okreslonych dzialan lub znawstwa w okre§lonej dziedzinie wiedzy”
(Garczynski, 1969 s.30). Zwigzana jest, przede wszystkim z uprawianiem posiadanej
i zdobywaniem nowej wiedzy iumiejetnosci W celu zdobycia ,mistrzowskiej” perfekcji
w okreslonej dziedzinie aktywnosci. Osiagnigciu postulowanego poziomu ,,doskonatosci”
sprzyja¢ powinny organizowane W szkole zajecia, zarowno lekcyjne jak i pozalekcyjne. Nie
chodzi tutaj jednak o powtarzanie bezmyslnej bieglosci stosowanej wiedzy, czy wiadomosci
wrecz rutynowych, ale 0 zaproponowanie zrdéznicowanych, bardziej skomplikowanych

I wymagajacych nieckonwencjonalnych rozwigzan réznych zadan.
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Dlatego tez nauczyciel majacy na uwadze powyzsza potrzebe powinien umied
stworzy¢ wyselekcjonowang grupe uczniéw zdolnych i utalentowanych (Garczynski, 1969).
Moze on dodatkowo organizowa¢ dla nich zajecia pozalekcyjne rozwijajace powyzsze
zdolno$ci przez zadania dodatkowe. Ale jak wiemy los zaje¢ pozalekcyjnych jest bardzo
rozny.

Inng potrzebg jest natomiast potrzeba uznania. Jest ona bardzo wazna dla
prawidtowego rozwoju uczniéw zdolnych, gdyz potrzebuja oni akceptacji otoczenia, ktora
zwigzana jest Z ich potrzeba uznania, rozumiang, jako: ,.che¢ doswiadczenia pozytywnej
oceny, pragnienie bycia docenionym, che¢ uzyskiwania pochwal” (Moénks, 2005 s. 19).
Pozytywne opinie i pochwaty majg ogromng moc, moga, bowiem pobudzi¢ do dziatania,
moga zapewni¢ szybki wzrost jego wiedzy I umiejetnosci, mogag wplynagé na rzetelnosé
I gorliwo$¢ wykonywania czynno$ci, mogg rozbudzi¢ jego zapal i giebokie zainteresowanie
konkretng forma aktywnoS$ci. zjednej strony wplywaja, na jako$¢ nauki, a z drugiej
przyczyniaja si¢ do pelnego rozwoju ucznia. Zadaniem nauczyciela jest w tym wypadku
ksztattowanie U ucznidow wilasciwych kryteriow uznania oraz wskazywanie im akceptowanych
spotecznie sposobow zdobywania go. Zaspokojenie potrzeby uznania W szkole umozliwi
inicjowanie réznorakich sytuacji pozwalajacych uczniom na wykazanie si¢ posiadang wiedza
i umiejetnosciami.

Nauczyciel, aby zaspokoi¢ potrzebe uznania uczniow zdolnych ma do zrealizowania
pewne zadania. Poniewaz sg to uczniowie, ktorzy mogg by¢ nie akceptowani przez klasg
szkolng ze wzgledu na cechy charakteru. Przejawiaja czasami zachowania antyspoleczne, nie
potrafig si¢ odnalez¢é. z tego wzgledu nauczyciel powinien zna¢ swoja klase oraz stosunki
W niej wystepujace. Za pomoca technik socjometrycznych powinien sprawdzi¢ pozycje
spoteczng uczniow W klasie ipodja¢é odpowiednie zadania uspoteczniajace dla takich
zindywidualizowanych osobowos$ci. Poniewaz zla akceptacja ze strony otoczenia moze
wptyna¢ bardzo niekorzystnie na rozwdj zdolnosci, nawet doprowadzi¢ do jej zahamowania.

Z potrzeba uznania wigze si¢ takze potrzeba znaczenia. Jest to: ,,pragnienie prestizu,
che¢ bycia autorytetem, pragnienie do$§wiadczania powazania W otaczajacym srodowisku.”
(Garczynski, 1969 s.35). Plaszczyzng realizacji potrzeby znaczenia sg dla uczniow zdolnych
przede wszystkim osiggniecia szkolne. Zadaniem nauczyciela jest pomoc W zaspokajaniu
potrzeby znaczenia w sposob niewyrzadzajacy nikomu krzywdy. Nadawanie prestizu musi
opiera¢ si¢ 0 pozadane i wartosciowe kryteria. Kreowanie pozycji kolegi, jako fachowca
W danej dziedzinie nie moze taczy¢ si¢ ze zbytnim chwaleniem danego ucznia przez
nauczyciela by nie wzbudzaé¢ zazdro$ci wsrod innych uczniow. Wiele mozliwosci w tym

zakresie stwarza praca grupowa, pozwala na zdobycie autorytetu wérod kolegéw. Realizacja
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tej potrzeby moze odbywaé si¢ takze przez organizacj¢ zaje¢ pozalekcyjnych przez
nauczyciela, na zasadzie pomocy uczniom stabszym. Nie moze jednak ograniczaé si¢ do
samych bardzo dobrych ocen szkolnych.

Ostatnia ~ z wymienionych  potrzeb  ucznidbw  zdolnych  jest  potrzeba
samourzeczywistnienia, okre§lana mianem potrzeby samorealizacji. Jest to: ,,pragnienie
indywidualnego rozwoju w granicach wilasnych potencjalnych mozliwosci rozwojowych,
dazeniem do pelnej aktualizacji siebie, czyli stawania si¢ coraz bardziej tym, czym cztowiek
na swoj wlasny sposob jest i czym potrafi si¢ sta¢” (Mastow, 2004 s.20). Zdaniem Maslowa
potrzeba ta wlasciwa jest osobom dorostym inie wystepuje W pelnej postaci U miodziezy
i dzieci. Ale zaznaczy¢ trzeba, iz droga do samorealizacji jest przede wszystkim poznanie
samego siebie, dlatego nauczyciele w trakcie prowadzonych zaje¢ powinni tworzy¢ jak
najlepsze warunki dla mozliwie bogatej aktywnos$ci uczniow, ktéra pozwoli im rozwija¢ ich
mocne strony. Wazne jest takze rozwijanie aktywno$ci i samodzielno$ci uczniow poprzez
inicjowanie ich tworczych dziatan. Wspierajac ucznia w odkrywaniu samego siebie
nauczyciele powinni zagwarantowa¢ mu mozliwo$¢ swobodnego wyrazania uczuc, pogladow
I mysli.

Wazne jest, oprocz identyfikacji zdolnosci, odwotywanie si¢ do specyficznych potrzeb
uczniéw zdolnych, zapewniajac im warunki sprzyjajace harmonijnemu i pelnemu rozwojowi.
Nauczyciele dzigki takim dziataniom moga rozwija¢ mozliwosci edukacyjne wspomagajace
wewnetrzny rozw0j ucznia. Aby jednak mogto si¢ to dokona¢ we wspotczesnej szkole, wazna
jest znajomos¢ tych wszystkich potrzeb, a takze sposobow ich zaspokajania przez nauczycieli.
Nauczyciel, bowiem jest najwazniejszg osoba, ktorej $wiadomos¢ i cheé dziatania wspomaga
naturalne dary dziecka, odkrywa je i rozwija. Jest to ci¢zka praca, ,,szlifowanie diamentow”,

jednak efekty tej pracy sa widoczne i drogocenne.

4. Typy roznic indywidualnych, a strategie dydaktyczne

Obecnie istnieje ogromne zapotrzebowanie na ludzi zdolnych oraz twoérczych. Z tego
tez wzgledu niemal kazdy kraj szuka najlepszej drogi ksztalcenia dla uczniow zdolnych
i uzdolnionych. Wiaze si¢ to przede wszystkim z modernizacja i przeksztalceniem szkot,
wprowadzaniem nowych standardow ksztalcenia. Aby praca z uczniami 0 zréznicowanym
poziomie intelektulanym i uzdolnien specjalnych przynosita wymierne efekty nalezy zna¢ nie
tylko poziom rozwoju poznawczego danego ucznia, ale takze takze zwrdci¢ uwage na jego
osobowos$¢ (emocjonalno$¢, motywacje oraz zainteresowania). Wiedza pedagogiczna W tym
zakresie jest jednak niewystarczajaca, gdyz problematyka takich badan jest rzadko
podejmowana, a skuteczno$¢ realizacji celow nie tylko pedagogicznych, ale takze
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spotecznych zalezy w duzej mierze od wspotdziatania nauk z zakresu psychologii oraz
pedagogiki. Ogromny rozdzwigk pomiedzy tymi dziedzinami wiedzy powoduje brak
skutecznych postepéw praktycznych w pedagogice, gtéwnie w dydaktyce. Przeglad
ponizszych pogladéw ukazuje najwazniejsze zmiany jakie odbywaly si¢ W edukacji, ktore

miaty wplyw na uksztattowanie si¢ wspotczesnych pogladow pedagogicznych.

4.1. Szkola tradycyjna. Jan Fryderyk Herbart (1776-1841)

Jan Fryderyk Herbart byl przedstawicielem nurtu zwanego realizmem.
Przedstawiciele realizmu odrzucali mozliwo$¢ uznania subiektywnej rzeczywistosSci.
Ujednolicali mozliwo$ci poznawcze wszystkich ludzi J.F.Herbart stat si¢ tworcag pedagogiki
naukowej. (Dunkiel, 1969; Barbara-Nowak, 1978; Giza, 2006). Ten S$wiatly pedagog
I psycholog, zbudowatl instytucjonalne podstawy dla pedagogiki jako dyscypliny, ktora
wytwarza specyficzng wiedze. Lokujac swoje zalozenia w pedagogice pozytywistycznej,
zaoferowal ,,wiedze¢ pozytywng” obejmujaca caly system pedagogiczny. Opierat si¢ on
gtownie na etyce — jako nauce o pigknie moralnym — ktora stata si¢ dla niego podstawa
I celem wychowania. Psychologia byta srodkiem do jego realizacji. Stawiajac sobie za cel:
wyksztatcenie silnych charakterow wséréd ludzi stworzyl ,,nauczanie wychowujace”.
Podkrestat wielokrotnie, ze nauczania nie mozna oddzieli¢ od wychowania. Wola i charakter
rozwijaja si¢ rownoczesnie Z rozumem. Swoje teorie opart na nastgpujacych zatozeniach:

1. Nie ma zadnych dyspozycji psychicznych, ani dziedzicznos$ci zadatkow.

2. Zycie psychiczne cztowieka skalada sie z wyobrazen (Kupisiewicz, 1976)

Niestety efektywne nauczanie, wedlug Herbarta, to kierowanie i kontrolowane dzieci.
Nauczyciel wystepuje W roli nadzorcy, decydujacego 0 wszystkich aspektach nauczania od
tresci,poprzez $rodki, metody i efekty. Wiedza przekazywana w sposob podajacy miata by¢
przez ucznidéw przyswojona na zasadzie reprodukcji. Uczniowie — w roli biernych odbiorcow,
uczestniczyli w przygotowanych przez nauczyciela zajeciach. Stworzony przez Herbarta
»system formalny” prowadzit w duzej mierze do rutyny ikonserwatyzmu. Ograniczat
W znacznej mierze samodzielno$¢ oraz krytycyzm uczniéw. Postgpowanie takie, prowadzito
do urabiania uczniéw na jeden model. Niemozliwe bylo wprowadzenie jakiego kolwiek
indywidualizmu w nauczaniu. Herbart ktadl ogromny nacisk na to, aby nauczyciele za
pomoca rygorystycznego postgpowania wyrabiali irozwijali procesy poznawcze uczniow,
gtownie percepcje i pamigé. Obowiazki wychowawcze spoczywaty na rodzinie ucznidow.
Ponadto badacz ten uwazal, ze uczen jest jednostkg ,uksztaltowalng” (Woloszyn, 1964,
Kurdybacha 1967; Barbara-Nowak, 1978; Giza, 2006), przez to mozliwe jest jego
wychowanie 1 nauczanie. Wazng rolg W procesie ksztaltowania ucznia odgrywata uwaga.
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Wyodrebnit dwa jej rodzaje: uwage dowolng i mimowolng. Ta druga z punktu widzenia
dydaktyki wydawata si¢ by¢ 0 wiele bardziej wartoSciowa. Wigzata si¢ bowiem Zz energia
umystowa, ktora opisywat w swojej koncepcji Spearman.

Mimo do$¢ radykalnego podejscia do nauczania J.F.Herbart wpisal si¢ w histori¢
mysli pedagogicznej jako jej bardzo wazny tworca. Stworzyt dla pedagogiki przedmiot badan
wilasnych i terminologi¢. Teoretyczna podstawa jego zatozen odbita si¢ jednak negatywnie na
pracy szkoty, bowiem jego nastepcy: T.Ziller, F.W.Doerpfeld, W. Rein, poprzez btednie
odczytane mysli 1 zalecenia Herbarta-,,ze celem pracy szkoly jest przekazywanie uczniom
gotowego materiatu do zapamietania i jego rygorystyczne egzekwowanie; zZe aktywny musi
by¢ w szkole tylko nauczyciel, natomiast wuczniowie powinni , siedzie¢ cicho, uwazaé
I wykonywa¢ polecenia nauczycieli; Ze najskuteczniejsza jest organizacja lekcji oparta na
jednakowych dla wszystkich szczebli i przedmiotow nauki szkolnej ,, stopniach formalnych”;
Ze podstawowym obowigzkiem nauczyciela jest realizacja programu nauczania, ktory nie
musi by¢ dostosowany do potrzeb | zainteresowan uczniow, gdyz zamierzone przez
wychowawcow potrzeby | zaiteresowania mozna W ostatecznosci ksztaltowaé przy uzyciu kar
fizycznych” (Kupisiewicz, 1978, s. 45), stworzyli model negujacy wszelka indywidualizacje,
aktywnos¢ i réznorodno$¢ mozliwosci wsrod uczniow.

Podstawowym zatoZeniem psychologicznym na ktéorym uksztattowala si¢ ideologia
tego wychowania, to asocjacyjna teoria uczenia si¢, apodstawg teoretyczng byt
apercepcjonizm. w zalozeniu J. F. Herbarta to proces uczenia si¢ odbywa si¢ poprzez
kojarzenie wiadomosci (asocjacji) z wyobrazeniami 0 nich, kojarzenie nowych wiadomosci ze
starymi (Kohlberg, Mayer, 1993). Waznym aspektem pracy Herbarta, jest to, ze jako pierwszy
mysliciel staral si¢ oprze¢ swoje badania na matematyce, zapoczatkowal tym samym
psychologi¢ eksperymentalng.

Model szkoty tradycyjnej byl modelem skutecznym w momencie kiedy wiedza
psychologiczna na temat zdolno$ci iuzdolnien czlowieka opierata si¢ W duzej mierze na
pojeciu inteligencji ogdlnej. Najwazniejsze dla tego systemu bylo wowczas
reprodukowanie wiedzy z pamieci. Takie podejscie do problematyki sprawiato, iz zdolnymi
osobami w szkole byli uczniowie, ktorzy najwiecej, najszybciej i ze wszystkich przedmiotow
posiadali duzy zasob wiedzy wyuczonej. Tendencje tej szkoty zakorzenity si¢ tak gteboko, ze

przetrwaly w praktyce szkolnej i akademickiej do naszych czasow (Popek, 2014, 2015).

4.2. Szkola eksperymentalna. John Dewey (1859-1952)

Kolejnym waznym badaczem byl John Dewey, jako przedstawiciel pragmatyzmu
zajmowal si¢ pedagogika, filozofia, psychologia isocjologia. Byl on zwolennikiem
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empirycznego naturalizmu, dlatego tez spostrzegat cztowieka w konteks$cie integralnej czesci
natury. Przygotowaniu wzoréw majgcych zmieni¢ szkot¢ towarzyszyta Deweyowi krytyka
szkoly ,,tradycyjnej”, stworzonej przez herbartystow. Glowne zarzuty wysuwane przez niego
wobec szkoty ,tradycyjnej” to:

1. Werbalizm w wychowaniu i nauczaniu;

2. Wykorzystywanie metod podajgcych (przekazywanie wiedzy gotowej);

3. Oderwanie tresci ksztalcenia od rzeczywistosci;

4. Brak uwzgledniania potrzeb dzieci | mtodziezy (mozliowsci poznawczych oraz

ich zainteresowan) (Kot, 1934)

Autor nie skupit si¢ jedynie na krytyce panujgcego systemu edukacyjnego. Probowat
takze zreformowac ten system, uwzgledniajac swoje poglady filozoficzno-psychologiczne.
Opart swoje gltowne zatozenia na aktywnosci dzieci | mtodziezy. Istota koncepcji szkoty
,laboratoryjnej” bylo odrzucenie celu edukacji dla samej siebie. Glowna jej wartoscia stato
si¢ powiazanie jej Z bezposrednim zyciem. Uczenie si¢, wedlug teorii Deweya nie opieralo si¢
jedynie na ,czytaniu ksigzek, stuchaniu imowieniu” (Dewey, 1938 s. 29) ale na
doswiadczeniu, ruchu oraz pracy wytworczej. w takim ujmowaniu nauki, jako naturalnej
drogi przysposabiania przez dziecko umiejetnosci potrzebnych w zyciu dorostym, nie ma
miejsca na gotowy program naucznia. Jego metodologia pedagogiczna zawierata bardzo
wazne, istotne dla wspotczesnej edukacji czynniki: 1.zasad¢ ruchu jako rozwoju wiedzy,
2. Przeksztalcanie rzeczywistosci. Wprowadzone przez Deweya ,,Nowe wychowanie”
zrywato z tradycyjng metoda nauczania pamigciowego. Dziecko stalo si¢ najwazniejszym
punktem i odniesieniem w nauce (podmiotem). Jako jeden z pierwszych pedagogéw zwrocit
uwage na fazy rozwojowe dzieci i do nich starat si¢ dostosowac tresci nauczania. Skupiat si¢
w swoich zalozeniach takze na zainteresowaniach dzieci, tworczej, swobodnej aktywnosci.
Najwazniejszg wiedzg zdobywang W procesie nauczania miata by¢ ta, ktéra przede wszystkim
rownowazy relacje migdzy $wiatem a jednostka (Kohlbeg, Mayer, 1993; Sliwerski, 2001).

Pomyst Deweya na prace szkolng byl nowatorskim ujeciem dostosowania jej do
warunkow zewnetrznych. Podstawowa wadg tego systemu byto jednak to, ze za mato uwagi
autor koncecji poswiecal dydaktyce i praktyce szkolnej. Catkowicie podporzadkowujac
przedmioty nauczania produkcji rolnej popetil powazny btad metodologiczny. Dlatego tez
jego proba reformy systemu szkolnego nie przyniosta oczekiwanego rezultatu. Powaznym
mankamentem w teorii Deweya, byto niewatpliwie to,iz ,,nie widzial sensu w specyfikacji
przedmiotow nauczania Z punktu widzenia psychologii uczacego si¢ dziecka(..)”

(Kurdybacha, 1968 s. 770).
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Poglad na temat uczenia si¢ U pragmatystéw ulegt catkowitej przemianie, byto to takze
spowodowane zmianami w wiedzy z zakresu psychologii, wtych czasach bowiem, nie
bazowano juz tylko na inteligencji, ale takze na wyodrebnionych uzdolnieniach specjalnych,
zaczeto takze badac tworczos¢ czlowieka w innych obszarach, niz tylko dziatania artystyczne.
Sama wiedza przyswojona za pomocg mechanizméw poznawczych przestata by¢ najwyzej
ceniong. Zaczeto zwraca¢ uwage na indywidualny rozwoj jednostki oraz mozliwosci
dostosowania do niego metod, form i tresci nauczania. Zaczglo si¢ tak zwane ,,stulecie
dziecka”, czego efektem byto stworzenie tak zawanej ,, szkoty aktywnej”, ,,szkoty tworczej”,
,»szkoty pracy” (Popek, 2014). Wsrdd przedstawicieli tego nurtu nalezy jeszcze wymienic:

M. Montessorri (1870-1952), C.Freineta (1896-1966), O.Decroly’ego (1871-1932).

4.3. Szkola wspolczesna. Model alternatywny w edukacji

Powyzej scharakteryzowane zostaly dwa glowne, przeciwstawne poglady dotyczace
cech dydaktyki herbartowskiej oraz progresywistycznej. Pierwsi z przedstawicieli zwracali
uwage przede wszystkim na tresci nauczania, stawiajac je jako gléwny cel nauczania, drudzy
natomiast ujmowali oprocz tresci ksztatcenia, dziatania uczniéw, ukazujac tym samym aspekt
aktywnosci jako podstawowy czynnik do nauczenia i rozumienia tresci, a takze rozwoju
dzieci i mlodziezy.

Problematyka dostosowania edukacji do wyzwan przetomu XX oraz XXI wieku
wystepuje W wielu publikacjach (Denek, 1999; Klus-Stanska, 2005; Jakowicka, 2005;
Lobocki, 2005, Bednarczuk, 2005). Pedagogika jako dziedzina nauki stangta w obliczu
zapasci wsrod cigglych przemian: cywilizacyjnych, spotecznych, naukowych, technicznych,
globalnych, ktore z zawrotng predkoscig zmieniajg warunki egzystencji ludzi. Przemiany te:
,doprowadzity do =zagubienia ibezradno$ci szkoty inauczycieli w podejmowanych
i realizowanych dziataniach” (Wtoch, 2005 s.130)

Wspolczesna szkole alternatywna cechuje wedlug B.Sliwerskiego (1992, s. 9)
,»--.nieskonczono$¢, nieograniczonos$¢ i permenacja.” Niektorzy badacze uznaja wspotczesng
szkote alternatywng jako opcj¢ modelu uksztaltowanego na wzor szkot progresywistycznych
(Szymanski, 1992 ; Okon, 1997, Cackowska, 2002). Szkoly te wedlug wymienionych
badaczy uzyskaty doskonatos¢ w praktyce wychowawczej oraz edukacyjnej. Nalezaty do nich
systemy edukacyjne min.: J.Deweya (Woloszyn, 1964), M.Montesorri, (Miksza, 1999,
Wotoszyn, 1964, C. Freineta (Kwiatkowska, 1993), O.Decroly’ego (Hamaide, 1932).
Podstawowg zaletg tych sytemow, byta edukacja zgodna z naturalnym rozwojem dziecka,

oparta na samodzielnosci, aktywnos$ci oraz indywidualizacji (tempa i treSci nauczania).
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Obecne przekonania ,,nowego wychowania” W dydaktyce zakltadaja, iz czynniki
dziedziczne nie przesadzaja 0 efektach ksztalcenia, zwrcajg uwage na srodowisko rozwojowe
jak i celowg dziatalno$¢ nauczyciela.

Zatozenia edukacyjne najbardziej uwidaczniajg si¢ W pierwszych etapach ksztalcenia,
tam takze zmiany wywotane reformg z dnia 1 wrze$nia 1999 roku przybraty na sile. Idea
nauczania zintegrowanego W nauczaniu poczgtkowym miata na celu przede wszystkim
przezwyci¢zy¢ nudny, nieatrakcyjny I nastawiony na ,uczenie si¢ na pamig¢é” system
tradycyjny. Miala dawaé szans¢ na indywidualny rozwdj kazdej jednostki. Pierwszy etap
nauczania stanowi¢ miat tagodne przejscie od edukacji przedszkolnej do edukacji szkolne;.
Wszystkie cele nauczania wymienione powyzej sa nowoczesne, aczkolwiek nie nowe.
Powstaly na bazie innych metod, ktére w swoich zalozeniach juz je wykorzystywaty od
czasOw najdawniejszych (Komenski, O.Decloly, Kilpatrick, Stevenon, Linke, Montessori,
Freinet).

Zmiany, ktore zawarte zostaly w ustawach, wprowadzone programach ksztatcenia
maja za zadanie zrealizowa¢ dwa glowne cele: unowoczesnieni¢ szkole —przez dostosowanie
nauczania na miar¢ XXI wieku, oraz przyblizeni¢ ja do struktur i standardéw krajow Unii
Europejskiej. Szkota polska na dzien dzisiejszy nadal funkcjonuje w oderwaniu od
srodowiska gospodarczego. Z tego tez powodu nadal w kraju ro$nie odsetek mtodych ludzi-
bezrobotnych. a przeciez wysoko specjalistyczne przedsigbiorstwa doskonale wiedza jakich
pracownikow, z jakimi umiejetno$ciami potrzebujag i beda potrzebowac w przysztosci (Denek,
2005). z tego tez powodu potrzebna jest wspotpraca i inwestycja w potencjat ludzki, ktrory
W ostatnim ¢wieréwieczu XX stulecia jest najwazniejszym czynnikiem stanowigcym
0 bogactwie danego narodu. Ludzie posiadajacy okreslone zdolno$ci i uzdolnienia w tym
aspekcie sg szczegblnie wazni i im takze nalezy si¢ rozwdj na miar¢ ich mozliwos$ci, ktore sg
znacznie wigksze niz U pozostalych osob. Stanowig tym samym swoistg ,,inwestycje”
edukacyjna, ktorg nie zawsze wida¢ od razu i zwraca si¢ ona po wielu latach. Aby system
szkoty wspotczesnej mogt realizowa¢ gldéwne postanowienia potrzebna jest dydaktyka
ksztalcenia uczniéw zdolnych i uzdolnionych na wszystkich etapach ksztatcenia-nie tylko
w klasach poczatkowych, ale takze obejmujgca szkote podstawowa, gimnazjum oraz w szkoty
ponadgimnazjalne (gdzie sytuacja w zakresie indywidualnego rozwoju jest najbardziej

zatrwazajaca) oraz studia wyzsze.
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4.4. Wspolczesna dydaktyka polimetodyczna uczniéw zdolnych i uzdolnionych
oparta na interakcyjnym modelu rozwoju zdolnosci

Rozw¢j pedagogiki jako nauki, nie istnieje W swoistej prozni. Jest to dziedzina
interdyscyplinana, wykorzystujaca W duzej mierze inne zdobycze dziedzin nauk pokrewnych
takich jak: psychologia, socjologia, filozofia, matematyka oraz wielu innych. Szczegolnie
bliska jest jej psychologia, poniewaz wszystkie zmiany jakie zachodza w nauczaniu od
poziomdw najwczesniejszych, podyktowane byly zmieniajacg si¢ wiedza psychologiczng na
temat mozliwosci | rozwoju cztowieka, szczegdlnie W zakresie uczenia si¢, rozwoju psychiki
oraz osobowosci. Takze w tym wypadku proponuje si¢ uwzgledni¢ w tworzeniu dydaktyki
nauczania uczniow zdolnych iuzdolnionych rozwigzan polimetodycznych, bazujacych na
potaczeniu wiedzy pedagogicznej oraz psychologicznej (psychologia roznic indywidualnych).

Aby moc rozwija¢ osoby zdolne i uzdolnione nalezy posiada¢ okreslong wiedze na
temat ich rozpoznawania. Wazne, dla nauczycieli wydaja si¢ wtym zagadnieniu dwie
kwestie: wiedza o funkcjach rozwojowych w aspekcie réznic indywidualnych, oraz
strategie nauczania iuczenia si¢ ich efektywnos$¢ iocena (narzedzia badawcze) aby
wspomoc system identyfikacji.

W swojej pracy dla ulatwienia procesu diagnozowania potencjatow ludzkich
przedstawiam koncepcje rozwoju zdolnosci 1 uzdolnien Stanistawa Popka. Zostata ona oparta
0 zalozenia psychikii ludzkiej wedtug ogdlnej teorii systemow. Dlatego tez zdolnosci nie sg
ujmowane jako odzielna cze$¢ psychiki czlowieka, ale jako skladnik jego osobowosci.
W teorii interakcyjnej zdolnosci sa przeanalizowane zar6wno pod katem funkcjonalnym jak
I strukturalnym stanowigc jednoczes$nie system otwarty. Zachowujac whasciwosci systemowe:
dynamiczno$¢, zmienno$¢ oraz ewaluacje, jednostka ludzka moze funkcjonowac na zasadzie
systemu informacyjnego. Mozliwe jest tu probabilistyczne okreslenie na ile wiadomosci
uzyskane przez dang jednostke zostaly przyswojone, przechowane atakze przetworzone
(Popek, 1996, 2004). Ujecie to jest ujeciem wspodtczesnym, uwzglednia wiele czynnikoéw
warunkujacych rozwdj sfery osobowosci, ktéra bezsprzecznie wplywa na rozwdj zdolnosci
(intelektualnych, uzdolnienien specjalnych 1uzdolnienien tworczych). Nalezy pamigtac
réwniez 0 swoistej interakcji genotypu oraz §rodowiska. W rozwoju uzdolnien majg bowiem
udziat z jednej strony rdézne sfery osobowos$ci, warunkujace zdolnos$ci, motywacja oraz
emocje, z drugiej za$ strony zewngtrzne wplywy srodowiskowe, ktore majg ogromny wptyw
na ujawnianie si¢, aktywizowanie i rozw6j uzdolnien (Popek, 1996, 2014).

Koncepcja ta jest wypracowana na gruncie polskim stanowi przez to warto$é
niepodwazalna, nie jest adaptacjg modeli stworzonych w odmiennych warunkach spoteczno-

kulturowych. Mozliwo$¢ jej wprowadzenia oraz wykorzystania W polskich szkotach sg
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ogromne. Mimo tego, iz zostata stworzona w latach 80-tych XX wieku idealnie wpasowuje

si¢ W standardy szkoty wspodtczesnej na miare XXI wieku.

4.5. Wiedza o oesobowosci w koncepcjach poznawczych

Modele intelektualne, zwane takze poznawczymi skupialy si¢ na mozliwsciach
poznawczych czlowieka jako glownych czynnikach (sitach sprawczych) gwarantujacych jego
sukces. Takie podejscie bylo poczatkowo znaczgce i dominowato w budowaniu kolejnych
koncepcji zdolnosci (F.Galton, A, Binet, T. Simon, J, Cattel i wielu innych).

Roéznice indywidualne w rozwoju intelektualnym oraz osobowosciowym dzieci
i mlodziezy spowodowane sa réznymi czynnikami. Cze$¢ z nich jest natury biologicznej
(wrodzonej). Badaniami uwzgledniajacymi prawa W ewolucji dotyczace miedzy innymi
zmiennos$Ci W przystosowaniu, zajmowat si¢ F. Galton (1952). Byt nastepca Ch.R. Darwina.
Problem ujety przez Galtona dotyczyt roli natury iwychowania w rozwoju czlowieka.
Prowadzac swoje badania stwierdzit, ze ,, (..) Natura w duzej mierze przewaza nad kulturg”.
w swojej pracy pod orginalnym tytutem: Hereditary Genious: An Inguiry into its Laws and
Consequenses 1869 (tlumaczenie: Drziedziczenie genialnosci: Poszukiwanie jego praw
I konsekwencji) wykazywal, iz ludzie réznig si¢ W zakresie zdolnosci intelektualnych. Byt
przekonany o wyzszosci cech przekazywanych potomstwu, W ten sposob zapoczgtkowat
swoimi badaniami dtugo trwajacy spor pod tytutem: Geny czy wychowanie? Kontrowersyjny
spor trwat przez nastgpny wiek. Opracowana przez F.Galtona metoda analizy wspotczynnika
korelacji miedzy dwiema grupami rezultatoéw, udoskonalona przez K.Pearsona w obliczeniach
statystycznych wykorzystywana jest po dzien dzisiejszy. w swoim laboratorium w South
Kensington w Londynie, poddawat badaniom ludzi 0 roéznych zdolno$ciach: wrazliwosci
zmystowej, zdolnosciom motorycznym oraz innym wlasciwosciom psychicznych. Na tej
podstawie starat si¢ okresli¢ iloraz intelektualny badanych osob. Tym samym Galton w swym
zamysle byl pierwszym, ktory probowat okresli¢ roznice W zakresie uzdolnien intelektualnych
ludzi.

Kolejnym badaczem zajmujacym si¢ ta problematyka byl Ch.E. Spearman (1927),
przedstawiciel psychometrii, zajmowat si¢ takze inteligencjg, lecz okreslal ja mianem energii
mentalnej. Wedtlug niego czynno$ci wykonywane przez cztowieka wymagaja tej energii.
Dokonat podziatu na trzy podstawowe czynnosci poznawcze : wnioskowanie 0 relacjach,
wnioskowanie 0 wspoltzaleznos$ciach oraz nabywanie doswiadczen w sferze poznawczej,
motywacyjnej, emocjonalnej, ktore stuzg do znajdowania sensu w poszczegolnych tresciach.
Proponowane ujecie czynnos$ci poznawczych stalo si¢ przede wszystkim podstawag do
konstrukcji wielu testow inteligencji. Autorzy tych testow zatozyli, iz inteligencja przejawia
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si¢ W dostrzeganiu relacji abstrakcyjnych pomiedzy poszczegdlnymi elementami zadania.
Spearman przyjat w swoich badaniach, iz istnieje naczelna zdolno$¢ intelektualna (czynnik
inteligencji ogolnej g (general), ktéra lezy U podstaw wszystkich czynnos$ci intelektualnych
I wszystkich szczegotowych uzdolnien (czynniki s (speciffic). Swoja teori¢ autor nazwat
dwuczynnikowq. Jego poglady znalazty welu nastepcow, korzy tworzyli rézne odmiany
hierarchicznych modeli inteligencji. Teoria zdolnosci, ktorg stworzyt zakladala, iz bardziej
ztozone funkcje intelektalne sg nasycone czynnikiem g, bardziej niz proste funkcje specjalne
(B.Hornowski, 1978).

Kontynuatorem jego badan stat si¢ Raymond B. Cattell (1971), pionier badan
w zakresie osobowos$ci. Uznal warto$¢ Spearmanawskiego czynnika g, ale postanowil
rozdzieli¢ go na bardziej specyficzne czynniki grupowe: inteligencj¢ plynna
I skrystalizowang. Uwazal, iz zdolno$¢ przejawia si¢ W dzialaniu, jest zatem funkcja
czynnikow, nalezacych do trzech klas: 1. Zdolnosci centralne- czynnik g — ktory stanowia
zdolno$ci 0 charakterze ogélnym, 2. Zdolnos$ci lokalne — czynnik p, zwigzany z wrodzong
oraz nabytg funkcjg pol sensorycznych oraz motorycznych moézgu. 3. Czynniki posredniczace
—czynnik a— czyli nabyte nawyki umystowe, ktore sa skutkiem uczenia si¢. Koncepcja, jak
podkresla autor, nie jest rownoznaczna z podziatlem na zdolno$ci wrodzone i nabyte, ogdlne
oraz specjalne. Poziom czynnikow zalezy bowiem, wedlug niego, od dziedzicznosci
i sSrodowiska.

Autorzy powyzszego ujecia hierarchicznego zdolnosci (CH.E.Spearman, Ch.R.Cattell)
zakladali istnienie czynnikéw W hierarhii zdolnosci. w badaniach swoich uwzgledniali
wyzszos$¢ inteligencji nad pozostatmi zdolno$ciami.

Kolejnymi probami innego ujecia zdolno$ci zajeli si¢ badacze podkreslajacy rownosé
czynikow wchodzacych w sktad zdolnosci intelektualnych. Wspomniatam o tej teorii
W poczatowych czg$ciach tej rozprawy.

Najbardziej znanym przedstawicielem tego kierunku byl kalifornijski psycholog
J.P Guilford (1978). Stosowal on ww swoich badaniach tzw. Ortogonalng analiz¢
czynnikowa, ktora wykluczata mozliwo$¢ uzyskania wynikow 0 naturze hierarchicznej.
Tworzac najbardziej znany model ineligencji najpierw opracowat go teoretycznie, a pozniej
do niego wymyslit zadania tekstowe. Punktem wyjscia dla jego teorii bylo zalozenie, ze kazda
zdolno$¢ mozna opisa¢ odwotujac si¢ do trzech nastepujacych wymiaréw: 1. Operacja,
2. Tres¢, 3. Wytwor. Pierwszy wymiar laczyt si¢ z procesami przetwarzania informacji-
obejmuje 5 kategorii: poznanie, pami¢é, wytwarzanie (mys$lenie) dywergencyjne,
wytwarzanie konwergencyjne i ocenianie. Drugi wymiar, tre$ci odnosit si¢ do informacji

I obejmowal nastgpujace kategorie: figuralng, symboliczng, semantyczng i behawioralng.
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Ostatni natomiast wymiar: wytworu, obejmowat 6 kategorii: jednostki, klasy, relacje,systemy,
przeksztalcenia oraz implikacje. Koncepcja ta jest koncepcja statyczna, nie uwzglednia jednak
dynamiki procesow poznawczych (réznic rozwojowych i ich dynamiki).

Podobne wyobrazenie na temat inteligencji miat Howard Gardner (1983, 2002).
Zdaniem tego autora inteligencji nie mozna ujmowac jako jednej zdolno$ci, poniewaz istnieje
co najmniej siedem inteligencji. Autor wyrdznit: 1. Inteligencje muzyczng, 2. Inteligencje
cielesno-kinestetyczna, 3. Inteligencje logiczno-matematyczna, 4.inteligencje jezykowa,
5. Inteligencje¢ przestrzenna, 6. Inteligencj¢ interpersonalng, 7. Inteligencj¢ intrapersonalng.
Inteligencje te nie dzialajg oddzielnie, s3 ze soba W pelnej harmonii. Ludzie doros$li
wykorzystuja kilka z nich w trakcie petnienia rol spotecznych. Tak powstata znana Teoria
Inteligencji Wielorakich. Wedtug Gardnera istnieje szeroka odrgbnos¢ zdolnosci ludzkich.
Poparl on swoja teori¢ dowodami na istnienie tzw. ,,uczonych idiotow”, czyli ludzi wybitnie
uzdolnionych w jednej dziedzinie, a przecietnych, badz ponizej funkcjonujacych w innych.
Teoria ta zyskala na znaczeniu w krggach pedagogicznych. Spotkala si¢ jednak z ostra
krytyka badaczy zajmujacych si¢ profesjonalnymi badaniami intelektu. Necka podkresla
wreez,iz zdolnosci, ktore wymienit Gardner, nie mogg by¢ nazwane inteligencjami (Necka,
2003). To jest inaczej ujeta teoria czynnikéw réwnolegtych.

Nalezy podkresli¢, iz teorie strukturalne, nalezaty w pierwszej potowie XX wieku do
teorii dominujacych. Opieraty si¢ na takiej samej technice badawczej- analizie czynnikowej.
Doktadna analiza dziet: Spermana, Cattela czy Guilforda pokazuje, iz nie pomijali w swoich
zalozeniach istotnych kwestii dla poszczegdlnych zdolnoSci a mianowicie: procesow
poznawczych. Stanowi to podstawowy argument przeciwko krytyce tej tych teorii przez
przedstawicieli nurtu poznawczego.

Inne, dynamiczne podejscie do rozwoju inteligencji mial szwajcarski uczony, biolog
i filozof J. Piaget (1966). Wedlug tego badacza rozwoj inteligencji polega na ksztatltowaniu
si¢. nowych struktur. Aktywno$¢ bowiem jest cecha podstawowa kazdego organizmu.
Aktywnos$¢ fizyczna, ktora przejawia si¢ poczatkowo W manimulacji na przedmiotach
materialnych przechodzi stopniowo w aktywno$¢ wyobrazeniowg. Wedlug Piageta
inteligencja, stanowi rozwini¢ta forme adaptacji biologicznej. To co wyrdzniato podejscie
tego badacza to przede wszystkim ujmowanie inteligencji w charakterze jakosciowym.
Psychometryczne podejscie opierato si¢ bowiem glownie na ilosciowym pomiarze zdolno$ci
umystowych. Piaget podkreslat dynamike inteligencji, co dla badaczy czynnikowych
stanowilo statystyczne ujecie. Teoria rozwoju inteligencji Piageta (nazywana teorig
rozwojowo- epistemologiczng) oparta jest w duzej mierze na na filozoficznej teorii poznania.

Na podstawie badan podzielit rozwdj poznawczy na cztery podstawowe okresy: Sensoryczno-
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motorzyczny,przedoperacyjny, operacji konkretnych i operacji formalnych. Wedlug tego
zalozenia zakladal, iz rozwoj poznawczy ma charakter stadialny, formalno-logiczny.
w swoich dociekaniach zwracat szczegdlng uwage na jako$ciowy charakter zmian
rozwojowych, miat jednak na wzgledzie swiadomo$¢ wptywu kulturowego na rozwoj
umystowy.

Zarowno zwolennicy teorii czynnikowych jak i Piaget przypisuja duze znaczenie
wyposazeniu genetycznemu. Piaget jednak nie zajmowal si¢ badawczo stricte réznicami
indywidualnymi. Zroznicowanie W teorii Piageta jest wynikiem zmian neurologicznych
i biochemicznych. Poglad ten stal si¢ istotny dla samego rozwoju dziecka. Przeniesienie
bowiem nastawienia rozwojowego z biernego na aktywny (czynny) zmienito podej$cie do
mozliwos$ci stymulacji dziecka od samego poczatku. Aktywnos$¢ dziecka jako badacza, ktory
szuka bodzca sprawia, iz potrafii organizowa¢ swoje otoczenie i gromadzi¢ doswiadczenie

w trakcie interakcji z otaczajacym go $wiatem.

4.6. Teoria systemowa podstawg nowoczesnej psychodydaktyki

Problemy wewnatrzszkolnego oceniania osiggni¢¢ szkolnych ucznidow sg coraz
czesciej podejmowane. Swiadczy 0 tym zwickszajaca sie liczba publikacji na podany temat.
Ocenianie szkolne nie jest juz tak oczywiste, jak ujmowata to dydaktyka tradycyjna. Nie
powinna polega¢ na ocenieniu wiedzy odtworzonej przez ucznia. Skoro wigc inteligencja
przestata by¢ miarodajna, zaczeto szuka¢ innych wymiaréw osiagnigé ludzkich i jej
efektywnosci. Psychologowie zworcili wowczas uwage na osobowos¢ cztowieka, oraz na
spoteczne uwarunkowania zewngtrzne (Popek, 1996, 2015). Perspektywe przejscia od
dydaktyki tradycyjnej do dydaktyki wspolczesnej doskonale prezentuje systemowe ujecie
psychiki ludzkiej, wtym systemowe ujecie zdolnosci ludzkich, ktore sprowadza do
osobowosci jako powigzanego Zznig czynnika. ztakiej perspektywy psychika ludzka
podejmowana jest holistycznie lacznie ze Srodowiskiem, stanowig wowczas razem jedng
cato$¢ (system). W polskiej psychologii mozna odnalez¢ kilku przedstawicieli tego ujecia, do
najbardziej znanych zaliczy¢ mozemy : J.Kozieleckiego- ,transgresyjna koncepcja
cztowieka”, 1980, 1987; T. Tomaszewskiego, ,teoria regulacji” 1986; J.Reykowski,
»regulacyjna teoria osobowosci” 1980, 1980a; K.Obuchoski, 1985; 1993; S.Popek, 1990.
Analizujac zdolnosci w perspektywie torii systemowej nalezy zwrdci¢ uwage, na ich opis
zarowno wewnetrzny (strukturlny) jak izewnetrzny (funkcjonalny). Jak shusznie zauwazyt
S.Popek, teorie strukturalne zdolnosci nie pokrywaja si¢ z pojeciem strukturalnego podejscia
systemowego. Dopetieniem dla podanego opisu jest znaczaca interakcja cztowiek-otoczenie.
Uktad ten poprzez mozliwosci przewidywania prawdopodobiefistwa zachowuje swoje
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wlasciwosci systemowe takie jak dynamiczno$¢, zmienno$¢ czy ewoluowanie. Dodatkowymi
wlasciwos$ciami  systemowymi zdolno$ci, sg czynniki autonomiczne (sterownicze
I niesterownicze), ktore S.Popek (1990) okresla jako tworcze (pobudzone przez motywacje)
badz odtworcze (sztywne, zwigzane z reprodukcja). Wystepuje wige tu istotny z perspektywy
edukacji proces odbioru oraz przetwarzania informacji tak istotny dla procesu uczenia si¢.
Znaczace Wtym wzgledzie wydaje si¢ by¢ ujmowanie zdolnosci takze poprzez
charakterystyk¢ wzajemnych relacji jednostki z otoczeniem. Zachowanie systemu okreslane
przez funkcje analizowanych wlasciwos$ci obejmuje takze proces transgresji (zamiana celow
idealnych na realne w zaleznosci od motywacji i dazen jednostki). Nawigzujac do ujecia
humanistycznego cztowiek jako system jest ukladem podmiotowym, 0 wzglednie
sharmonizowanej strukturze, atakze 0 wiasciwos$ciach samoorganizujagcych si¢ (Popek,
1996;2015). w zwigzku z tym czlowiek nie jest jedynie odbiorcg informacji, ale takze je
przetarza, nie tylko przystosowuje si¢ ale takze zmienia swoje otoczenie. Skoro wigc
cztowiek nie jest biernym odbiorcg informacji, metody tradycyjne — nakazujace przyswajanie
gotowych tresci uczniom iich odtwarzanie, sa nieskuteczne ihamujaco dzialaja na
indywidualny rozwoj jednostek.

Wyjatkowoscia podmiotowosci cztowieka sa:

- samoodnawianie sig, czyli zdolno$¢ do odnowy, wymiany i integracji,

- samotranscedencja, czyli zdolno$§¢ do twdrczego wychodzenia poza fizyczne
i umystowe ograniczenia W procesach takich jak: uczenie sie, rozwo6j, emocje | tworczosc¢
(Popek, 1996). Sa to wlasnosci, ktore okreSlamy zdolnosci iuzdolnienia, kore
wspotuczestniczg W dziataniu cztowieka jako systemu samoorganizujacego sig.

O zewnetrznych przejawach zdolnosci W ostatnich kilkudziesieciu latach mozna
dowiedzie¢ si¢ wiele analizujac literaturg psychologiczng. Najnosze opisy wykraczaja daleko
poza determinanty intelektualne. S.Popek wymieniajac atrybuty zdolnosci, jako pierwszy
zwrocit uwage na ich wartos¢ ciagla- od braku przejawu (aktywnosci) poprzez rdézng
stopniowalno$¢ jej nasilenia az do wysokiego nasilenia. Warto zaznaczy¢, iz wymienione
atrybuty zdolno$ci (jako przejaw, mozliwo$¢) majg posta¢ indywidualng i zréznicowang, nie
zaleza od jakosci innych atrybutéw (istniejg niezaleznie od siebie) nie zawsze wspotistnieja,
czy tez wykluczaja si¢ wzajemnie (wystgpowanie ,.szybkosci” (np.uczenia si¢) nie zwasze
idzie w parze z ,,doktadnos$cia”, ,,systematycznoscig”. Skoro w dziataniach mozna wyr6zni¢
cechy (wlasciwosci) $wiadczace 0 zdolnosci i je W pewien sposob opisa¢ tym bardziej da sie
je zdiagnozowac. Stanistaw Popek stworzyt zestaw formalnych atrybutow zdolnosci,

aczkolwiek zaznacza, Ze nie jest to zestaw ostateczny.
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Zewngtrzne cechy dajace si¢ zaobserwowa¢ mogg zmienia¢ si¢ W czasie a ich wartosci
male¢ lub wzrastac.

Roéznice indywidualne nakre$lajace rozwoj zdolnosci skladaja si¢ takze z opisu
strukturalnego, ktory determinuje zr6znicowanie jakosciowe. Trudno jest autorom dookresli¢
te czynniki, ktore wptywaja na przejawy formalnych atrybutéw zdolnosci. Inteligencja, mimo,
iz jest badana za pomocag testow, stanowi nadal zagadke dla badaczy. Badania
neurofizjologiczne (skupiajace si¢ na centralnym systemie nerwowym, zlozonosci
I zréznicowaniu lewej 1 prawj potkuli nerwowej) nadal nie sa wstanie odpowiedzie¢ na
pytania o zrozumienie tak zlozonego zjawiska (Strelau, 1987; Popek, 1996, 2015). Stad tez
wynika niejasnos¢ wielu definicji zdolnosciowych, ktore sa jedynie konstruktami
teoretycznymi (Cattel, Guliford) (S.Popek, 2015).

Dos¢ istotng role w odpowiedzi na pytanie o relacje inteligencji do $wiata
zewnetrznego odegral Strenberg, jego koncepcja opisana zostala we wczesniejszych
rozdziatach. Stworzyt w ramach niej kompementy procesu informacyjnego. Kompementy te
majg wlhasciwosci do przetwarzania informacji odbieranych ze $wiata zewnetrznego
W pojeciowa reprezentacje, atakze do przeksztalcania jednej reprezentacji w druga,
a reprezentacji pojeciowej W konkretne dzialanie. Wyrdznione przez niego kompementy
to:metakomponenty (odpowiedzialne za planowanie, kontrolowanie i podejmowanie decyzji),
kompementy wykonawcze (odpowiedzialne za wykonanie zadania) i kompementy nabywania
wiedzy (procesy zachodzace podczas zdobywania nowej wiedzy). Istotnymi elementami
zachodzacymi W trakcie tych proceséw sa miedzy innymi procesy poznawcze: uwaga,
pami¢é, myslenie, rozumowanie indukcyjne, dedukcyjnem rozumienie przez analogie
i tworzenie metafor. Zwrécit on uwage, ze to doswiadczenia, araczej umiejetnos¢ ich
wykorzystywania pozwala na szybsze rozwigzywanie zadan, badz lepsza adaptacje do
srodowiska. Wedltug Strenberga to nie ilos¢ doswiadczen ale umiejetno$¢ ich wykorzystania
stanowi o0 inteligencji cztowieka. (Strnberg, 1985). Jak shusznie zauwaza Stanistaw Popek
inteligencja to takze umiejetno$¢é wyboru optymalnego srodowiska i szybkos¢ przystosowania
si¢ do niego (Popek, 2015). Wszystkie dziatania przy wykorzystaniu proceséw poznawczych
(cele, decyzje, dziatanie) jest tylko czg$cig sukcesu cztowieka, gdyz niepodwazalne znaczenie
maja takze czynniki pozaintelektualne zwigzane z wtasciwosciami osobowosci czlowieka.
Istotne dla edukcji wydaje si¢ by¢ stanowisko zwigzane z dazeniem ludzi do celu. Dawniej,
uwazano, ze proces ten jest procesem §wiadomym i celowym. Obecnie nie jest to juz teza taka
pewna, gdyz niektore akty tworzenia zachodzg W sytuacji ,,nieswiadomej” (Popek, 2015).

Wielu badaczy zwrocito uwage na fakt, iz inteligencja jest waznym ale nie jedynym
czynnikiem warunkujacym osiagniecia ludzkie (Terman, 1954; Wallach, Kogan, 1966, Stern,
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1967; Popek, 1983). Swiadcza 0tym miedzy innymi badania nad zalezno$cia miedzy
inteligencjg a wynikami w uczeniu si¢ szkotach $érednich, gdzie proces uczenia si¢ wybicga
poza reprodukcj¢ wiedzy. Pomiar inteligencji uzyskuje rézne wartosci w diagnozowaniu
uzdolnien specjalnych W zalezno$ci od dziedzin — wyzsze W przypadku zadan
algorytmicznych, nizsze badz nie istotne W dziedzinach nazujagcych na zadaniach
heurystycznych (uzdolnienia artystyczne, tworcze). Nalezy wigc przyja¢ fakt 0 duzym
zroznicowaniu W obrgbie tych czynnikow. Badacze M.A. Wallach i N. Kogan (1966)
W swojej praktyce wyodrebnili cztery grupy dzieci:

- 0 wysokiej inteligencji i wysokich uzdolnieniach tworczych;

- 0 niskiej inteligencji i wysokich uzdolnieniach tworczych;

- o wysokiej inteligencji i niskich uzdolnieniach tworczych;

- 0 niskiej inteligencji i niskich uzdolnieniach twoérczych;

To zroéznicowanie $wiadczy O zlozonosci zjawiska. Sprowadzenie wiec pojecia
zdolnos$ci do poziomu inteligencji dzieci i mtodziezy i dziatan reprodukcyjnych jest znacznym
uproszczeniem. Swiadczy takze 0 braku znajomosci najnowszej wiedzy psychologicznej. Ta
Sytuacja objawia si¢ we wspoOlczesnych czasach zalamaniem biezacej o$wiaty. System
edukacyjny staje si¢ niewydolny, a szkoty nie radza sobie z realizacjg zalozonych celow.
Wprowadzenie nowoczesnych metod ksztalcenia (metody aktywizujace, kreatywne, tworcze)
mialo unowoczesni¢ i wzboaci¢ system ksztalcenia. Zatozenia te udalo si¢ zrealizowaé na
najnizszych poziomach edukacji. Niestety nie dotarty do szkél gimnazjalnych ani
ponadgimnazjalnych ani na uczelnie wyzsze. Przyczyna tego jest tak gleboko zakorzenione
ocenianie szkolne. Osiagniecia szkone stanowig jedyna wizytowke danej szkoly, wigc
nauczyciele takze odpowiadaja za wyniki swoich ucznidow. Egzaminy zewnetrzne (na
poziomie podstawowym, gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym) jeszcze bardziej pogorszyty
sytuacj¢. Testy i klucze odpowiedzi sprawiaja, ze uczniowie nie uczg si¢ Z pasja tylko uczg si¢
trafia¢ we wlasciwa odpowiedz, liczy si¢ wynik koncowy. Aby dobrze wypas¢ w koncowych
egzaminach trzeba przede wszystkim duzo zapamigta¢ iodtorzy¢é to na egzaminie.
Nauczyciele nie maja mozliwosci korzystania z innych metod, gdyz caty czas przygotowuja
ucznidow do zdania egzaminow. To jest podstawowy, tradycyjny cel wspotczesnej szkoty. Nie
ma W niej miejsca na wspoOlczesny model ksztaltujacy postawe badacza 0 ktérym pisza:
K. Obuchowski, 1985; J. Kozielecki (1987), M.Tyszkowa 1990; S.Popek, 1996, 2015.

Wspotczesny system dydaktyczny powinien uwzglednia¢ przede wszystkim wiedze
opartg na systemowym ujeciu psychiki i uwarunkowan zewnetrznych. Jest to model oparty na
poznaniu holistycznym, zmystowym | umystowym, wykorzystujacy wiedz¢ oparta na

roznicach indywidualnych, funkcjach poznawczych, emocjonalnych i motywacyjnych. To
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osobliwe podejscie zmienia znaczenie uczenia. Nie polega ono tylko na przyswajaniu
i odtwarzaniu wiedzy, ale jest poglebione przez przetwarzanie oraz mozliwo$ci wytwarzania
warto$ci nowych. Jak stusznie zauwaza Stanistaw Popek, jednostka, ktora uczy si¢ wraz
Z unnymi uczestnikami tego procesu, tak naprawde uczy si¢ indywidualnie, poniewaz jest
0sobg odmienng i zroznicowang (Popek, 2001, 2010, 2015). Skoro wi¢c kazda osoba jest
inna, ma inny sposob nabywania wiedzy (style poznawcze) nie mozna stosowac¢ algorytmu
nauczania (np. Sposob podajacy) jak dzieje si¢ to w obecnych czasach na wielu etapach
ksztalcenia. Rutyna jest sprzeczna zsystemowa teoria uczenia si¢. Nauczanie
polimetodyczne moze zahamowa¢ niepowodzenia szkolne i przyczyni¢ si¢ do sukcesu
wielu uczniow. Nie kazdy jednak pedagog jest przygotowany do odbioru tak tworczego
nauczania we wspotczesnej edukacji. Poznanie jest procesem anie gotowym produktem
(Bruner, 1966).

o. Uczen zdolny- prawne podstawy ksztalcenia

Problematyka zdolnosci od lat funkcjonuje w praktyce edukacyjnej. Nauczyciele
zauwazali W swoich grupach uczniow ,,lepszych” majacych wyzsze oceny, oraz ,,gorszych”
nie radzacych sobie z edukacjg. Aby jednak problematyka zdolnosci iuzdolnien,oprocz
opracowan teoretycznych miata swoje przetozenie w praktyce edukacyjnej muszg istnie¢
prawne podstawy i zatozenia systemu polityki oswiatowej. System wspierajacy dla uczniow
zdolnych w postaci indywidualizacji programow ksztalcenia, czy tez metod ksztalcenia moze
by¢ realizowany w postaci systemu a takze struktur edukacyjnych tylko wtedy gdy, zostang
wprowadzone odpowiednie ustawy oS$wiatowe oraz zarzadzenia regulujgce realizacje
programéw edukacyjnych.

Pierwszym dokumentem mig¢dzynarodowym zawierajacym wskazania dotyczace
wspierania rozwoju dzieci zdolnych byla Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka (20 XI
1959). Deklarcja ta nawigzuje miedzy innymi do Deklaracji Genewskiej z roku 1924.
Dokument ten poczatkowo 0 charakterze ogdélnym zapewnial dzieciom prawo do nauki, ktora
powinna by¢ bezplatna, a takze obowigzkowa. Kolejnym waznym dokumentem 0 charakterze
miedzynarodowym byta Konwencja 0 Prawach Dziecka (z dn. 20.11.1989 roku), gdzie na
szczegblng uwage zwracajg artykuty:

*Art. 28 - pnkt. C , Panstwa-Strony za pomoca wszelkich wihasciwych $rodkow
uczynig szkolnictwo wyzsze dostgpnym dla wszystkich na zasadzie zdolnosci)”;

*Art. 29 pnkt. a ,,Panstwa-Strony zapewnig nauke ukierunkowang na rozwijanie W jak
najpelniejszym zakresie osobowosci, talentow oraz zdolnosci umystowych i fizycznych
dziecka;”
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Waznym dokumentem dla ksztalcenia uczniow zdolnych w panstwach cztonkowskich
Unii Europejskiej jest rezolucja (Resolution Action Plan for the Gifted and Talented — an
essential part of the Lisbon Strategy) przyjeta przez uczestnikow spotkania COST Strategic
Workshop 27 listopada 2007 roku w Brukseli. Istotnym aspektem uchwaly sg zalecenia
miedzynarodowej wspotpracy W zakresie promocji problematyki zdolnosci, poprzez wymiane
doswiadczen W obrgbie efektywnego diagnozowania oraz stymulowania rozwoju zdolnosci.
Wskazuje si¢ przy tym na konieczno$¢ finansowania badan naukowych obejmujacych
problematyke dzieci zdolnych, ze wzgledu na to, ze szczegdlne zdolno$ci oraz talenty
stanowig zarowno intelektualny jak i tworczy potencjat Europy.

Po drugiej wojnie $wiatowej W Polsce powstaty m.in. Uchwaty VI oraz VII,
wygloszone podczas Zjazdu Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej, wskazujacy, ze:
,Celem systemu ksztalcenia na wszystkich szczeblach powinno sta¢ si¢ ujawnienie
i rozwijanie uzdolnien kazdego wychowanka, takie pokierowanie jego wychowaniem
i przygotowaniem zawodowym, aby uzdolnienia te rozwingly si¢ W sposéb umozliwiajacy
optymalne wykorzystanie w przysztej pracy” (Bandura, 1974, s. 23). Obecnie system o$wiaty
powinien zapewnia¢ opieke nad uczniami zdolnymi zarowno w szkole jak i poza szkotg —
zgodnie z Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (Konstytucja RP, 2001) jak i z dokumentami
przyjetymi Unii Europejskiej. w Ustawie 0 systemie oswiaty z 7 wrzesnia 1991 roku (a takze
W pdzniejszych nowelizacjach) zawarto zapis 0 objeciu opieki ,,nad uczniami szczegdlnie
uzdolnionymi poprzez umozliwianie realizowania indywidualnych programéw nauczania oraz
ukonczenia szkoty w skréconym czasie” (Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz.2572, wraz ze zm.).
Wprowadzenie Ustawy dalo mozliwos¢ szkolom oraz przedszkolom zastosowanie
odpowiednich metod iform pracy dla uczniéw zdolnych. z wymienionych strategii
najpopularniejszy w zastosowaniu stal si¢ indywidualny program nauczania, lub tok
nauczania, ktory umozliwia ukonczenie nauki w szybszym tempie, w krotszym czasie
(Limont, 2005; Dyrda, 2012). Szereg Ustaw oraz Rozporzadzen wprowadzonych przez
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu (z dn. 19.01.2001)(indywidualny tok nauczania; z dn.
7.01.2003) o opiece psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow zdolnych w szkole
i przedszkolu; Ustawa o systemie o$wiaty, Art.90b o pomocy materialnej dla uczniow
zdolnych) oraz dalsze Ustawy izmiany wskazuja jasno, ze podstawy prawne do
rozpoznawania, stymulowania, ukierunkowania, dzieci i mtodziezy zdolnej istnieja. Mimo
jednak tych regulacji, w Polsce problem ksztalcenia uczniow zdolnych, nie jest traktowany
systemowo (Limont, 2005; Dyrda, 2012; Popek, 2015). Glownymi przeszkodami we
wprowadzeniu powszechnie takich praktyk jest brak merytorycznego przygotowania

nauczycieli w pojmowaniu istoty zdolnosci iuzdolnien ibrak rzetelnych narzedzi
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wspomagajacych rozpoznanie uczniéw zdolnych. Zmiany w praktyce edukcyjnej zostaly
zatem wprowadzone ,,0d konca”, bez wprowadzenia podstawowych poje¢ (zdolnosci,
uzdolnien) co niestety skutkuje mozliwoscia réznej interpretacji tego zjawiska. Istnieje wiele
inicjatyw w zakresie rozpoznawania istymulowania ucznidow zdolnych ale sg to proby
jednostkowe, lub lokalne. Gdy ryzyko popehienia btedu jest zbyt duze, a konsekwencje
powazne, nauczyciele majac do wyboru podjecie tak ogromnego ryzyka wycofujg si¢, badz
podejmuja go sporadycznie. Wprowadzony system olimpiad oraz konkursow, takze nie
zawsze spelnia swoja role, 0 czym blizej zostalo to opisane w rozdziale 3.4. Promowanie
uczniow zdolnych za ich wybitne osiggni¢cia dydaktyczne, przyznawanie im stypendiow
takich jak : stypendium Rady Ministrow, czy tez innych na podstawie osiagne¢ szkolnych,
dalej ukazuje trudny problem w rozumieniu i rozréznieniu uczniéw zdolnych, uzdolnionych

od uczniow, ktorzy osiggaja jedynie wysokie wyniki w nauce w postaci stopni szkolnych.
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Rozdzial 111 Diagnoza pedagogiczna zdolnosci i uzdolnien
1. Diagnoza pedagogiczna zdolnos$ci i uzdolnien — zakresy znaczeniowe

Edukacja we wspotczesnej szkole musi ulega¢ cigglym zmianom, ktore wiazg si¢
Z ulepszaniem, doskonaleniem, poprawg, modernizacja. Cele jakie wyznaczaja owe zmiany s3
pozytywne, natomiast sam proces prowadzacy do nowego, lepszego systemu bardzo czesto
powoduje chaos i zaburza poczucie stabilizacji. Sytuacja ta dotyczy w szczegdlnosci osob,
ktore z trudnosciag przyjmujg nowg wiedze, nowe informacje, stawiajg opor w odpowiedzi na
jakiekolwiek zmiany- nawet te idace w dobrym kierunku. Ludzie ci nie potrafiag zmieniac¢
swoich pogladow wraz z nowa wiedza, gdyz kazda ,,nowa mysl”, tutaj ujeta jako idea, zawsze
godzi w tradycje. Kazdy nowy pomyst zawsze wywotuje wsérdd spoteczenstwa sprzeciw,
w szczegblnosci wtedy gdy daleko odbiega od utrwalonej tradycji. Wspotczesnie autorzy
nazywaja to zjawisko ,,przeszkoda epistemologiczng” (Bachelard, 1938; Piaget; Fleck, Kuhn).
ztego tez powodu przeobrazenia szkoty jako instytucji oraz pogladow ludzi w niej
pracujacych sg powolne, mozolne iwigzg si¢ zich niechecig, akazde proby reformy
napotykaja na ogromny opo6r oraz aktywny sprzeciw wobec nowych idei.

Rozpoznanie pedagogiczne XXI wieku, w odniesieniu do znajomosci ogdlnej ucznia
przestato by¢ wystarczajace. Nastat czas indywidualizacji, wiedzy szczegdtowej z zakresu nie
tylko dydaktyki, ale taze plaszczyzny opiekunczo-wychowawczej. Wigze si¢ to z kolei
z wprowadzeniem terminu: ,,diagnoza zdolnosci iuzdolnien” uczniow do obszaru badan
pedagogicznych. Badania te maja na celu przede wszystkim wspomaganie diagnozy i rozwoju

uczniéw zdolnych oraz uzdolnionych w Kontekscie powszechnej edukacji.

1.1. Diagnoza- ujecie ogoélne

Diagnoza oraz diagnozowanie s3 terminami rozpowszechnionymi I znanymi
w srodowisku spotecznym. Bardzo czesto kojarzonymi z medycyna (E.Mazurkiewicz, 1987;;
B.Skalbania, 2011; M.Guziuk-Tkacz, 2003). wtym znaczeniu okreslenie to oznacza
dostrzezenie stanu zdrowia pacjenta na podstawie dostarczonych informacji oraz badania
chorego (E. Sobol, 1995). Sam termin ,,diagnoza” pochodzi zjezyka greckiego gdzie
oznaczat: rozpoznanie, rozroznienie. Idea diagnozowania pozwala na ustalenie stanu zdrowia
pacjenta w momencie choroby, nastgpnie ustalenie dzialan pomocowych oraz kierunku
leczenia. Zawezanie jednak tej definicji do nauk medycznych nie pozwolitoby na gl¢bsze jej
zrozumienie.Warto wigc zauwazy¢, ze poza srodowisiem medycznym sformuowanie to jest

stosowane takze w innych dziedzinach wiedzy: psychologii, soscjologii, filozofii, czy
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pedagogice. Wobec tego potrzebne jest znacznie szersze ujecie pojecia ,,diagnoza”, ktora
stanowi: ,,kazdy proces, W wyniku ktorego uzyskuje si¢ nowe informacje 0 rzeczywistosci lub
jej fragmentach bedacych przedmiotem poznania.” (L.Pytka, 1986 s.18).

Z etymologicznej strony wyrazenie ,,diagnoza” ma na celu rozstrzygniecie, czy $§wiat
otaczajgcy moze zosta¢ poznany i jakie narz¢dzia muszg zostaé zastosowane, aby badanie
diagnostyczne bylo profesjonalne. Podobnego znaczenia nabiera diagnoza W ujgciu
psychologicznym, taczy si¢ $cisle z pomiarem, ukazujac tym samym ilo§ciowy aspekt badan,
majacych na celu dookreslenie zjawisk psychologicznych. Poprzez szereg lat diagnostyka
psychologiczna rozwijala si¢ dos¢ preznie, co ma swoje przetozenie na ilosci oraz jakosci
powstatych narzedzi badawczych. Diagnoza w psychologii to swoisty proces poznania
czlowieka, stanowi zespol czynno$ci stuzacy zebraniu najwazniejszych informacji oraz ich
interpretacji w kategoriach psychologicznych (M.Guziuk-Tkacz, 2011).

Diagnozowanie bylo przedmiotem zainteresowan poczatkowo badaczy nauk
przyrodniczych, a dopiero pdzniej zostato przeniesione takze na grunt nauk spotecznych. Po
raz pierwszy zostalo wprowadzone przez M.E.Richmond (1861-1928). Autorka przeniosta
zasady diagnozy medyczno-psychiatrycznej i psychologicznej na grunt pracy socjalnej
(M.Guzik-Tkacz, 2003, 2011). Diagnoza w wielu wypadkach taczy si¢ wigc
zZ ,,rozpoznawaniem”, ,,poszukiwaniem” oraz ,,wyjasnianiem” (B.Kaja, 1987; W.Paluchowski,
2001). Te podstawowe synonimy przyblizaja jasnos¢, celowos¢ rozumienia znaczenia terminu
tak wazne terminu jakim jest diagnoza.

Badania diagnostyczne, ktore obecnie sg wykorzystywane w naukach empirycznych
przyjmuja forme¢ badan heurystycznych lub weryfikacyjnych. Pierwsze zajmuja si¢
odkrywaniem zjawisk, przy jednoczesnym ustalaniu ich genezy, drugie maja za zadanie
sprawdzi¢ postawiong hipotezeg.

Istotne takze stato si¢ wprowadzenie terminu diagnozy do nauk pedagogicznych.
Okazato si¢ niezwykle skuteczne idalo mozliwosci badan zréznych obszaréw
funkcjonowania cztowieka, uwzgledniajac wiele zmiennych,oraz r6zng drogg do ich odkrycia,

takze dla nauczycieli.

1.2. Diagnoza zdolnosci i uzdolnien przez nauczycieli

Zainteresowania  diagnostyczne  prezentowane  w literaturze  pedagogicznej,
koncentruja si¢ przede wszystkim na aspekcie wychowawczym, atakze na poznaniu
skutecznosci uczenia si¢. Czynniki zewngtrzne, ktére oprocz zadatkow wewnetrzych
odgrywaja istotng role¢ W wychowaniu staly si¢ obszarem zainteresowan pedagogéw diagnoza
elementow S$rodowiska (Mazurkiewicz 1974; Lepalczyk, 1987). Badania s$rodowiske dla
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potrzeb dziatalno$ci pedagogicznej miescito si¢ W szerokim spektrum badan diagnozy
pedagogiczne;j.

Sam proces diagnozowania jest czynnscig ztozona, sktada si¢ z wielu elementow:
spostrzegania, myslenia oraz wnioskowania (Mazurkiewicz, 1987; Paluchowski, 1995;2001;
Guzik-Tkacz, 2003; Skatbania, 2011). Przedstawiona w ten sposéb procedura diagnostyczna
obejmuje diagnozowanie w szerokim zaresie.

Prekursorka diagnozowania pedagogicznego byta wspomnianu juz Mary Richmond
(Dhooper, Moore 2000). Autorka stworzyta istotng jej ideg, wedlug ktorej, to wihasnie
zrozumienie ludzkiej indywidualno$ci i sytuacji, w ktorej egzystuje powinno bazowaé na
wilasciwym rozpoznaniu. (Guziuk-Tkacz, 2011). Nastepcy Mary Richmond, gloszacy takze
potrzebe diagnozowania pedagogicznego rozpatrywali je, zaréwno W szerokim konteksScie-
jako spektrum calosciowe, dotyczace srodowiska, rozwoju, stawiania hipotez, wyjasniania
(Radlinska; 1935; Korczak, 1957), jak i waskim- analizujagcym tylko indywidualne przypadki
bez proby wglebienia si¢ W cato$¢ funkcjonowania jednostki w otoczeniu (Gajewska, 2009;
Kelm, 2000). Wielu autorow glosi, iz zastosowanie diagnozy daje wielostronne mozliwosci
rozwojowe subdyscyplin pedagogicznych. Teza ta zostala wykorzystana m.in. w edukacji,
gdzie zostala opisana W dzietach znanych myslicieli takich jak: A.Brzezinska, E.Jarosz,
W.Matecki, B.Niemierko, M.Lobocki, W.Okon, S.Palka. Problematyka diagnozy
W pedagogice laczy si¢ Scisle ze specyfika jej jako nauki. Aby moc zatem zaprojektowac
czynnosci dydaktyczno-wychowawcze nalezy przede wszystkim prawidtowo rozpoznad
sytuacje (problem) danego ucznia. Dlatego tez diagnoza w uje¢ciu pedagogicznym stanowi
poznanie naukowe ukierunkowane w duzej mierze na jego uzyteczno$¢ praktyczng. z tego tez
powodu posiada wysoka warto§¢ naukowa, poniewaz wlasciwie zaprojektowana
I przeprowadzona diagnoza jest istotna dla calej procedury badawczej (Kotarbinski, 1961).
Material, ktory jest uzyskany w trakcie badan diagnostycznych jest bowiem swoista baza
wyjasniania naukowego, przy jednoczesnym porownywaniu, mozliwos$ci prognozowania oraz
zmieniania sytuacji dydaktyczno-wychowawczych. Tym samym wzbogaca zarowno teori¢ jak
i shuzy praktyce pedagogiczne;j.

Najwazniejsze W procesie diagnozowania jest jej rzetelos¢, trafno$¢ oraz obiektywizm.
Bez prawidlowego rozpoznania nauczyciele nie sg W stanie wspomaga¢ uczniow zdolnych
w ich wyjatkowosci | wlasciwie pokierowac procesami rozwojowymi. Z tym z kolei wiaza si¢
liczne trudno$ci oraz ograniczenia. Nauczycielom nadal brakuje elementarnej wiedzy
z zakresu pojmowania zdolno$ci i uzdolnien, jak i rowniez z zakresu funkcjonowania takich
ucznidow (Magda-Adamowicz, 2009; Limont, 2005, 2010; Dyrda, 2012; Gruszczyk-
Kolczynska, 2012; Jabtonowska, 2013). w zwigzku z tym bardzo czgsto kierujg si¢ wiasng
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intuicjg (Cies$likowska, Limont, 2010). Znaczna cz¢$¢ nauczycieli za uczniéw zdolnych
uwaza tych co: uzyskujg wysokie oceny szkolne, biorg udziat w konkursach i olimpiadach, sg
aktywni na zajgciach i cechuja si¢ wzorowym zachowaniem (Panek, 2000; Bieluga, 2003;
Giza, 2006; Htobil, 2010). Nauczyciele, ktorzy interesujg si¢ uczniami zdolnymi bardzo
czesto koncentrujg si¢ na ich poznawczej sferze funkcjonowania. Otaczajg ich opieka ale
rozwijaja  glownie mozliwo$¢ przyswajania znacznej wiedzy encyklopedycznej-
przygotowujac do olimpiad.

W Polsce szereg badan prowadzonych nad ukrytymi (potocznymi) teoriami zdolnosci
(Popek, 2004; Pfal-Struzik, 2006; Karwowski, 2008; Gruszczyk-Kolczynska, Zielifiska, 2013)
ukazaly, ze nauczycicle postuguja si¢ wpracy dydaktyczno-wychowaczej wiedza
stereotypowa, opartg czgsta na swoim doswiadczeniu. Z powyzszych analiz wynika, ze
poziom faktycznej wiedzy na temat natury zdolnosci i uzdolnien jest nadal niewielki. Braki te
dotycza nie tylko sposobu wlasciwego rozpoznawania zdolnosci i uzdolnien, ale takze wiedzy
na temat specyficznego ich rozwoju i potrzeb odmiennych od uczniéw pozostatych.

Ponadto, nauczyciele nie maja dostepu do narzedzi utatwiajacych idenyfikacje
ucznidéw zdolnych. Brak jest zatem identyfikacji prowadzonej w sposob $wiadomy oraz
systematyczny. Jezeli W szkole prowadzona jest diagnoza uczniéw, dotyczy ona przede
wszystkim zachowan negatywnych, problemowych. Co wigcej, obecnie wigksza czgsé
narzedzi diagnozujacych uzdolnienia przeznaczona jest dla psychologéw. Nauczyciele nie
dysponujg zbyt wieloma technikami i narzedziami, ktore pozwolityby na trafne
rozpoznawanie zdolnos$ci i uzdolnien. Dzialania w tym kierunku sg, mimo zmiany przepisow
legistacjnych, sa dziataniami wstepnymi. Zréznicowanie definicji i teorii zdolnosci sprawia,
ze bez 0sob wspomagajacych, koordynujacych, nauczyciele czujg si¢ nickompetnymi w tej
dziedzinie. Wielu z nich skupia swojg uwage na uczniach problemowych, ktorych tatwiej jest
im rozpoznac i zaplanowa¢ dziatania wspierajace.

Co wigcej, brak systematycznych dziatan w kierunku ucznidow zdolnych oraz
uzdolnionych sprawia, zZe nauczyciele nie sg W stanie wyodrgbni¢ ucznidéw, ktorzy z roznych
przyczyn nie ujawniaja swojego potencjatu. W literaturze przedmiotu nie ma jednolitosci co
do rozumienia poje¢cia ,,uczen zdolny”, Z powodu duzej dowolnosci, nauczyciele nie angazuja
si¢ W glebsze analizy, wybierajac model, ktory intuicyjnie im odpowiada. Prowadzi to nie
jednokrotnie do zréwnania uzdolnien z zainteresowaniami, Czy umiejetno$ciami uczniow
(Cieslikowska, 2013). Dodatkowg istotng kwestig jest to, ze bardzo czesto brak jest istotnego
podziatu migdzy dzie¢mi przecigtnymi, zdolnymi a uzdolnionymi, co moze nauczycielom

nastrgcza¢ dodatkowych trudnosci w rozpoznawaniu uczniow.

64



Brak zatem wiedzy, kompetencji a takze stosowanie wielu, watpliwych jakosciowo

metod uniemozliwia rzetelng oraz trafng oceng zdolno$ci i uzdolnien uczniow (Limont, 2010).

2. Diagnoza pedagogiczna i jej rodzaje. Roznorodno$¢ procesu poznawania

W obecnych czasach w znacznym stopniu podkres$la si¢ interdyscyplinarny charakter
nauk spoteczych, tak jest takze w wypadku pedagogiki i psychologii. Podejscie to umozliwia
obu naukom na korzystanie itworzenie wielu wnioskéw, ktére nie tylko przenikajg sig¢
nawzajeam ale w pewnych zakresach uzupetniaja i pozwalajg na tworzenie nowych implikacji
(Skorny, 1974; Wysocka, Jarosz, 2006; Jastrzgb 2009). Psychopedagogika cieszy si¢ coraz
wigksza popularnoscig w Stanach Zjednoczonych takze w Polsce.

Wspotpraca pomiedzy pedagogika i psychologia ma na celu potaczenie wiedzy
metodologicznej z wiedza teoretyczna ijej zastosowanie w praktyce. Ma to ogromne
znaczenie dla edukacji w polskich szkotach, gdyz prawidlowe rozpoznanie problemow
dydaktyczno-wychowawczych ~ wptywa na  prawidlowe 1 wlasciwe zastosowanie
odpowiednich dziatan. Dotyczy to takze ucznidow objetych specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, wazne jest rozpoznanie pewnych odchylen od normy, nie tylko w kierunku
ujemnym (utrudniajacym rozwoj psychofizyczny dziecka) ale takze w kierunku dodatnim —
szczegolne zdolnosci iuzdolnienia. Diagnoza w tym zakresie ma przede wszystkim za
zadanie stworzenie warunkow dla wlasciwego rozwoju posiadanych predyspozycji. Niektorzy
badacze uwazaja, ze: ,,podejmowanie czynno$ci” zwigzych z diagnoza przez pedagogow
wynika ze specyfiki pedagogiki jako nauki wyjasniajaco-diagnostycznej i prakseologicznej
oraz jej innowacyjnego charakteru” (Guzik-Tkacz, 2011 s.113). Pozostali utozsamiaja
pedagogike jako nauke teoretyczno-praktyczng, przypisujac jej tym samym metodologie
charakterystyczng dla procesu diagnozowania (Muszynski, 2003; Kawula, 2001; Mizerek,
2002, 2009).

Postgpowanie diagnostyczne wymaga okreslenia problemu, opisanie go oraz
znalezienie sposobu rozwigzania. Dlatego wtasnie problem jest jednym z kryteriéw doboru
i jednoczesnie typologii diagnoz. w pedagogice mozemy wyrozni¢ dwa typy diagnoz:
poznawcza oraz decyzyjng (Mazurkiewicz, 1995; Lisowska 2003; Guzik-Tkacz, 2011).

Pierwsza z nich, diagnoza poznawcza szuka odpowiedzi na podstawowe pytanie: ,,jak
jest?”. Za glowny cel stawia sobie petne rozpoznanie badanego stanu, opisywanie zjawisk,
a takze procesow. Isotne jest w diagnozie poznawczej sprawdzenie empiryczne (Feyerabend,
1979). Diagnoza poznawcza stuzy wzbogacaniu istniejacej juz wiedzy teoretycznej o0 nowe

fakty.
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Druga, diagnoza dycyzyjna zwigzana jest W duzej mierze Z praktyczng dziatalno$cig
pedagogiczng. Skupia swojg uwage na konkretnych dziataniach praktycznych. Zaliczy¢ do
niej mozemy czynno$ci profilaktyczne, czy tez korekcyjno-kompensacyjne, a takze
ratownicze. Zwigzana jest takze z projektowaniem oraz prognozowaniem pedagogicznym.
Odpowiada na pytania rozwiazujace pewne problemy, poprawiajac tym samym sytuacje,
ktora moze by¢ 0 wiele lepsza. Czynno$ci diagnostyczne skupiajg si¢ na ocenie koncowej
(Bandura, 1977; Lepalczyk, 1987) w ten sposob badane sa zgodnosci badz niezgodnosci faktu
Z posiadang teorig (Wysocka, 2007). Ma to istotne znaczenie dla trafno$ci prowadzonych
badan.

W diagnozowaniu mozliwosci rozwojowych ucznia oraz ocenie jego osiagniec
szkolnych mozemy wyr6zni¢ dwudzielng diagnozg: pozytywna oraz negatywng. Obie te
diagnozy pociagaja z sobg konieczno$¢ identyfikacji funkcjonowania ucznidéw w wielu
aspektach (Obuchowska, 1997). Diagnoza negatywna oraz pozytywna wskazuja na
mozliwosci rozwojowe i osiagnigcia uczniow (Lisowska 2003; Wysocka, 2007). Sg zatem
potrzebne, a zarazem niezbedne w pracy nauczyciela-badacza. w edukacji szkolnej czeSciej
nauczyciele wykorzystuja diagnoz¢ negatywng. Zwigzana jest ona Z trudno$ciami oraz
opoznieniami W rozwoju uczniow. Badacz-nauczyciel skupia si¢ wowczas gtownie na
stabosciach i stronie negatywnej badanego zjawiska (Wejner, 2012; Wysocka, 2013).
Najwazniejszym jego zadaniem jest rozpoznanie | ustalenie przyczyn trudnosci
I niepowodzen. Ten rodzaj diadnozy jest dominujacy w badaniach pedagogicznych. z tego tez
powodu, wigkszos¢ nauczycieli uczacych w szkotach w pierwszej kolejnosci skupia swoja
uwage na uczniach wymagajacych pomocy, z zaburzeniami i trudnosciami szkolnymi.
Latwiej jest wigkszoSci nauczycieli wyodrebni¢ stabe strony dziecka i zaprojektowaé
dziatania naprawcze, 0 wiele trudniej odwotaé si¢ im do mocnych stron uczniéw i pomocy
W rozwijaniu ich. Mniej znang, awiec | wykorzystywang W ksztalceniu jest diagnoza
pozytywn, czyli w ktoérej osoba koncentruje si¢ na mocnych stronach ucznia, badz badanego
zjawiska. Podkresla si¢ wniej przede wszystkim pozytywne cechy rozwoju, lub
funkcjonowania dziecka. Uwzglednione zostaja W niej woOwczas zainteresowania jak
I potencjalne mozliwosci uczniéw. Diagnoza pozytywna niewatpliwie przyczynia si¢ do
budowania pozytywnego obrazu uczniéw. Nie jest diagnoza popularng, stosowang
w placowkach o$wiatowych., Posiada jednak wazne walory poznawcze. Pozwala migdzy
innymi na wylonienie uczniéw zdolnych i uzdolnionych, poprzez skupienie si¢ na ich
mocnych stronach oraz zainteresowaniach, ktore moga wykracza¢ poza program realizowany

W hauczaniu.
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Wykorzystywanie w szkolnictwie na wigkszg skale diagnozy pozytywnej moze miec
korzystny wptyw, zarowno dla uczniow z trudnosciami i problemami jak idla uczniow
posiadajacych wigkszy potencjal rozwojowy. Wyrdznieni, zauwazeni oraz docenieni
uczniowie zdolni, uzdolnieni, mogg by¢ wsparciem dla swoich kolegéw i kolezanek, bez
wzbudania zazdroS$ci oraz stwarzania podziatdéw spotecznych.

Ze wzgledu na zréznicowanie zakresu badan mozna wyrézni¢ diagnoze: peina,
kompleksowg lub fragmentaryczng. Pierwsza z nich, najbardziej ztozona swoim zasiggiem
obejmuje wszystkie sfery osoby badanej, badz zjawiska, druga skupia uwage badacza na
wybranych elementach funkcjonowania osoby, trzecia natomiast najwe¢zsza obejmuje jeden
element funkcjonowania ucznia. w diagnozie pedagogicznej wazne jest dazenie to najszerszej
formy diagnozy- diagnozy pelnej. Przedstawia si¢ wtedy podany problem wielowymiarowo
I wieloaspektowo (Grzegorzko, 2003).

W literaturze przedmiotu funkcjonuja takze inne rodzaje diagnoz. W obrgbie
wybranych subdyscyplin pedagogicznych wyrdzniamy: diagnoze spoteczng-stuzaca do
rozpoznawania zagrozen dla prawidlowego funkcjonowania jednostki (Kaminski, 1982;
Szczepanski, 1997; Kawula, 1999, 2000; Guzik-Tkacz 2011), diagnozg resocjalizacyjna-jej
zadaniem jest rozpoznawanie zachowan wskazujacych na powazne trudnosci w relacjach
z innymi. (Pytka, 1993), diagnoze szkolng czy normalizacyjng — w odniesieniu do pedagogiki
specjalne;j.

Wazna zatem wydaje si¢ by¢ znajomo$¢ zakresu znaczeniowego poszczegdlnych
diagnoz, ktora umozliwia ich rozroznienie i zaplanowanie wiasciwego dla swoich badan

procesu badawczego.

2.1. Proces diagnozowania w pedagogice

Glownym zadaniem diagnozy pedagogicznej jest dotarcie do najlepszego rozwigzania
badanego problemu poprzez okreslenie jej przyczyn, zakresu oraz zaprojektowania prognozy
dalszego rozwoju. Dlatego tez okresla si¢ jg jako odmian¢ poznania ukierunkowanego na jej
praktyczna uzyteczno$¢. Czynnosci diagnostyczne maja shuzy¢ miedzy innymi wylonieniu
uczniéw 0 specjalnych potrzebach edukacyjnych (Gorniewicz, 2000), do ktérych zaliczajg si¢
uczniowie zdolni i uzdolnieni.

Efektem diagnozy pedagogicznej powinno by¢: “budowanie teorii, wykrywanie
prawidtowosci 0 charakterze uogolniajacym, projektowanie pedagogiczne” (Guzik-Tkacz,
s.121). Proces diagnozowania w pedagogice zwigzany z dziataniem praktycznym przedstawia

ponizszy schemat (Rysunek 6):
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PRZYCZYNY

dyskalkuli

PRZYSZtOSC
(geneza dotyczaca (stan aktualny) (prognoza)
przedmiotu np... ocena np. przewidywanie
diagnozy) — aktualnego stanu gy, dynamiki i stopnia
np. .przyczyny uczucia w zakresie

zaburzen zdolnosci

TERAZNIEJSZOSC

rozwoju zaburzenia

(rozwojowa lub

matematycznych
pourazowa

/ A\ /

gromadzenie wiedzy o zaleznosciach

EFEKT DIAGNOZY

Rysunek 6. Proces diagnozowania w pedagogice
Zrodto: Guzik-Tkacz 2011 5.121

Istotne z punktu widzenia diagnozy wydaja si¢ byC strategie stosowane W obrgbie
problemu (Tabela 3). Bez wzglgdu jednak na przyjeta strategie, musi ona zawsze dostarczac
informacji obiektywnych i doktadnie zweryfikowanych.

Tabela 3. Strategie stosowane w diagnozie pedagogicznej

DIAGNOZA CECH,
WLASCIWOSCI

DIAGNOZA ZACHOWANIA
b

rozpoznanie, pomiar i ocena
utrwalonych form i sposobow
zachowania sig, postepowania oraz
pewnych statych wtasciwosciach
jednostki

DIAGNOZA STANU

rozpoznanie, pomiar i ocena
dynamicznych cech osobowosci
badanego oraz wzajemnych wptywéw
jednostka - srodowisko

DIAGNOZA PROCESU
A

rozpoznanie, pomiar i ocena badanego rejestracja przebiegu badanego
procesu w okreslonym punkcie procesu oraz zmian powstatych w

czasowym trakcie jego trwania
DIAGNOZA O CHARAKTERZE DIAGNOZA O CHARAKTERZE
SELEKCYJNYM

WSPIERAJACYM
> A

dobdr,opracowanie, przyporzagdkowanie
i selekcja (metod,form i Srodkéw
oddziatywan pedagogicznych), majgca
utorowac¢ droge pozgdanym

na bazie diagnoz czgstkowych
wspieranie indywidualnego rozwoju,
rozumianego jako ogot pozgdanych
zmian (podczas procesu ksztatcenia,

modyfikacjom wychowania wsparcia, opieki itp.)
DIAGNOZA GRUPY DIAGNOZA INDYWIDUALNA
(SRODOWISKOWA)

— >

rozpoznanie i ocena charakteru i profilu
grupy oraz interakcji
wewnatrzgrupowych - liderzy, osoby
izolowane i marginalizowane, wybory
odwzajemnnione i nieodwzajemnione

rozpoznanie i ocena
charakterystycznych cech osobowosci
badanej jednostki oraz jej mozliwosci,
kompetenciji lub ograniczen i
problemoéw

Bez wzgledu na przyjeta strategie diagnozy pedagogicznej
musi ona zawsze dostarczy¢ informacji obiektywnych
i doktadnie zweryfikowac, gdyz sg one punktem wyjscia
do dalszych dziatan naprawczych - do zastosowania konkretnych strategii,
metod, technik oraz srodkéw dydaktyczno - wychowawczych
w celu wywotania pozgdanej pedagogicznie zmiany

Zrodto: Guzik-Tkacz 2011, 5.122

68



Powyzsze schematy okreslaja ogo6lng zasad¢ przeprowadzania diagnozy
pedagogicznej. Nie dotycza stricte zdolnosci i uzdolnien ucznidéw, aczkolwiek mogg byc
bardzo pomocne przy konstruowaniu typowego schematu wspomagajacego opartego

0 aktualng wiedze z zakresu psychologii oraz pedagogiki.

3. Metody wykorzystywane w diagnozie pedagogicznej zdolnosci i uzdolnien

Rozpoznanie ucznia zdolnego jak zostalo to podkreslone w powyzszych rozdziatach,
nie jest procesem tatwym. Mimo poszerzajacej si¢ wiedzy, doswiadczen W szkotach nie ma
skutecznych narzedzi utatwiajacych ten proces. Warto takze zaznaczyé, ze nadal istnieje
rozroznienie diagnozy psychologicznej oraz pedagogicznej. Ze wzledu na to odrgbne sg
kryteria stosowane do ich wyodrebnienia. Pierwsze z nich, psychologiczne koncentruja si¢
W duzej mierze na poziomie rozwoju intelektualnego, uzdolnien specjalnych oraz
osobowos$ci. Do ustalenia tych kryteriow W psychologii uzywa si¢ testow: mierzacych
inteligencj¢, zdolnosci kierunkowe itworcze, kwestionariuszy i inwentarzy badajacych
strukture osobowos$ci, temperament, motywacj¢, emocje, odporno$¢ na sters oraz inne
wiasciwosci majgce na celu wlasciwie zidentyfikowa¢ uczniéw zdolnych.

Kryterium pedagogiczne koncentruje si¢ W duzej mierze na osiagni¢ciach szkolnych
I pozaszkolnych. Pierwsze z nich obejmujg oceny szkolne, nominacje, drugie natomiast udziat
w konkursach i olimpiadach (Nakoneczna, 1980; Partyka, 1999; Limont, 2005). Nalezy
zwroci¢ szczegdlng uwage na to, ze nauczyciele, ze wzgledu na przepisy prawne nie maja
dostepu do wigkszosci metod |1 testow, z ktorych korzystaja psycholodzy (Forys, 2002;
Siekanska, 2004; Limont, 2005; Hirnyy, 2008; Laszczyk, 2008;Monks, 2008; Arciszewska,
2011; Magda-Adamowicz, 2011; Dyrda, 2012). To z kolei w duzej mierze zaweza krag osob,
ktore przede wszystkim jako praktycy mogg si¢ nimi postugiwa¢ (Limont, 2010). Metody, do
ktorych odwotuja si¢ obecnie nauczyciele przy identyfikacji zdolnosci iuzdolnien, byty
metodami  skutecznymi, kiedy wiedza zzakresu psychologii 0 zdolno$ciach oraz
uzdolnieniach opierata si¢ W duzej mierze na inteligencji cztowieka. Obecnie jest metoda nie
wystarczajaca | mato obiektywng, gdyz oprocz inteligencji, wazna jest zarowno 0sobowos$¢é
czlowieka, jak i jego tworczo$é. Tej weryfikacji W szkotach niestety juz nie mozna odnalez¢.
Modele psychiczne majg zatem ogromny wplyw na ksztatltowanie si¢ modeli dydaktycznych
w szkotach (Popek, 2003, 2014, 2015). Szczegodlnie wazny jest zatem proces interakcji
psychologii z pedagogika i nauczanie polimetodyczne. Systemy dydaktyczne powinny by¢

weryfikowane wraz ze zmieniajaca si¢ wiedzg psychologiczna.
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3.1. Diagnoza formalna i nieformalna uczniéw zdolnych i uzdolnionych

Rozpoznawanie zdolnosci i uzdolnien przez nauczycieli odbywa si¢ w trakcie nauki
szkolnej. Dlatego tez, analizujgc wyniki badan dotyczacych pracy szkoty w powigzaniu
Z problematyka zdolnosci 1uzdolnien wyraznie zaznacza si¢ problem: za brak rozwoju
zdolnosci dzieci | mlodziezy obarczona zostata szkota oraz nauczyciele. Obecnie czesciej
w praktyce edukacyjnej nauczyciele wykorzystuja diagnoz¢ niesformalizowang oparta na:
obserwacji ucznidéw, analizie ich aktywnosci i analizie wytwordéw, analizowanie postepoOw
w nauce (Dyrda, 2012; Karwala 2009; Leppert, 1996). Wszystkie dzialania jakie podejmuja
nauczyciele, zajmujacy si¢ uczniami zdolnymi W obecnych czasach wynikaja z ujecia
humanistycznego, ktore akcentuje przede wszystkim role dziecka (ucznia) jako podmiotu

w procesie wychowania (Lobocki, 2007).

3.2. Nominacja jako metoda diagnozowania uczniow zdolnych

Oprocz metod badawczych wtym psychologicznych, metoda wspomagajaca
identyfikacj¢ osob zdolnych jest nominacja. Analiza literatury przedmiotu, wskazuje, ze
najczesciej stosowanymi nominacjami s3: nominacje nauczycielskie, nominacje przyznawane
przez rowiesnikow, nominacje przyznawane przez rodzicOw, nominacje przyznawane przez
eksperta z danej dziedziny, a takze autonominacje (Painter, 1993; Kossewska, 1998; Limont,
2005).

Nominacje przyznawane przez nauczycieli do rozpoznawania uczniow zdolnych sa
najczestrza formg wykorzystywana w szkotach. Mimo ogromnej popularnosci nie jest to
metoda obiektywna ani trafna (Dyrda; 2012; Limont 2005). w praktyce szkolnej bardzo czesto
spotka¢ si¢ mozna z nauczycielami, ktorzy sa nieprzygotowani do pracy z uczniami zdolnymi.
Brak wiedzy teoretycznej atakze metodycznej z tego zakresu przeklada si¢ zatem na nie
adekwatng diagnoze¢ (Popek, 2001, 2003, 2014; Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 2013;
Szmidt, 2003; Magda-Adamowicz, 2011; Borzym, 1978, Kosiak, 2014). Podstawowym
btedem w tej formie stosowania to przede wszystkim btad preferencji. Polega on przede
wszystkim na idealizowaniu osoby ucznia zdolnego oraz przypisywaniu mu samych
pozytywnych cech. Mozna przy tym dodac, iz czg$¢ okreslen,ktore przypisywane sag jako
negatywne, dotyczy cech wystepujacych U o0séb tworczych (Popek, 2001, 2003; Limont,
2005; Szmidt, 2003).

Kolejng metoda do$¢ wazng stanowia nominacje przyznawane przez rowiesnikow, s
bardzo bogatym zrodlem informacji ibardzo czgsto nie docenianym. Mtodzi ludzie
przebywajacy ze sobg W jednej klasie przez kilka lat doskonale orientujg si¢ czym wyrdzniajg

si¢ ich réwiesnicy. Ten rodzaj nominacji moze by¢ wykorzystywany W rézny sposoéb. Moze
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mie¢ charakter pytan bezposrednich, zarowno ankietowych jak i otwartych, ustnych. Forma
jakg wybierze nauczyciel W celu zasi¢gniecia informacji 0 uczniach zdolnych jest wysoce
zindywidualizowana, w zaleznosci od stosunkéw i relacji migdzy osobami w klasie. Dlatego
tez wskazane przy tej metodzie jest skorzystanie najpierw z Szeroko rozpowszechnionych
oraz prostych testow socjomertrycznych, ktore ukazg nauczycielowi stosunki i relacje
panujace W grupie. Nastepnie na podstawie tych testow dostosowuje si¢ odpowiednie metody
by dokona¢ nominacji kolezenskich. Uzyskane w ten sposob informacje moga postuzy¢
nauczycielowi do weryfikacji wlasnych obserwacji. Sg takze dodatkowym zrodtem informacji
0 sympatiach oraz antypatiach w grupie.

Nauczyciele z powodzeniem wykorzystuja takze w identyfikacji osob zdolnych
nominacje rodzicow. Bardzo wielu z nich jest zaangazowanych W rozwoj swojego dziecka,
znajac przy tym stabe oraz mocne strony dziecka potrafia wskaza¢ zainteresowania,
osiggniecia czy wybrane aktywnosci. Istotng wiedz¢ jakag mozna uzyska¢ od rodzicoéw jest to
wiedza na temat osobowosci dzieci,mtodziezy, ich systemie warto$ci, 0 zainteresowaniach,
celach i dazeniach. Informacje od rodzicow takze stanowig subiektywng ocene potencjalnosci
0s6b zdolnych. Ocena ta wigza¢ si¢ moze bowiem, z btedami: niedocenianiem mozliwosci
dziecka, badZ jego przecenieniem. Nominacja rodzicielska, powinna zatem podobnie jak
i nominacja kolezenska by¢ forma dodatkowa, uzupelniajaca, weryfikujaca przypuszczenia
nauczycieli.

Nauczyciel diagnozujacy zdolnosci iuzdolnienia swoich uczniow moze dla
potwierdzenia swoich intuicji, badZz nominacji skorzysta¢ z porady specjalisty z danej
dziedziny wiedzy. Nominacja ta dotyczy roznych form aktywnosci: zardwno ruchowych:
taniec, sport czy tez muzycznych, plastycznych, matematycznych iwielu wielu innych.
Eksperci mogg takze w drodze konkurséw wytytypowaé uczniow wyrdzniajacych si¢ na tle
rowiesnikéw. Ocena jednak zréznicowanych osiggnie¢ nie jest tatwa, nawet dla ekspertow,
wymaga bowiem od nich oprocz wlasnej wiedzy, doswiadczenia w pracy z dzieémi
I umiejetnosci pordownywania osiagnie¢ W danej grupie wiekowej. Nie zawsze sam udziat
dziecka w konkursie czy nawet jego wyrdznienie $wiadczy 0 uzdolneniach. Poziom
konkursow bowiem jak i przygotowanie, doswiadczenie ekspertow czy tez zasady
uczestnictwa sg zréznicowane. Za Wybitnie zdolnych mozna uzna¢ finalistow oraz laureatow
konkursow. Wysokie wyniki swiadczg bowiem nie tylko 0 obszernych wiadomosciach
z danej dziedziny wiedzy ale takze 0 wysokiej motywacji, dyscyplinie, atakze wysokiej
samoocenie (Cybis, E.Drop, Rowinski, Cieciuch, 2013).

Kolejng propozycja dla pedagogow, ktora moga takze wykorzystaé jest wilasna

aktywno$¢ uczniow zdolnych. Autonominacja polega bowiem na samodzielnym zglaszaniu
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przez ucznia swoich potrzeb edukacyjnych. Uczen moze wowczas sam informowac
nauczyciela o swoich zainteresowaniach czy uzdolnieniach. Swiadczy to wowczas takze
0 dojrzatosci danego ucznia, 0 dobrym ukierunkowaniu na nizszych etapach nauczania oraz
0 pewnosci siebie (Painter, 1993; Limont, 2010). Czesta przyczyna btedow w samoocenie
moze by¢ osobowos$¢ narcystyczna.

Wszystkie powyzsze formy nominacji sg aktualnie do dyspozycji nauczycieli.
Stanowig zrodta informacji o uczniach zdolnych, uzdolnionych oich zainteresowaniach.
Moga stanowi¢ zrodlo weryfikacji oraz wiedzy dla nauczycieli. Oprdocz zalet forma ta posiada
takze kilka wad. Pierwsza, ktorg mozna zauwazy¢ jest pracochtonnos$¢ stosowanej metody.
Przy wszechobecnej panujacej obecnie W szkotach konieczno$ci uzupeiniania dokumentow,
na kazde kolejne uzupetanianie danych nauczyciele patrza z niechecig. Czasochtonne sg takze
analizy danych zebranych z kilku zrodet. Jedynie zaanazowani nauczyciele oraz posiadajacy
wiedze wraz z wewngtrzng motywacja sa W stanie wykorzysta¢ powyzsze metody (Gajdzica,
2013).

3.3. Osiagniecia szkolne jako kryterium identyfikacji dzieci zdolnych i uzdolnionych

Stosowane w szkolnictwie procedury oceniania nastawione sg przede wszystkim na
kontrolowanie realizacji celow nauczania. Samo ,,ocenianie” W Szerokim znaczeniu oznacza
,»--czynno$¢, W wyniku ktorej wydaje si¢ sad 0 przedmiocie, osobie lub zjawisku..” (Noizet,
Caverni, 1988 s. 15). w szkole wyrdznia si¢ dwa rodzaje oceniania: ciagle i jednorazowe.
Ciggle ma na celu systematyczne sprawdzanie wiadomo$ci | umiejetnSci uczniow.
Z jednorazowym ocenianiem mamy do czynienia podczas egzamindw, olimpiad czy
konkurséw. Problematyka osiagni¢¢ szkolnych budzi zainteresowanie zarowno pedagogoéw
jak ipsychologow. w licznych publikacjach z zakresu pedagogiki poziom osiagnigé
szkolnych utozsamiany jest Z ocenami szkolnymi. Ocena szkolna jest wowczas podstawowym
wskaznikiem osiggni¢¢ ucznia.

Ocena sama w sobie ma za zadanie spetniaé trzy podstawowe funkcje: dydaktyczna
wychowawczg oraz spoteczng (Niemierko, 2002). Pierwsza z nich polega na ukazaniu brakow
W nauce uczniow a takze podkreslenie ich osiagniec, jest zatem okresleniem w jakim stopniu
uczen opanowal wiedze szkolng. Funkcja wychowawacza okresla jej skutek, daje
odpowiednia motywacje do dalszego dziatania. Ostatnia za$ funkcja ma na celu
selekcjonowanie uczniow. Funkcje te nie sg jednak mozliwe do zrealizowania W szkotach,
gdyz ocenianie ucznidéw odbywa si¢ W sposob subiektywny, takze ocena jako wskaznik

formalny wiedzy jest nieadekwatny do jej stanu rzeczywistego.
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Szkoly ponadgimnazjalne skutecznie wunikaja wprowadzenia nowych reform
edukacyjnych albo realizuja je przy bardzo niskim zaangazowaniu. Wigkszo$¢
z przeprowadzonych reform edukacyjnych obejmuje swoim zasiggiem pierwsze etapy
nauczania, docierajac do szkoly podstawowej, czy tez gimnazjum, natomiast szkoly $rednie
jak i szkolnictwo wyzsze nadal funkcjonuje w modelu tradycyjnym. Skutkiem takiego stanu
rzeczy jest takze nieadekwatne ocenianie. W dydaktyce szkoty tradycyjnej dominuje bowiem
system autorytarny, gdzie nauczyciel przekazuje gotowa wiedz¢ uczniom. Zadaniem ucznia
jest przyjac ta wiedzeg, zglebi¢, nastgpnie zapamigtac i utrwali¢. Ocena W takim ujgciu jest
systemem kontrolnym, ukazujacym na ile dany uczen byt w stanie nauczy¢ si¢ na pamigé
tre$¢i podanych. Kontrola obejmuje zatem koncowy etap pracy, ilos¢ wykonanych zadan,
wytwor plastyczny, prawidtowe liczenie, prace pisemne czy tez wypowiedzi ustne. W takim
modelu najwyzej oceniani sg uczniowie, ktorzy latwo iszybko zapamigtuja podane
wiadomosci. z perspektywy zdolnosci zjawisko osiagnie¢ szkolnych jest bardzo istotne.
Zdolno$ci W niektorych opracowaniach definiowane byly poprzez wysokie osiggniecia
szkolne (Borzym, 1979; Stenberg,Davidson, 1986; ). Definicje te byly definicjami pelnymi,
gdy teoria psychologiczna dotyczaca zdolnosci i uzdolnien opierata si¢ na inteligencji- ktora
stanowila wowczas gldéwny czynnik warunkujacy ich rozwdj. Wspodtczesne badania natomiast
wykazuja, ze oprocz inteligencji, waznymi czynnikami determinujagcymi sukces sg czynniki
takze pozaintelektualne. Specyfika funkcjonowania dzieci i mtodziezy zdolnej w szkole, nie
moze zatem nadal opiera¢ si¢ na wiedzy reprodukcyjne;.

Reforma o$wiatowa dokonujgca przeobrazenia systemu oswiatowego W Polsce jak
i w innych krajach europejskich, powoduje zmiany strukturalne i merytoryczne. Efektywnosc¢
szk6t wyznaczaja osiggnigcia szkolne ucznidow. Podstawowym problemem szkot
wspoélczesnych, W szczegdlnosci ponadgimnazjalnych jest problem w zakresie diagnozowania
umiejetnosci i zdolnosci  ucznidw. Umiejetnosci  prawidlowego oceniania  stanowi
podstawowy warunek dobrej diagnozy. Pierwszym postulatem powinien by¢ warunek
dotyczacy zmiany W systemie oceniania. Wiekszo$¢ pracujacych nauczycieli utozsamia
ocenianie W najwe¢zszym jego znaczeniem powotujgc sie na stopnie szkolne. Dlatego tez
W polaczeniu z wiedzg psychologiczng, ocenianie mozna traktowa¢ znacznie szerzej. Przede
wszystkim jako zdobywanie wiedzy iinformacji o uczniu. Takie podejscie pozwala na
doktadniejsze poznanie danego wucznia | zindywidualizowanie procesu ksztalcenia.
Wspolczesne ocenianie to zatem nie tylko proces, W ktorym nauczyciel wystawia stopnie
W postaci cyfr, ale takze poznaje osobowo$¢ danego ucznia, W celu doboru adekwatnego
systemu motywacyjnego, a tekze mozliwos¢ dostosowania nauczania do mozliwosci uczniow.

Dziatania te maja na celu znaczne podniesienie poziomu osiggni¢¢ szkolnych, poprzez
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wlasciwe monitorowanie postepéw ucznidow. Niestety, roznorodne uwarunkowania ocen
szkolnych powodujg, ze nie nalezy on do najlatwiejszych elementow w pracy nauczycieli.
a konsekwencje przyjetej strategii stawiania ocen moze wpltywaé mobilizujaco, badz
hamujaco na uczniéw zdolnych i uzdolnionych, a przede wszystkim tworczych. Tradycyjne
metody oceny zdolno$ci iuzdolnien wigzg si¢ nierozerwalnie z tradycyjnym systemem
nauczania.

Niektorzy autorzy za jedng z form ulatwiajacych prace przy ocenianiu uczniow
proponuja ocenianie wstepne oraz stosowane W trakcie trwania procesu edukacji (Sosnicki
1959; Arends, 1995; Bandura 1997). Funkcje oceny opisywali takze Racinowski, Soltys
i Szmigiel, czy tez W.Okon. Wszyscy autorzy podkreslali jej wielowymiarowos$¢ oraz
mozliwo$ci rozwoju ucznidow. Waznym jednak kryterium na ktérym powinna opieraé si¢
funkcjonalno$¢ oceny stanowig metody i sposoby sprawdzania osiggni¢¢ szkolnych,ktorymi
postuguja si¢ nauczyciele. Wspotczesna dydaktyka jest rezultatem dtugiego rozwoju praktyki
oraz teorii nauczania. Jedng z metod dalej stosowang w szkotach ponadgimnazjalnych jest
metoda swobodnej obserwacji ucznia. w metodzie tej nauczyciel w duzej mierze koncentruje
si¢ na realizacji programu nauczania, dominujgcg za$§ metodg stosowang W nauczaniu jest
metoda podajaca (Okon, 1964; Fleming 1974; Koztowska 2002). w praktyce nauczyciel
przygotowuje materiat obejmujacy temat lekcji. Jest to metoda stowna lub pogladowa, gdy
dodatkowo postuguje si¢ pokazem rysunkow, lub obrazkow. Ilos¢ wiadomosci przekazywana
W ten sposoOb jest bardzo obszerna. Liczne badania wykazaty, ze podczas wyktadu stuchacze
sg w stanie zapamigta¢ 10%-15% wiadomosci (Szewczuk, Okon, 1971). Skutkuje to
wyznaczeniem obszernych prac domowych, z ktorymi uczniowie nie zawsze sg W Stanie sami
poradzi¢. Szkota nie realizuje zatem swojego zadania W catosci- nie realizuje procesu
nauczania. Tradycyjne podawanie wiadomo$ci zmusza uczniow do pasywnego odbioru
I zapamigtywania wiedzy. Obok metody podajgcej stosowana jest takze metoda heurystyczna.
Nauczyciele stawiajgc pytania rozbijaja materiat na wiele drobnych czastek. Odpowiedzi na
pytania stanowig jednak tylko pozorng aktywno$¢ ucznidow, poniewaz wraz Zz pytaniem
nauczyciele bardzo czesto naprowadzajg ich na okreslone tory myslowe, tacznie z gotowa
strukturg wypowiedzi. Metoda tradycyjna nie zawiera okreslonego systemu kontroli i oceny.
Kazdy z nauczycieli sam dobiera normy ocen, okreslajac dos¢ subiektywnie 0 wiedzy ucznia.
Metody praktyczne nawet jezeli sa wykorzystywne na zajg¢ciach polegaja przede wszystkim
na dziataniu ukierunkowanym przez nauczyciela.

Analizujgc powyzsza metode mozna upatrywaé W niej przyczyn¢ niskich osiggniec
uczniow, nawet tych zdolnych iuzdolnionych. Metoda tradycyjna nie opiera si¢ na

nowoczesnej wiedzy 0 uczeniu si¢ dzieci | mtodziezy. Glowna | podstawowg teorig uczenia
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si¢ jest teoria skojarzen, ktéra nie daje rezultatéw, gdy wiadomosci nowe nie zostang
utrwalone (Tomaszewski, 1963). Stad tez konieczno$¢ pamieciowego opanowania przez
ucznidw nowych tresci. Oprocz subietywizmu oceniania ucznidow, metoda ta réznicuje ich na
cztery poziomy, a w praktyce na dwa. Mata efektywno$¢ nauczania tradycyjnego potwierdzity
liczne badania (Okon, 1957; Bartecki; Lech; Suchodolski). Do gtownych zarzutow wobec tej
metody stosowania nalezg:

- uczenie si¢ na pamigé, co skutkuje szybkim zapominaniem wiedzy nie utrwalonej,

- subiektywnos¢ stosowania ocen przez nauczycieli,

-oceny nie mogg by¢ porownywalne, czyli mato rzetelne,

- nauczyciele nie znaja osobowosci uczniow,

- stosowanie jednostronnych metod nauczania nie stwarza mozliwosci rozpoznawania

zdolnosci i uzdolnien uczniow,

- uczniowie zniechecajg si¢ do nauki,

- uczniowie w takim systemie majg poczucie niesprawiedliwosci,

- najwazniejsza jest realizacja programu nauczania, a nie rozwijanie i pobudzanie

zainteresowan uczniow oraz ich rozwoj,

- ogranicza dziatania nowatorskie oraz tworcze.

Poddajac krytyce metode tradycyjna nie mozna jednak zapomnieé, ze to ona data
poczatek przeobrazeniom szkoty wspolczesnej. Na bazie niej wyrosty bardziej nowoczesne
miedzy innymi testy osiggnie¢ szkolnych. W testach zadania dotycza wiedzy i umiejgtnosci
nabytych przez ucznidw W procesie uczenia si¢. Gloéwnym ich zadaniem mialo by¢
zmniejszenie subiektywno$ci oceniania przez nauczycieli. Ich stosowanie zdobylo znaczna
popularnos¢. Najczesciej W pedagogice testem okresla si¢ narzedzie ,,zawierajace zadanie do
wykonania, identyczne dla wszystkich respondentéw, z zastosowang technikg precyzyjnego
okreslania powodzenia i niepowodzenia oraz ich przedstawiania za pomoca liczb.” (Pieron,
1951, s. 283). Testy osiagnie¢ szkolnych mimo swojej popularnosci stosowane sg najczgsciej
dwa razy do roku (Koztowska, 2002). Mimo, iz wyodrgbnia si¢ kilka rodzai testow (pisemne,
ustne, czynnosciowe) W szkotach dalej dominuje metoda pisemna, ktora jest jednostronna.
Wigkszos¢ testow osiggnie¢ szkolnych jest tworzona przez nauczycieli, nie sg to jednak testy
standaryzowane- tak jak np. psychologiczne, nie maja zazwyczaj ustalonej trafnosci,
rzetelnosci czy tez norm.

Wiasciwe ocenianie to przede wszystkim takie, ktore dostarcza informacji zwrotnych
dla ucznia i nauczyciela. Nie moze by¢ interpretacja, ktora prowadzi do oceny. W przeciwnym
wypadku powstaje szereg znieksztalcen, ktore uniemozliwiaja wlasciwe rozpoznanie

wlasciwos$ci rozwojowych uczniéw i powoduja btedy diagnostyczne.

75



3.4. Przeglad wybranych narzedzi pedagogicznych przeznaczonych do diagnozy
zdolnosci i uzdolnien

Podstawowym warunkiem wykorzystania narzedzi do diagnozy jest ich trafnos¢
psychometryczna. Jest to szczegolnie istotne, jezeli na ich podstawie majg zosta¢ podjete
decyzje dotyczace dalszego rozwoju uczniow. Podstawowym wskaznikiem jakosci testow jest
ich rzetelnos¢ i trafno$¢ (Meili, 1969; Goszczynska, Mankowska, 1985; Hornowska, 2007).

Aby dowiedzie¢ si¢ czy dany test jest rzetelny, mozna zastosowac jeden z najczesciej
cytowanych w literaturze wspotczynnikow rzetelnosci- alfa Cronbacha. Daje on informacje
0 wewnetrznej spdjnosci pytan W kwestionariuszu (warto$¢ 0,70 jest wystarczajaca aby
uzyskac akceptacje rzetelnosci danego testu.)

Analizujac trafo$¢ testu mozna wyrozni¢ nastgpujace jej rodzaje: teoretyczna (okresla
czy skutecznos¢ testu jest zgodna z koncepcja teoretyczng autora), kryterialna (diagnostyczna
oraz prognostyczna- sita korelacji wynikow z kryterium zewngetrznym 1 mozliwosci
przewidywania przysztych losow jednostki), oraz trafno$¢ wewnetrzna — oznaczajaca, czy
pozycje testowe oddaja pelne spektrum zachowan zwiazanych z dang cecha (moze by¢
zweryfikowana metoda s¢dziéw kompetentnych) (Hornowska, 2007).

Analizujgc aspekty testow wazne z perspektywy wspotczesnosci wydaje sie by¢ ich
aktualno$¢. Szczegdlnie wrazliwy na uplyw czasu wydaje si¢ aspekt werbalny pytan, ktory
nie zmieniany moze wydawac si¢ dla badanych nie zrozumiaty, archaiczny.

Biorac pod uwage powyzsze aspekty nalezy stwierdzi¢, iz najwigksza ilos¢ testow do
badania zdolnosci i uzdolnien uczniow jest tylko do dyspozycji psychologéw (Limont, 2005;
Dyrda, 2012; Gruszczyk-Kolczynska, 2013; Cybis, Drop, Rowinski, Cieciuch, 2013). Do
najpopularniejszych testow mierzacych sfer¢ intelektualng mozemy zaliczy¢: Skale
Wechslera (stuzy do badania dzieci i mtodziezy), Test Matryc Ravena (test do badania dzieci
I mlodziezy, diagnozuje potencjat intelektualny), Diagnoze mozliwosci intelektualnych
A. Matczak (pozwala na scharakteryzowanie zréznicownego myslenia). Biorgc pod uwage
mozliwo$ci zastosowania danego testu przez nauczycieli, jest ich nie wiele. Do badania
zdolnosci 1 uzdolnien specjalnych moga wykorzysta¢: Skale Postaw Tworczych
i Odtworczych (MEN, 2011), Test Zdolnosci Jezykowych (Wojtowicz, 2006), Test
Umigjegtnosci  Muzycznych  (Juchniewicz, 2011), Test Muzycznych Umiejetnosci
Percepcyjnych (Weiner, 2007), Kwestionariusz Inteligencji Wielorakich Gardnera, Test
rozpoznawania inteligencji uczniéw J.Eby, J.F. Smutny, Dwuwymiarowy Inwentarz
Inteligencji Emocjonalnej DINEMO (Jaworska, Matczak, Ciechanowicz, 2006).

Rownie pomocne stajg si¢ skale obserwacyjne oraz arkusze nominacji. Trzeba jednak

zaznaczy¢, ze kazdy z nich powstat na innym modelu zdolno$ciowym, z tego wzledu jezeli
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nauczyciel decyduje si¢ na uzycie danej skali badz arkusza musi uwzgledni¢ definicyjne
ujecie problematyki. Nalezg do nich: Narz¢dzie Rozpoznawania w Szkole Podstawowej Eby.
Nauczycielski Formularz Rekomendacji oparty na koncepcji Renzulliego (Eby, 1998),
Wskaznikk Eby zachowan znamionujach uzdolnienie. Ogolna lista cech — test powstal na
koncecji inteligencji Wielorakich (Eby, 1998), Test dla rodzicow Davida Lewisa (Guzik-
Tkacz, 2011), Zestaw kontrolny dla rodzicow i hauczycieli ,,Zdolnosci i uzdolnienia” (Dyrda,
2007), Nauczycielski Formularz Oceny Postawy Tworczej Ucznia (Szmidt, 2005).

Cze$¢ z wyzej wymienionych narzedzi badawczych powstalo na bazie modeli
zagranicznych. Socjologowie zdolnosci zwracajg jednak uwage na rozwijanie wiasnych
koncepcji, kore moga okazaé si¢ 0 wiele wazniejsze na gruncie kulturowym, na ktoérym
powstaty. Kazda spotecznoéc powinna wyksztalci¢ wlasne pojmowanie zdolnosci i talentu
zanim podda si¢ prébom unifikacji poje¢¢, adaptacji testow (Dyrda, 2012). Przyktadem moga
by¢ niefortunnie podejmowanych prob adaptowania narzedzi testowych do pomiaru
tworczos$ci oraz inteligencji,ktore byly trafne oraz rzetelne w jednej sptoleczno$ci moga sie
okaza¢ nieadekwatne winnej (Philipson, 2007). wzwiazku Zztym ,ignorowanie
deterministycznej roli kultury i spotecznych predyktoréw zdolnosci moze prowadzi¢ do wielu
artefaktow zwigzanych z systemem edukacji uczniéw zdolnych, identyfikowania zdolnosci,
czy podejmowania jakichkolwiek oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych wobec tej

grupy uczniow.” (Dyrda, 2012).

4. Bledy W rozpoznawaniu zdolnosci iuzdolnien wuczniéw. Przyczyny i skutki
(indywidualne i spoteczne)

Krytyka dotyczaca stabosci ocen szkolnych, ktore nie zawsze odzwierciedlajg stan
wiadomosci uczniéw, nie maja prognostycznej oraz diagnostycznej wartosci, spowodowata
wyznaczenie czynnikoéw, ktore przyczyniaja si¢ do jej tak matej wiarygodnosci. Edukacja
ucznidow zdolnych wymaga od nauczycieli wspierajacych ich rozwdj odpowiedniej wiedzy
I umiejetnosci zwigzanych 2z rozpoznawaniem ich potrzeb, umiej¢tnosci konstruowania
odpowiednich programéw (Panek 2000; Dyrda, 2012; Limont, 2010; Cieslikowska 2005;
Gruszczyk-Kolczynska). w takim rozumieniu system edukacyjny powinien posiada¢ pomiar,
ktory jest przede wszystkim obiektywny. Proces diagnostyczny stuzacy wylonieniu uczniow
zdolnych jest procesem zmudnym, wymaga bowiem speilnienia pewnych wymogow
I kryteriow. Brak stosowania odpowiednich metod sprawia, ze rozpoznanie to bywa bledne.
Dzieckiem zdolnym zostaje uznane dziecko, ktore jest zaklasyfikykowane jako uczen
przecigtny, aza osobe uzdolniong zostaje uznane taka, ktéra w rzeczywisto$ci uzdolnien

specjalnych nie ma.
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Waznym elementem W przeprowadzeniu diagnozy jest odpowiednie do niej
przygotowanie. Aby unikng¢ wielu pomytek nalezy zna¢ podstawowe btedy popetniane przez

osoby diagnozujace oraz zrodta ich powstawania.

4.1. Bledy diagnostyczne W rozpoznawaniu zdolno$ci i uzdolnien, oraz zrédla ich
powstawania

Diagnoza pedagogiczna oraz psychologiczna powinna bys przede wszystkim trafna.
Trafnos¢ diagnozy jak stwierdza B.Niemierko : ,,jest jej potwierdzong uzyteczno$cig do
pewnego celu” (Niemierko, 2009 s.157). 0 obiektywizmie diagnozy $§wiadczy jej ,, zgodno$é
Z rzeczywisto$cig 1 z normami regulujacymi dang dziedzing” (Niemerko, 2009 s.158). Proces
diagnostyczny powinien uwzglednia¢ profesjonalizm osoby badanej, ztozony z nastepujacych
czynnikow: wiedza teoretyczna (doglebna z zakresu interesujacego go problemu), posiadanie
wystandaryzownych narzedzi badajacych dane zjawisko, wiedza praktyczna, typowa dla
danej dziedziny wiedzy. Nie podwazalnym faktem,na ktory nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage
jest fakt, ze diagnozowanie uczniow odbywa si¢ zawsze W kontekscie spotecznym, z takiej
perspektywy powinno si¢ go rozpatrywac. Biorgc pod uwage problematyke uczniow zdolnych
oraz uzdolnionych w szkole dwa pierwsze z wyzej wymienionych punktéw nie pozwalaja na
upowszechnienie profesjonalnej diagnozy nauczycielskiej. Znaczna czg¢$¢ nauczycieli
W polskich szkotach nie jest przygotowana teoretycznie do pracy z uczniem zdolnym (Dyrda,
2012). Analizujac publikacje dotyczace nuczycieli uczniow zdolnych mozna zauwazyé, ze nie
doczekali si¢ oni jeszcze zbyt licznych badan. Widnieje jednak duzo opracowan
teoretycznych uwzgledniajacych kompetencje nauczycieli uczniow zdolnych (Borzym, 1979;
Lewowicki, 1980, Ciesliowska, 2005; Panek, 1992, 2000; Limont, 2005, 2010; Dyrda, 2012,
Kosiak, 2013). Drugim zarysowujacym si¢ problemem jest brak wystandaryzowanych
narzedzi badawczych dostgpnych dla nauczycieli. Sytuacja ta sprawia, ze w diagnozie
pedagogicznej zdolnosci iuzdolnien popelniane sg bledy juz na samym wstepie-
w zidentyfikowaniu uczniéw. Poprzez btad diagnostyczny rozumie si¢ odejscie od
poprawnosci, bledne przekonanie, nieprawidtowe reakcje, oraz interpretacje i ocene (Reber,
2000).

Najwazniejszg przeszkodg W procesie diagnozowania zdolnosci i uzdolnien uczniow
wydaja si¢ by¢ te zwigzane z osobg nauczyciela. Chodzi tu nie tylko o brak kompetencji
merytorycznych z zakresu rozponawania i funkcjonowania uczniéw zdolnych, ale takze
pewne czynniki zwigzane Z jego osobowoscia. Nauczyciel w modelu szkoty tradycyjnej byt
nie podwazalnym autorytetem, charakteryzowat si¢ silnym autorytaryzmem, brakiem

krytycyzmu wobec siebie oraz skupiat nadmierng uwage na wlasnej osobie. Mimo uptywu
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czasu i zmian jakie zaszty W ostatnim czasie, nadal mozna stwierdzi¢, ze cze$¢ nauczycieli
posiada te cechy. Brak otwartosci oraz bierno$¢ zachamowuje W istotny sposob uczniow,
ktorzy posiadajg wigksze mozliwosci rozwojowe.

Nieprawidlowosci W trafnym rozpoznaniu zdolnosci i uzdolnien moga wigzaé si¢
takze z brakiem wiedzy metodologicznej. Wigze si¢ to bradzo czesto z przyjmowaniem przez
nauczycieli wielu modeli zdolnosciowych. Wigze si¢ to z chaosem terminologicznym oraz
warsztatowym (Limont, 2010). Istnieje bowiem mnogo$¢ koncepcji zarowno polskich, jak
I zagranicznych, ktora osobom nie oczytanym w danej problematyce nastrgcza wicle
trudnosci, W zrozumieniu sensu i przestanek do powstania kazdej z nich. Niewlasciwa
interpretacja tresci, moze odnie$¢ skutek odwrotny do zamierzonego. Wycigganie wnioskow
z przestanek, ktorych nie ma lub bazowanie na zbyt malej liczbie informacji oraz na
jednostronnych danych to kolejny problem nauczycieli, ktéry wigze si¢ z uprawnionym
indywidualizowaniem (gdy jakas wlasciwo$¢ dotyczy calej grupy np. uczniéw zdolnych, to
cechuje tez kazda osobe z osobna). Niedostateczna liczba danych oraz jej powierzchownos¢
stwarza niebezpieczenstwo zbyt wczesnego uogolnienia wnioskow (Guzik-Tkacz, 2011;

Skatbania, 2011).

4.2. Czynniki znieksztalcajace ocene szkolna w kontekscie zdolnos$ci iuzdolnien
uczniow

Praktyka szkolna dowodzi, Ze tradycyjny sposob oceniania uczniéw sprawia, ze czgsto
maja oni poczucie zalu oraz niesprawiedliwosci za otrzymang oceng (Koztowska, 2002;
Niemierko, 2002; Stanczyk, 2009) Jezeli dodatkowo nie wigze si¢ to Z rzetelng informacja
Zwrotng, ocena W wyrazonym symbolu traci na wiarygodnosci. Sytuacja ta staje si¢ czesto nie
zadawalajgca takze dla rodzicow ucznidw, ktdrzy majac $wiadomos$¢ rozwoju dziecka, nie s3
W stanie nawigzac relacji z nauczycielami.

Wsréd  wlasciwosci  oceniania  szkolnego najbardziej dotkliwy wydaje sie
subiektywizm- czyli wyrazna zalezno$¢ wartos$ci oceny lub zdolnosci od osoby oceniajacej-
nauczyciela. Trzeba przy tym zaznaczy¢, ze warunkiem wilasciwego pomiaru jest jego
niezalezno$¢ od narzgdzi pomiaru. Ocena W takim wymiarze powinna by¢ efektem
zaprezentowanych wiadomos$ci | umiejetnosci uczniow, a zdolno$ci potwierdzone rzetelng
informacjg. Brak obiektywizmu w postrzeganiu i ocenianiu uczniéw przez nauczyciela rodzi
negatywne konsekwencje. Jednym ze skutkéw jest ,.efekt halo”, polega on przede wszystkim
na ocenieniu, badz przyporzadkowaniu danych uczniow do grupy W oparciu o0 opini¢
funkcjonujacg o tych osobach. Praktyka szkolna iprowadzone badania wtym obszarze

ukazuja,iz tagodniej | wyzej oceniani sg uczniowie, ktorzy posiadaja dobrg opini¢, oraz ci,
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ktorzy z pozostalych przedmiotdéw majg wyzsze stopnie. Zaskakujace jest takze to, ze
wazniejsza dla nauczyciela jest czesto opinia 0 uczniu powstata U pozostatych nauczycieli niz
ich wilasna. Zdarza si¢, ze ,.efekt halo” dziata w drugg stron¢ na podstawie ocen powstaje
opinia 0 danym uczniu. Sytuacja ta ma miejsce gdy na podstawie ocen nauczyciel roznicuje
uczniéw na zdolnych i nie zdolnych. Preferncje nauczycieli dotyczg takich cech jak: pilnosci,
starannos$ci przygotowania do zaje¢, aktywnosci oraz uleglosci- czyli grzeczno$ci uczniow.
Whbrew pozorom nie ulatwia to sytuacji uczniom zdolnym i uzdolnionym a przede wszystkim
tworczym. W szkole zachodzi wigc zjawisko typowania uczniow wedlug pewnych
schematéw, najkorzystniejszych ze wzgledu na dziatanie tej placowki jako instytucji.

,Efektowi halo” blisko jest efekt aurecoli (efekt anielski). w wyniku tego efektu
nauczyciele maja tendencje do stawiania ocen korzystniejszych, lepszych uczniom, ktorzy
nalezg do grona jego ulubiencow. Obok efektu pozytywnego moze wystepowac takze efekt
diabelski, negatywny, polega on na zanizaniu wynikow osobom, ktére wykazaly si¢ jedng
cechg negatywng. Niestety w obydwu przypadkach dochodzi do niesprawiedliwego oceniania,
ktérego dokonuje nauczyciel zawyzajac lub zanizajac poziom swoich wymagan w zaleznosci
od subiektywnych doznan. Atrybuty, ktére najczgsciej wywoluja efekt halo to:
inteligencja/ghupota, atrakcyyjnos$é/nieatrakcyjnos¢, czy tez inne elementy wygladu
zewnetrznego. (Koztowska, 2002, Niemierko, 2009; ).

Zbyt szybkie, sztywne przyporzadkowanie ucznia do kategorii ,,zdolny” badz
,hiezdolny” sprawia, ze uczniowie Z wielkg wiarg W ich sukces go odnosza, aci, ktorzy
zostali ,,spisani na straty” nie majg osiggnie¢ (Janowski, 1989, Rosenthal, Babad, 1981).
Pierwsza sytuacja, okre$lana jest mianem efektu Galatei, druga natomiast efektem Golema.
Oba efekty razem tgcznie okreSlane sg jako efekt Pigmaliona. (Martinek,Crowe, Rejeski
1981; White, Locke, 2000, Eden, 2000).

Kolejnym zjawiskiem wystepujacym w postawach nauczycieli jest problem
stereotypow oraz uprzedzen. Powoduje te znieksztalcenie W dostrzeaniu prawidlowosci
rozwojowych uczniow. Sa oni bowiem spostrzegani jako zdolni isumienni- gdy siedza
W pierwszych lawkach, a mniej zaangazowani W edukacji siedzg na koncu by si¢ ukry¢
(Arends, 1995; Nelson, 2003). Kolejnym czynnikiem zaklocajgcym obiektywne ocenianie
ucznia jest jego zte zachowanie na lekcjach, zaciera bowiem jego walory intelektualne, gdy
uczen za pomocg ironii wyraza swoje zdanie okres$lany jest mianem nie madrego.

Badania wykazuja takze odmienne traktowanie ucznidow uwazanych przez nauczyciela
za dobrych (zdolnych) oraz stabych. (niezdolnych). Dotyczy to przede wszystkim systemu
wzmocnien pozytywnych oraz negatywnych. Nauczyciele maja tendencje do stosowania

czesciej krytyki wobec stabych uczniéw,oraz rzadziej chwalg ich osiagniecia, zadajg im
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prostrze pytania, rzadziej wchodza z nimi w interakcje spoteczne (Arends, 1995). Analizujac
powyzsze stwierdzenia uczen uzdolniony, ktory zostanie zaszufladkowany przez nauczyciela
jako staby nie ma szansy zadnego rozwoju ani zmiany swojej sytuacji. Jego osiagniecia sg
zanizone, a nieche¢ do szkoty jako instytucji wzrasta. Zadowolony z takiej sytuacji moze by¢
jedynie nauczyciel, jezeli byl to efekt pierwszego wrazenia, doswiadczyt efektu
samospetaniajgcego si¢ proroctwa. Subiektywizm, stronniczo$¢ nauczycieli znacznie obnizaja
motywacj¢ ucznidow do nauki, stwarzajac nieprzyjazng atmosfer¢ dla wylaniania si¢
zdolnosci. Grupa mtodziezy uprzywilejowanej — ktéra ma wigksze szanse | mozliwosci niz
pozostali, sprwia ze miodzi ludzie od poczatku czuja negatywny wplyw oddzialywan
spotecznych. Nauczyciele W wigkszosci nie zdaja sobie sprawy z poteznego wplywu jakim
ulegaja W ocenianiu uczniéw (Niemierko, 2009).

Obecnie czeSciej wystepuje efekt skamieniatych oczekiwan (Cooper i Good, 1983).
Stanowi jeden z najczgstrzych zjawisk wystepujacych w szkotach ponadgimnazjalnych
(Koztowska, 1998). Zachodzi wtedy, gdy nauczyciel (najczgsciej na poczatku roku
szkolnego) rozpoznanaje mozliwosci ucznia i juz nic nie zmienia, nawet gdy dany uczen si¢
poprawi W nauce badz pogorszy. Skamieniale oczekiwania wobec ucznia zdolnego
podtrzymujg jego oceng osiggnieé, nawet gdy mniej wktada wysitku i zaangazowania W swoja
pracg, natomiast W stosunku do ucznia niezdolnego sprawia, ze kazde checi, silniejsza
motywacja i zaangazowanie nie sg W stanie przekona¢ nauczyciela 0 znacznych postgpach.
w jednym i w drugim wypadku zachowanie nauczyciela jest destrukcyjne. Wzmaga niecheé
I poczucie niesprawiedliwosci, nie motywuje do rozwoju.

Czynnikami pozostalymi majagcymi ogromny wplyw na niedoskonalo$¢ oceniania
i bledy we wiasciwym rozpoznawaniu uczniéw zdolnych to : blad tendencji centralnej
(unikanie przez nauczyciela stawiania ocen skrajnych), btad zréznicowania (stawianie ocen
krancowych, z dodatkami), zréznicowane wymagania nauczyciela (jest zbyt surowy lub zbyt
tagodny), efekt kontrastu (r6zne wyniki oceniania tej samej pracy ucznia) (Weissgerber, 1970;
Huges,Keeling i Tuck, 1983). Czynniki te powoduja wiele chaosu w systemie edukacyjnym.
Zréznicowanie wsrod nauczycieli a przy tym inny styl oceniania kazdego z nich powoduje, ze
trudno jest uczniom funkcjonowac¢ w takiej rdéznorodnosci, gdzie na kazdym przedmiocie
szkolnym zmuszeni sg pracowac pod inne inie poréwnywalne ze soba systemy oceniania.
Nauczyciele czesto W pracy zuczniami przecenianig znaczenie pomiaru dydaktycznego,
koncentrujg si¢ na uczniach z trudno$ciami, pomijajac tych, ktorzy uwidaczniajg si¢ na tle
klasy. Wybidrczo postrzegaja zdolnosci iuzdolnienia, nie uwzgledniajagc wszystkich
uwarunkowan oraz wyznacznikéw. Koncentruja si¢ W duzej mierze na sferze poznawczego

funkcjonowania pomijajac przy tym sfer¢ osobowosciowa oraz czynniki srodowiskowe.
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4.3. Bledy zwiazane z negatywnym nastawieniem do procesu badania zdolnosci
i uzdolnien

Nastawienie do problematyki ma istotne znaczenie dla prawidlowego przebiegu
procesu diagnozy. Negatywne ustosunkowanie si¢ zamyka proces diagnostyczny i prowadzi
do powyzszych schematow i stereotypow spostrzegania (Jarosz, Wysocka, 2006). Niecheé
nauczyciela do wuczniow zdolnych ogranicza znacznie ich szanse rozwojowe. Do
najwazniejszych bledow zwigzanych z negatywnymi emocjami zaliczy¢ mozemy:

- blad postawy (dominacji), sprawia, ze uczen jest pominigty W procesie
dydaktycznym, traktowany przedmiotowo. Nauczyciel postepuje wedlug Scisle
wyznaczonego schematu, przejawia brak elastyczno$ci W procesie poznawania,

- blad maski - nauczyciel zastania si¢ specyfika swojego zawodu, uniemozliwia mu
poznanie, zwigzane jest to czesto z ostabiong empatig, brakiem umiejgtnosci postawienia si¢
w roli ucznia,

- btad sedziego - polega w duzej mierze na szybkim etykietowaniu uczniow,
schematycznos$ci W postgpowaniu, stereotyowym podejSciem nie dostrzeganiu zwigzkow
przyczynowo-skutkowych, pobiezne analizowanie sytuacji,

- btad skupiania si¢ na ztych aspektach funkcjonowania dziecka, bez dostrzegania jego
dobrych stron,

- blad skupiania si¢ na skutkach zachowan bez powigzania ich z przyczynami
i sytuacja,

- btad jednostronnosci wiedzy- brak wykorzystania wiedzy praktycznej w potaczeniu
z wiedzg teoretyczng (Koscianek- Kukacka, 1990).

Btedy te s3 spowodowane niewlasciwym nastawieniem nauczyciela. Postawa
mauczyciela w tym wypadku uniemozliwia wtasciwg diagnoze¢. Sprawia,ze uczniowie zdolni
i uzdolnieni pozostajg W cieniu. Zbytnia pewno$¢ siebie, zwigzana najczesciej ze stazem
pracy sprawia, ze cz¢$¢ nauczycieli wyksztalca w sobie nawyk oceniania, nie sprawdzajac
rzetelnie informacji o uczniu. Negatywna jest takze postawa dominacji, poniewaz nauczyciel
czuje wowczas zagrozenie ze strony ucznia, autorytet staje si¢ dla niego rzecza najwazniejsza,
a kazda osoba, ktora osmieli si¢ wiedzie¢ wigcej traktowana jest przez takiego nauczyciela jak
realne zarozenie. Moze pojawic si¢ takze sytuacja lgkowa, gdy na mysl 0 pracy z uczniami
zdolnymi nauczyciel wycofuje si¢ Z roli dorostego, odpowiedzialnego za sytuacj¢ uczniow
czlowieka. Diagnoza natomiast pocigga za sobg daleko idace nastgpstwa. Nauczyciele, ktorzy

zdajg sie¢ wiedzie¢ 0 tym, z obawy 0 nadmiar obowigzkoéw wycofujg si¢ z zadania. Efektem

82



jest brak dzialan podejmowanych W analizowanym problemie uczniow zdolnych
i uzdolnionych w szkole.

Nierzadko wystepujacymi btgdami sg takze bledy etyczne. Zwigzane sg zarO6wno
z etyka ogodlng jak i zawodowa. Negatywnym skutkiem jest przede wszystkim wywotywanie
Uuczniéw standw stresowych, poprzez nadmierne gromadzenie informacji. Traktowanie
diagnozy schematycznie przy jednoczesnym lamaniu granic osobistych ucznia zaréwno
w sferze psychicznej jak iemocjonalnej doprowadzi¢ moze do nie potrzebnych frustracji
I niecheci ze strony ucznidow do dalszej wspolpracy (Lobocki, 2007; Guzik-Tkacz, 2011,
Pilch, Bauman, 2001). Jedng z przyczyn bi¢dnego oceniania jest takze indywidualny styl

poznawczy, czy tez osobowosciowy nauczycieli.

4.4. Bledy diagnostyczne lezace u podstawy organzacji systemu edukacyjnego

Nauczyciel stanowi osobe najwazniejsza W procesie diagnozy, ma bowiem
bezposredni kontakt z uczniami, moze na biezaco analizowac ich proces rozwoju. Diagnoza
zdolno$ci i uzdolnieh W catosci stanowi diagnoz¢ nauczycielska. Zakres podstawy
programowej naktada na nauczycieli szkét wszystkich etapéw kolejne obowigzki
I odpowiedzialno$¢ za uczniéw zdolnych. Nie zawsze jednak, brak dobrej diagnozy w tym
zakresie wynika tylko iwylacznie z postawy nauczecieli, z konstrukcji ich osobowosci.
Czynnikami utrudiajagcymi ten proces stanowig takze czynniki zewngtrzne. Klasy
szkolne,uczniowskie w polskich szkotach sg bardzo liczne, uniemozliwia to prowadzenie
indywidualizacji ksztalcenia. Dodatkowych czynnikiem hamujagcym w duzej mierze trafno$¢
diagnostyczng sg stabo wyposazone sale szkolne, w ktérych brakuje pomocy naukowych,
wystarczajacej liczby eksponatow i mozliwosci indywidualnej pracy praktycznej. Uczniowie,
ktorzy posiadaja rozlegta wiedzg teoretyczng nie maja szansy na ukazanie | tworcze
wykorzystanie w trakcie zajec¢ praktycznych. Praktyka jest szczegélnie istotna z przedmiotow,
ktorych sam opis stowny nie wiele wnosi W rozwéj bez udoskonalen realnych- matematyka,
chemia, fizyka,biologia i wiele innych. Do czynnikéw zewnetrzych mozemy zaliczy¢ takze
postawe dyrektora danej placowki edukacyjnej do nauczyciela chcacego stosowaé dang
diagnoze i wytania¢ uczniow zdolnych. Aprobata zjego strony zacheca nauczycieli do
dziatania, podejmowania ryzyka i dzielenia si¢ wtasnym do$wiadczeniem. W przeciwng strone
dziata nieche¢ dyrektora, badz nie zauwazanie staran nauczycieli w tej dziedzinie, motywacja
I che¢ do kontynaucji zamierzen wyraznie stabnie w takich placoéwkach. Dalszym elementem
utrudniajacym trafng diagnozg jest w dzisiejszych czasach nadmierny system biurokratyczny,
ktory wymaga obszernych opisow i dokumentéw. Przecigzenie dodatkowymi obowigzkami
zniechgca nauczycieli do podejmowanie kolejnych wysitkow. Trafnej diagnozie
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pedagogicznej stuzylby takze rzetelny przeptyw informacji miedzy kolejnymi etapami
szkolnymi. Kazdy etap nauczania uczniowie zaczynajg tak jakby od nowa, oprocz stopni
atakze informacji o olimpiadach nie ma dodatkowych informacji o zainteresowaniach,
osiggi¢ciach z lat wczeéniejszych. Waznym z punktu widzenia rozwoju uczniéw zdolnych
i uzdolnionych bytaby komunikacja nauczycieli znizszych etapow 2z nauczycielami
z wyzszych etapow. Wspolna droga dziatania znacznie zwigkszala by szanse na trafne,
rzetelne informcje.

Wsréd wielu przyczyn btedow diagnozstycznych sg te ktore zwiazane sg z Samym
przeprowadzeniem procesu diagnozy (m.in. typ egzaminéw testowych) takie za ktore
odpowiada sam nauczyciel poprzez swoja osobowo$¢, nastawienie czy checi, jak ite ktore
stwarza $Srodowisko zewnetrzna. Znajomos¢ mozliwosci wystepowania btedéw ma przede
wszyskim uchroni¢ nauczycieli i pozostate osoby przed ich popetnianiem.

Podsumowanie

Rozwazania teoretyczne poswigcone zostaly analizie zdolnosSci i uzdolnien uczniow,
zwigzkom tych wymiaréw z osiggnieciami szkolnymi, a takze ustaleniom terminologicznym,
ktoére dotycza omawianej problematyki.

W literaturze psychologicznej wystgpuje mnogos¢ opisow, wyjasnien pojec¢, ktore
zmienialy si¢ na przestrzeni wiekow | formutowaty wspotczesne ujecia, ktore takze pozostaja
nadal zroznicowane. Stad tez tak uporzadkowane kwestie terminologiczne wyjasniajace
jednoczesnie zakres zagadnien, ktory podjety zostat w badaniach.

W oparciu 0omoéwione podstawy teoretyczne istnieje konieczno$¢ przyjecia
okreslonej koncepcji, stanowiacej podstawe do przeprowadzania empirycznych rozstrzygnigc.
w $wietle zgromadzonego materiatu do badan przyjeto dynamicznie rozwijajace si¢
W ostatnich latach interakcyjne teorie zdolnosci. Modele te (J.S. Renzulliego, 1977, 1978,
1986; F.Monksa, 1985, 1987; S. Popka, 1990, 1996, 2003, 2004, 2015) opisujac glowne
czynniki zdolno$ci podkreslajg ich réwnorzednos¢, wszystkie z nich sg jednakowo wazne
I wspottworzg jednostke zdolng, ktora ma predyspozycje | mozliwoséci wybitnych osiggnigc.
Wspotdziatanie cech intelektualnych oraz pozaintelektualnych, oraz ich znaczenie w/w
dyspozycji w procesie osiggnia wartosciowych rezultatbw, pozwala na umiejscowienie
pojecia ,,zdolnosci” W znacznie szerszej plaszczyznie psychologicznej-sferze osobowosci
jednostki.

Przyjmujac w swojej pracy badaczej takie zalozenie, skoncentrowatam si¢ na dwoch
warstwach psychiki: intelektualnej oraz tworczej, od strony psychologicznej, a takze

osiggnigciami szkolnymi od strony pedagogiczne;.
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Rozdzial IV Metodologia badan wlasnych

1. Zalozenia,cel, problemy i hipotezy badawcze

Opierajac si¢ na zalozeniach interakcyjnych koncepcji zdolnos$ci, nakreslajacych, ze
sprawnos¢ dziatania kazdego czlowieka stanowi wynik oddzialywania zréznicowanych
wlasciwosci psychicznych, atakze ich poziomu oraz wzajemnych relacji zaprojektowane
zostaly badania, ktore maja na celu przedstawienie zwigzkow jakie istniejg pomiedzy doma
najwaznieszymi wymiarami funkcjonowania zdolnos$ci uczniéw: pedagogicznym wyrazonym
W postaci osiagnie¢ szkolnych oraz wiasnego narzedzia badawczego — Skala Do Badania
Zdolno$ci i Uzdolnien Uczniéw (Popek, Kosiak) oraz psychologicznym, obejmujacym
wymiar intelektualny oraz twoérczy. Zgodnie ze stanowiskiem przyjetym przez teorie
interakcyjne sfera intelektualna wraz z tworcza stanowig gtdéwny trzon psychiki, odgrywajacy
podstawowg role w aktywnos$ci ludzkiej. Podstawowym zatozeniem przyjetym pracy jest
zalozenie 0 zré6znicowaniu -w zalezno$ci m.in. od poziomu jakie przyjmuja zdolnosci
intelektualne, oraz uzdolnienia tworcze- poziomu osiagnie¢ szkolnych milodziezy
ponadgimnazjalnej.

Za gtowne kryterium osiggnig¢ szkolnych uznany zostat stopien opanowania wiedzy
I umiejetnosci  szkolnych okre§lony przez program nauczania | wyrazony W ocenach
szkolnych. Oceny szkolne stnowia W tym wypadku formalny wskaznik osiagni¢¢ szkolnych
(powodzenie w nauce szkolnej).

Skala Do Badania Zdolnosci i1Uzdolnien Ucznidbw jest narzedziem
eksperymentalnym, zawierajgcym sktadniki dookreslajace zdolnosci i uzdolnienia uczniow.

Wymiar intelektualny zostat okreslony jako zdolno$¢ do rozumowania, wnioskowania,
wykrywania i ujmowania zaleznosci, czyli W perspektywie tradycyjnego ujmownia zdolnosci
jako poziomu ilorazu inteligencji. Zaznaczy¢ jednak nalezy, iz badacze na gruncie koncepcji
inerakcyjnych niechetnie uzywali pojgcia ,,inteligencji” i zastgpowali je pojeciem zblizonym
,,zdolnoSci intelektualne”.

Wymiar twoérczy, ujety zostat w szerokim znaczeniu, zgodnie z pojgciem ,,uzdolnien
tworczych” obejmuje swoim zasiggiem szereg specyficznych cech, ktore mieszcza sig
w sferze poznawczego jak i charakterologicznego funkcjonowania jednostki. Postawa tworcza
wyraza si¢ W potrzebie poznawania oraz przetwazania rzeczywistosci. Skupia w sobie cechy,
ktére mozna okresli¢ jako ,heurystyczne”- opisujace funkcjonowanie jednostki pod
wzgledem poznaczym, atakze cechy ,,nonkonformistyczne” — bedace charakterologicznym

wymiarem funkcjonowania jednostki.
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Podejmujagc  problematyke badan zdolnosci 1uzdolnien wuczniow zaréwno
z perspektywy pedagogicznej oraz psychologicznej nastepuje swoista konfrontcja miedzy
dwoma diagnozami dokonanymi za pomocg innych narzedzi badawczych.

Nalezy podkresli¢, ze badania prowadzone dotychczas uwzgledniaty wpltyw
pojedynczych zmiennych na osiggniecia szkolne, nie zostaly oméwione w wielowymiarowej
plaszczyznie isg to W wigkszoSci analizy psychologiczne. Badania prowadzone nad
zwigzkami zdolnosci intelektualnych z osiggnieciami szkolnymi sa do$¢ liczne i obszernie
opisane W literaturze psychologicznej, duzo mniej jest badan is3 znacznie ubozsze —W
kierunku zaleznos$ci uzdolnien tworczych z osiggnigciami szkolnymi.

Z tego tez powodu podjeto probe stworzenia badan majacych na celu
przeanalizowania  zwigzku  interakcyjnego  wymiaru  intelektulnego i tworczego
Z osiggnigciami szkolnymi ucznidéw.

Analizujac teoretyczne podstwy badan dotyczacych narzedzi do badania zdolnosci
i uzdolnien, nalezy stwierdzi¢, ze nauczyciele nie posiadaja zadnych rzetelnych metod do
wykorzystania na terenie szkoty. Nauczyciel jako osoba ma bezosredni kontakt z uczniami,
odgrywa tym samym olbrzymig role¢ W rozwijaniu predyspozycji uczniéw. Im trafniejsza
diagnoza, tym lepsze mozliwosci dziatania na korzy$¢ pojedynczych uczniow. Ztego tez
wzgledu podjeto probe stworzenia pierwszego narzedzia do badania zdolnosci i uzdolnien
z przeznaczeniem dla nauczycieli. Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien (Popek, Kosiak)
jest przedstawiona w pracy jako narzg¢dzie eksperymentalne.

Uzasadniajgc cele podjetych badan nalezy nadmieni¢, ze juz w 1998 roku, gdy
J.P. Guliford dookreslit strukture myslenia i jego udzial w procesie uczenia si¢ zaczeto badaé
zdolnosci iuzdolnienia uczniow jako predyspozycje do przyswajania i przetwarzania
informacji (myslenie konwergencyjne idywergencyjne). W slad za tym M.A. Wallach
i N. Kogan (1965) zweryfikowali empirycznie rozbudowang strukture zdolno$ci wyodrebnili
okreslone typy uczenia sig¢ :

- uczniowie 0 podwyzszonej inteligencji | uzdolnieniach tworczych,

- uczniowie o niskiej inteligencji i uzdolnieniach tworczych,

- uczniowie o niskich uzdolnieniach tworczych ale inteligentnych,

- uczniowie 0 niskich uzdolnieniach tworczych i malo inteligentnych.

Od tego czasu badania empiryczne nad zdolno$ciami uczniow koncentrujg si¢ na tych
dwoch wymiarach: inteligencja (zdolnosci intelektualne) i mys$lenie tworcze. Jak juz zostato
to wspomnianie, sa to badania glownie psychologiczne, dlatego tez autorka niniejszej
rozprawy postanowita wzbogaci¢ procedur¢ badawcza, a gltéwnie strukture wewngtrzng

zdolnosci i uzdolnien, opierajac si¢ na teorii interakcyjnej zdolnosci S.Popka, sprawdzi¢ na ile
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diagnoza pedagogiczna dokonywana przez nauczycieli jest wyczerpujaca i trafna. Ze wzgledu
na minimalng liczbe badan z zakresu pedagogiki na podany temat, do analiz iszukania
zwigzkow miedzy trafno$cig diagnostyczng uzyte zostaty narzedzia psychologiczne.

Gltowny problem badawczy przyjmuje postac pytania:

Czy wystepuje, a jezeli tak, to jaki ma charakter zalezno$¢, miedzy diagnozg

pedagogiczna a diagnoza psychologiczng?

Hipoteza og6lna przyjmuje nastepujacg postac:
Wystepuje istotna zalezno$¢ migdzy diagnoza pedagogiczng a diagnoza
psychologiczng. Sita tych zwiazkéw zalezna bedzie od natezenia wartosci analizowanych

zmiennych.

Aby udzieli¢ odpowiedzi i rozwigzaé powyzszy ogolny problem badawczy a takze
zweryfikowa¢ ogodlng hipotez¢ robocza nalezy odpowiedzie¢ na pytania bardziej

szczegotowe:

1. Jaka jest diagnoza pedagogiczna zdolnosci i uzdolnien badanych uczniow?
2. Jaka jest diagnoza psychologiczna zdolnosci i uzdolnien badanych uczniow?

3. Jaka jest relacja miedzy diagnoza pedagogiczng a diagnoza psychologiczna?

Powyzsze problemy badawcze znajdujg kolejne uszczegdtowienie:
Do problemu 1.
1. Jaki jest poziom osiggni¢¢ szkolnych badanych uczniéw uzyskany na podstawie ich
wynikéw?
2. Jakie sg zdolno$ci i uzdolnienia uczniéw mierzone za pomocg Skali do badania
Zdolnosci i Uzdolnien?
Do problemu 2.
1. Jaki jest poziom inteligencji ogdlnej badanych uczniéw mierzonej za pomoca Testu
Matryc Ravena (TMS- wersja standard) ?
2. Jaka jest postawa tworcza iodtworcza badanych ucznidow mierzona za pomocg

Kwestionariusza Tworczego Zachowania KANH-1 (Popek)?
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Do problemu 3.
1. Czy istnieje zalezno$¢ migdzy osiggni¢ciami szkolnymi a poziomem inteligencji
ogo6lnej badanej mtodziezy?
H1 Poziom inteligencji ogdlnej ucznidéw roznicuje ich osiggnigcia szkolne (Strzatecki,
1969; Tyszkowa, 1964; Green, 1974; Borzym, 1979; Wiechnik, 1987; Wtodarski,
1989; Seligman, 1995; Strelau, 1997; Necka, 2003)

2. Czy istnieje zalezno$¢ miedzy osiagnieciami szkolnymi a wynikami Kwestionariusza
Tworczego Zachowania (KANH-1) (Popek) badanej mtodziezy?
H2 Poziom osiggni¢¢ szkolnych jest zroznicowany ze wzgledu na poziom postawy
tworczej i odtworczej uczniow (Getzels, Jackson, 1962; Luszczuk, 1989; Wiechnik,

1996; Kuspit, Tychmanowicz, 2005).

3. Czy istnieje zalezno$¢ miedzy Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien Uczniéw
(Popek, Kosiak) a wynikami Testu Matryc Ravena (TM wersja standard) ?
H3 Istnieje zalezno$¢ miedzy poziomem inteligencji mierzonej za pomocg Testu

Matryc Ravena a Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien Uczniow.

4. Cgzy istnieje zalezno$¢ migdzy Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien Uczniéw
(Popek, Kosiak) awynikami Kwestionariusza Tworczego Zachowania KANH-I
(Popek)?

H4 Istnieje zalezno$¢ migdzy wynikami Kwestionariusza Zachowan Tworczych
KANH-I ( Popek) a Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien Uczniow (Popek,
Kosiak)

Zgodnie z przyjetymi zasadami nie stawiano hipotez roboczych do pytan
diagnostycznych a jedynie w przypadkach pytan dotyczacych zalezno$ci migdzy badanymi
zmiennymi (M.Lobocki, 2007; T.Pilch, 2011)

2. Badane zmienne i ich operacjonalizacja

Zmienne Ww badaniach sa proba uszczegétowienia glownego przedmiotu, czyli
probleméw badawczych, jakie zamierza si¢ si¢ rozwigzac, i hipotez roboczych, jakie pragnie
si¢ potwierdzi¢ albo odrzuci¢ (Winter, 1981). Wiekszos$¢ cech, z jakimi badacze maja do
czynienia W psychologii, nie s3 mierzalne bezosrednio, stanowia bowiem konstrukty
teoretyczne (idee), ztego tez powodu =zasady pomiaru iich operacjonalizacja, daje
mozliwo$ci ustalenia pewnych wskaznikoéw danej cechy, Swiadczace 0 jej wystepowaniu

(Francuz, 2007; Lobocki, 2007).
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Do badanych przeze mnie zmiennych naleza: diagnoza pedagogiczna oraz diagnoza
psychologiczna. w przyjetym modelu badawczym, jakim jest model korelacyjny, zmienne
wspotwystepuja ze soba.

Pomiar pierwszej zmiennej pedagogicznej-osiggnig¢ szkolnych- dokonany zostat
w oparciu o oceny szkolne badanych uczniéw. Zebrane w arkusze ocen uczniéw z czterech
semestrow okreslaty poziom uzdolnien szkolnych diagnozowanej mtodziezy.

W celu sprawdzenia trafnosci narzgdzia badawczego badaniom poddani zostali takze
nauczyciele badanej mtodziezy (Skala Do Badania Zdolno$ci i Uzdolnien). Trafno$¢ testu
ustala si¢ migdzy innymi poprzez skorelowanie jego wynikow 2z jakim$ kryterium
zewnetrznym. Ztego tez powodu W przypadku trafnosci diagnostycznej najlepiej jest
skoreowaé wyniki opracowanego testu z wynikami innego testu o ustalonej wartosci. W tym
wypadku wybrano do tej roli dwa rzetelne testy psychologiczne — test Matryc Ravena —
uwzgledniajacy inetigencje oséb badanych oraz KANH- uwzledniajacy uzdolnienia tworcze,
czyli dwa gtowne czynniki warunkujace zdolno$ci ucznidow w koncepcji interakcyjne;.

Badanie zmiennej psychologicznej- poziomu inteligencji- dokonano za pomoca Testu
Matryc Ravena w wersji standard (TMS), natomiast — poziomu postawy tworczej -
przeprowadzono za pomocg Kwestionriusza Tworczego Zachowania (KANH-I). Poza wyzej
wymienionymi zmiennymi gtownymi, wzig¢to pod uwage zmienne kontrolowane:wiek, pte¢
I miejce zamieszkania.

W trakcie badan zmienne niezalezne zakldcajace (m.in. lek przed niepowodzeniem,
obawy przed porazka, niesamodzielnos¢, proba poszukiwania pomocy) mogace doprowadzi¢
do zfalszowania wynikéw badan starano si¢ zminimalizowa¢ poprzez jasne sformulowania
celu badan a takze zagwarantowanie petnej anonimowosci badanym uczniom.

Powyzej opisane badania zostatly przeprowadzone przez ta sama osobe (autorke
pracy). W ten sposob wyeliminowany zostal czynnik wptywu osob badajgcych na wynik
badan. Ujednolicone zachowanie badacza oraz takie samo podawanie instrukcji powodowato
kontrolowanie zmiennej zaklocajacej skorelowanej z przebiegiem badania.

UszczegOtawiajac przyjete zmienne zostaly one przedstawione za pomoca rysunku

(Rysunek 7).
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Zmienna wyjasniana Zmienna wyjasniajgca

Diagnoza pedagogiczna Diagnoza psychologiczna
- poziom osiagnig¢ szkolnych - Test Matryc Ravena
- skala do badan zdolnosci = > - Kwestionariusz KAHN
i uzdolnien uczniéw (Popek S.)
(Popek S., Kosiak K.)

zmienne kontrolowane

nauczyciele uczniowie

- pte¢ - pte¢

- staz pracy - miejsce zamieszkania
- specjalizacja - pochodzenie

- Srodowisko pracy spoteczne

Rysunek 7. Model korelacyjny analizowanych zmiennych

Aby nada¢ sens teoretyczny przyjetym konstruktom empirycznym dokonana zostata

ponizsza operacjonalizacja analizowanych zmiennych.

Tabela 4. Operacjonalizacja analizowanych zmiennych

Nazwa zmiennej Typ wskaznika Narzedzie badawcze
Poziom osiagnig¢ Wskaznik empiryczny Analiza dokumentacji
szkolnych - oceny szkolne szkolnej
[«5)
g Wskazniki empiryczne sktadnikow
= zdolnos$ci 1 uzdolnien ucznidow
o Tete
g _Sé(;ﬁg\l:\;gé Skala Do Badania
K Zdolnosci i uzdolnienia P ' Zdolnosci i Uzdolnien
a o . -spoteczne, .
ucznidw w ocenie - Autorzy: S.Popek,
M -charakterologiczne, :
nauczycieli . . K.Kosiak
-srodowiskowe
-emocjonalne,
-motywacyjno
[«5) . .
g Zdolnosci intelektualne Wskazmk emiryezny Test M.a tryc Ravena
2 - poziom zdolnosci ogdlnej 1Q (wersja standard)
(@}
° .. .
S o Wskaznik empiryczny, Kwestionariusz KANH
> Uzdolnienia tworcze -postawa tworcza,
e , (S.Popek)
-postawa odtworcza
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3. Zastosowane metody i narzedzia badawcze

W badaniach zastosowane zostaly nast¢pujace pedagogiczne i psychologiczne

narzg¢dzia oraz metody badacze, a mianowicie:

Metoda analizy dokumentacji szkolnej
Metody podagogiczne

Skala do Badania Zdolnosci i uzdolnien Uczniow (S. Popek, K. Kosiak)

Test Matryc Ravena (wersja standard)

Metody psychologiczne

AN

Kwestionariusz Tworczego Zachowania KAHN (S. Popek)

Analizy statystyczne. Analizy badan dokonano przy pomocy analizy regresji. Oceny
zaleznosci miedzy zmienng zmienng wyjasniajagcg a zmienng wyjasniang dokonano za
pomoca regresji liniowej. Wykorzystano przede wszystkim model regresji prosty —
z wykorzystaniem jednej zmiennej niezaleznej 1 jednej zmiennej zaleznej, bowiem pozwala
on na bardzo szczegdétowa i precyzyjng interpretacjc wynikow. Kolejng analizowang
statystyka w modelu regresji jest analiza wariancji, ktora sprawdza poziom dopasowania
linii regresji, tzn. czy odleglos¢ wynikow od tej linii jest minimalna. Odlegto$¢ od linii
regresji, to roznica miedzy wynikiem rzeczywistym a wynikiem przewidywanym przez model
linlowy. Gdyby zalezno$¢ byta idealna, to wynik przewidywany roéwnatby si¢ wynikowi
rzeczywistemu.  Rozbiezno$¢, czyli roznica migdzy  wynikiem  rzeczywistym
a przewidywanym przez model nazywana jest reszta regresji. Analiza wariancji odnosi do
siebie dwa skladniki: wielko§¢ wariancji wyjasnionej za pomoca modelu regresji do wielko$ci
warlancji niewyjasnionej przez regresj¢, czyli wielkosci reszt regresji. Proporcja tych dwoch
wariancji podawana jest w postaci statystyki F wraz ze stopniami swobody dla regresji
(df — liczba wszystkich zmiennych zaleznych I niezaleznych, minus 1) oraz poziomem
istotnosci p, ktory pozwala stwierdzi¢, czy model regresji jest istotny statystycznie.

Ponizej znajduje si¢ szczegdtowy opis wyzej wymienionych metod i narzgdzi.

4. Metoda analizy dokumentacji szkolnej

Zgodnie z zalozeniami teoretycznymi gtownym wskaznikiem osiagnie¢ szkolnych sa
udokumentowane oceny z poszczegbélnych przedmiotdw nauczania, jakie uczniowie uzyskali

na potrocze i koniec roku szkolnego w i i II klasie liceum. Dokumentacje wynikow w nauce
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zebrano na podstawie arkuszy ocen, ktore zostaly udostepnione za zgoda dyrektorow
placowek.

Osiagnigcia szkolne rozpatrywano w kategoriach ogélnych przedmiotow szkolnych.
w celu okreslenia poziomu osiggni¢¢ szkolnych w oparciu 0 podany wskaznik, obliczono
$rednie artmetyczne ocen z nauki w ii Il klasie liceum (suma wszystkich ocen z péirocza
i konca roku szkolnego, nast¢gpnie sume ocen podzielono przez 4).

Podstawa wyodrebnienia grup zréznicowanych pod wzgledem wynikéw nauczania
byla uzyskana przez uczniéw $rednia ocen. Uczniowie ze $rednig ponizej 3,0 jako uczniowie
0 niskim poziomie osiggni¢¢ szkolnych oraz uczniowie powyzej 4,0 do grupy 0 wysokim
poziomie osiggni¢é szkolnych (por. S.Popek, 1986; R.Wiechnik, 1987; J.Przybylska, 2005).

Nastepnie poddano analizie statystyczne $rednie osiagnie¢ szkolnych, szeregujac je od
najwyzszych do najnizszych i przyporzadkowujac im wyniki osiggnicte w testach przez
badanych uczniow. W ten sposob powstala baza danych statystycznych w oparciu o ktorg

przeprowadzono weryfikacje hipotez badawczych.

5. Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien Uczniéw (S. Popek, K. Kosiak)

Skala Do Badania Zdolnosci i Udolnien Uczniéw (SDBZiUU) (Aneks nr 1) nalezy do
metod kwestionariuszowych. Powstata jako narzgdzie eksperymentalne. Jej glownym
zadaniem jest wspomaganie nauczycieli w trafnej diagnozie zdolnosci i uzdolnien uczniow.
Jest zatem przewidziana do stosowania przez nauczycieli.

Baza do konstrukcji narzedzia byta interakcyjna teoria osobowosci, skala powstata
w oparciu o interakcyjny model zdolnosci autorstwa S.Popka. Skala zostata skonstruowana
Z uwzglednieniem modelu czynnikow warunkujacych efektywne uczenie si¢ tworcze oraz
odtworcze (Rysunek 8).

Do konstrukcji narzedzia zostalo przebadanych za pomoca kwestionariusza ankiety
120 nauczycieli (sedziow kompetentnych) pogrupowanych Ww obrebie przedmiotow:

humanistycznych i matem-przyrodniczych,
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Opisy deklarowane przez nauczycieli byly podstawg do stworzenia funkcji,

a nastgpnie pogrupowania ich w obrebie czynnikow (Rysunek 8).

charakterologiczne

P Srodowiskowe
Efektywnos¢
uczenia sie )

odtwérczego
i tworczego
- motywacyjno-

wolincjonalne

spoteczne

-'

emocjonalne

poznawcze

Rysunek 8. Model sktadnikow warunkujacych efektywne uczenie sig

odtworcze i tworcze (Popek S., Kosiak K.)

Model powyzszy zaktada, ze na zdolnosci i uzdolnienia uczniow wpltywaja réoznorodne
elementy, min. poznawcze, motywacyjno-wolicjonalne, charakterologiczne,emocjonalne, jak
rowniez spoteczne i sSrodowiskowe.

Analogicznie w konstrukcji skali wyodrebniono kilka podskal. Zatozono bowiem, ze
zdolnosci i uzdolnienia przejawiajg si¢ U mtodziezy w kilku sferach funkcjonowania. Chodzi
tutaj nie tylko o sfer¢ poznwaczg ale takze 0 pozostale, ktore sg rownie istotne. W zwigzku
Z tym wszystkie nazwy poszczegdlnych funkcji (100) zostaty pogrupowane wyodrebniajac
W ten sposob pig¢ gtownych typow funkcji. Cate narzedzie sktada sie z pigciu podskal.

W  zakresie sfery poznawczego funkcjonowania uczen zdolny i uzdolniony
charakteryzuje si¢: wysokim poziomem inteligencji, tatwoscig koncentracji, bardzo dobra
pamigcig. Jest przy tym dociekliwy izadaje mnostwo pytan. Szybciej niz rowiesnicy
wychwytuje to co istotne, wyciaga trafne wnioski, potrafi zastosowa¢ wiadomosci

w praktyce. Uzdolnieni uczg si¢ szybko i efektywnie. Czgsto posiadajg wiedze pozaszkolna,
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co wynika z zainteresowan idociekliwo$ci. Maja bogatg wyobraznie, sg tworcze
I charakteryzuje je bogaty zasob stowinictwa.

Analizujac sfer¢ motywacyjng, mozna zauwazy¢ iz, jest to uczen ambitny. Dodatkowa
cechg jest aktywno$¢, inicjatywa oraz sktonno$¢ do podejmowania ryzyka. Posiada wyzsze
oceny, bierze udziat w konkursach i podejmuje si¢ wykonania dodatkowych prac domowych.
Jest takze indywidualistg, ktory woli pracowac¢ samodzielnie wedtug wiasnego planu. Swoistg
cechg uczniéw zdolnych jest perfekcjonizm i zajmowanie si¢ kilkoma rzeczami naraz.

Pod wzgledem charakterologicznym uczniowie zdolni sg systematyczni, pracowici,
a przy tym rzetelni, wytrwali w dazeniu do celu. Maja wysokie aspiracje. Charakterystyczny
dla nich jest silny indywidualizm. Uczniowie ci sg zaradni i spontaniczni.

W zakresie sfery emocjonalnej uczniowie zdolni sa otwarci, $miali oraz odwazni.
Czesto sg bardziej zrownowazeni emocjonalnie, niz jego réwiesnicy. Posiadajg takze wigksza
odpornos$¢ na niepowodzenia.

Uczniowie zdolni posiadaja réwniez specyficzne cechy okreslajace jego zachowanie
w sferze spotecznej. Mlodziez zdolna odznacza si¢ wysoka kulturg osobista oraz
nienagannym zachowaniem.

Budowa skali:

Narzedzie rozpoczyna si¢ instrukcjg oraz metryczka. W dalszej czeéci zamieszczone
sg podstawowe informacje dotyczace ocenianych uczniow. Glowng czg$¢ narze¢dzia stanowi
skala, w ktorej umieszczono nazwy 100 cech, procesow, funkcji oraz sposobu zachowania. Sg
to zardbwno cechy i wlasciwosci charakterystyczne dla uczniow malo zdolnych (niskie
uzdolnienia) jak i uzdolnionych (wysokie uzdolnienia). Zadaniem nauczyciela jest postawic¢
krzyzyk w kolumnie, dotyczacej nasilenia danej cechy u diagnozowanego ucznia . Narzedzie
to skonstruowane w oparciu o teori¢ interakcyjng zdolnosci uwzgledniajagc zar6wno czynniki
wewnetrzne (inteligencja, osobowos¢) jak 1 zewnetrzne (spoteczne, sSrodowiskowe) u uczniow
obrazuje wielostronne podej$cie do procesu rozpoznawania zdolno$ci i uzdolnien, oraz jego

wplyw na efektywnos¢ uczenia si¢ tworczego i odtworczego wsrod dzieci 1 mtodziezy.

6. Test Matryc Ravena — wersja standard (TMS)

1. Opis narzedzia

Test Matryc J.C. Ravena (Aneks nr 2) nalezy do najbardziej znanych i najczgsciej
stosowanych technik diagnostycznych w praktyce psychologicznej nie tylko w Polsce ale i na
$wiecie. Stanowi jedng z najlepszych metod pozwalajacych na grupowy pomiar inteligencji
czlowieka. ztego tez powodu jest wykorzystywany takze w badaniach naukowych.
Podstawowa bazg do stworzenia Testu Matryc Ravena byla koncepcja Spearmana. Teoria ta
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wskazywala na to, ze bardziej ztozone funcje intelektualne sg w wigkszym stopniu nasycone
ogolnym czynnikiem ,,g”. Konkretnym przejawem istnienia czynnika ogdlnego mialy by¢
réznice W zdolno$ciach edukacyjnych, czyli mozliwosci reprodukowania wiedzy. Sam autor
nie utozsamial jednak wymienionego czynnika z inteligencjg cztowieka, w jego przekonaniu
byto to pojecie wieloznaczne i niedookreslone.

Z tego tez powodu, Test Matryc Ravena, W zatozeniu autora nie powinien by¢
traktowany jako test inteligencji. Wedlug jego wytycznych stuzy przede wszystkim do
pomiaru zdolno$ci edukacyjnych.. Sa to mig¢dzy innymi zdolnosci dostrzegania sensu,
umiejetnosci wychodzenia poza informacje podane, tworzenie informacji niewerbalnych
umozliwiajacych poprawne myslenie. Oznacza to, Ze mierzy rozumowanie logiczne,
ujawniajgce si¢ W dostrzeganiu stosunkow mig¢dzy obiektami.

Biorgc pod uwage wspdlczesng wiedz¢ na podany temat, istotne znaczenie
w skonstruowanym te$cie ma niezalezno$¢ materiatu od doswiadczenia jednostki. Badania
dostarczaja tym samym ogoOlnego wskaznika, ktorego wynik moze by¢ uznany
I interpretowany w kategoriach inteligencji og6lnej. Mimo zastrzezen samego autora Test
Matryc Ravena jest metoda diagnostyczng wzglednie niezalezng od czynnikéw kulturowych,
stuzaca do pomiaru inteligencji ogdlnej, rozumianej W kategoriach inteligencji ptynne;.
Informacje zebrane za pomoca testu dostarczaja istotnie waznych wiadomosci na temat
potencjatu intelektualnego osob badanych. Pozwala dodatkowo na oceng szans rozowjowych
przy optymalnej motywacji oraz stymulacji $rodowiskowej. Umozliwia tym samym
hipotetyczne stawianie prognoz co do teoretycznych osiagnie¢ danej jednostki.

Zastosowanie tego testu pozwala na poznanie i przesledzenie podstawowych proceséw
myslowych analizy i syntezy. Poszczegolne skale stuza do badania procesu wnioskowania.
Jest wigc niezwykle przydatny w edukacji szkolnej. Neutralno$¢ kulturowa sprawia, ze moze
dostarczy¢ niezwykle ciekawych wynikow na szerokim obszarze badawczym. Test Matryc
Ravena wystepuje W nastgpujacych wersjach: Test Matryc Ravena w Wersji Standard, Wersja
Plus oraz Wersja Kolorowa oraz Wersja dla zaawansowanych. w przeprowadzonych
badaniach wykorzystana zostata wersja Standard (forma klasyczna testu) w polskiej adaptacji
A. Jaworskiej, T. Szustrowej (2000).

2. Wiasciwosci testu i jego budowa

Test sktada si¢ z pieciu serii (A, B, C, D i E), kazda z nich obejmuje 12 zadan.
Poszczegdlne serie rozpoczynaja si¢ od zadan bardzo tatwych, tak zwanych
wprowadzajacych, w kolejnych seriach staje si¢ coraz trudniejszy. Zadania majg postac

matryc przedstawiajacych pojedyncze lub wieloelementowe uktady figuralne. Zadaniem
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badanego jest dopasowanie brakujgcego elementu, ktory pasuje do wzoru (matrycy). Badany
rozwiazujac kolejne zadania uczy si¢ okreslonego sposobu myslenia. Kazda seria zbudowana
jest wedlug nasteujacych zasad: A-cigglos¢ wzorow, B- analogia miedzy parami,
C- progresywne zmiany wzordw,D- przedstawianie figur, E- rozktadanie figur na elementy.
Wynik, ktory zostanie uzyskany przez badanego (ilo$¢ poprawnie rozwigzanych zadan)
swiadczy 0 jego aktualnych mozliwosciach intelektualnych (zdolnos$ciach edukacyjnych).
Test stosowany jest bez ograniczen czasowych. Dokladny opis na ten temat zawiera
Podrecznik do Testu Matryc Ravena.

Wskazane jest zaznaczenie, iz TMS jest testem standaryzowanym o ustalonej wartosci
diagnostycznej, istotnej trafno$ci oraz rzetelnosci:

1.Trafno$¢ — diagnostyczna — oszacowana za pomocg ocen szkolnych (uzyskano
korelacje istotne statystycznie 0,3-0,4) oraz teoretyczna — pordwnanie wynikéw z wynikami
WISC-R, Rysunkowym Testem Tworczego Myslenia, Testem Jezykowym Leksykon oraz
probami badajacymi plynno$¢ ekspresyjna. Wigkszos¢ wspotczynnikow korelacji jest istotna
statystycznie.

2.Rzetelno$¢- do zmierzenia rzetelnosci uzyto metode zgodnosci wewngtrznej.
Najnizsze wspotczynniki rzedu 0,7-0,8 (grupy najmtodsze) w pozostatych przekraczaty 0,9.
Wspotczynnki stabilnosci bezwzglednej w zbadanej grupie w odstepie 4 tygodni uzyskano
w granicach 0,7-0,8.

3.Standaryzacja: szacowana metodg poldwowa, wykorzystujacg wzor Spearmana-
Browna. Test dostepny jest W dwoch wersjach- papierowej oraz komputerowej, badania moga
przebiega¢ indywidualnie lub grupowo.

Wszystkie normy zostaly opracowane dla obu plci tacznie. Do analizy
wykorzystywane sg dwie skale — centylowa oraz stenowa.

Jaworska A., Szustrowa T. Test Matryc Ravena w wersji Standard- TMS. Formy:
Klasyczna, Réwnolegta, Plus. Polskie Standaryzacje. Warszawa, 2000, Pracownia Testow

Psychologicznych PTP.

7. Kwestionariusz Tworczego Zachowania (KANH)

1. Opis narzedzia

Kwestionariusz Tworczego Zachowania (KANH) (S.Popek, 2000) (Aneks nr 3) jest
narzgdziem diagnozujacym postawe tworcza, rozumiang jako aktywny stosunek do $wiata
oraz zycia. Oznacza potrzebe poznania oraz S$wiadomego przetwarzania otaczajacej
rzeczywistosci przy umiejetnosci zmiany wiasnego ,,ja”’. Wraz z obserwacjg i wiedzg ludzie
albo sg w stanie zmieni¢ swoje poglady i nastawienie, a nawet przekonania- albo nie. Istotne
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wydaje si¢ by¢ to, ze narzedzie pozwala na rozpoznanie postawy tworczej, badz odtworczej
na podstawie zachowania cztowieka. Uzdolnienia do zachowan tworczych, ktore na gruncie
psychologii humanistycznej traktowane byly jako postawa tworcza, nasycaja kazda
aktywnos$¢ cztowieka. Maja zatem ogromny wptyw na funkcje adaptacyjne lub innowacyjne
kazdego cztowieka.

W og6lnym zatozeniu KANH postawe tworczg okreslajg dwie sfery:

1. Poznawcza- wynika w duzej mierze z dyspozycji intelektualnej czlowieka,
obejmujac swoim zasi¢giem szersze znaczenie, niz tylko iloraz inteligencji.

2. Charakterologiczna- zapewnia mozliwosci rozwoju poznawczego.

Sfera poznawcza wigze si¢ Zmozliwosciami insreumentalnymi- zdolnos$¢
W postrzeganiu, zapami¢tywaniu. Odpowiada zardwno za przetwarzanie informacji jak iza
tworzenie nowych. Informacje innowacyjne, odkrycia wigza si¢ skolei z wyobraznig
i mys$leniem dywergencyjnym- okreslana jest jako zachowanie heurystyczne. Na
przeciwleglym biegunie znajduja si¢ zachowania algorytmiczne, nastawienie na kopiowanie
I reprodukuwanie wiedzy. Kazda z cech wystepujacych W pomiarze zdolnosci jest cecha
ciagla.

W omawianej koncepcji przyjmuje si¢ nadrzg¢dno$¢ osobowosci w stosunku do
zdolnosci oraz wuzdolnien specjalnych. Autor wychodzi z zatozenia, ze efektywne
realizowanie si¢ predyspozycji poznawczych, mozliwe jest we wspotdziataniu z innymi
cechami osobowosci. Tworzy tym samym szczegdlny zespot cech wyrazajacy si¢ W dwoch
postawach nonkonformistycznej albo konformistycznej.

Nonkonformizm i zachowania heurystyczne, sa przypisywane jednostkom tworczym,
natomiast konformizm i zachowania algorytmiczne sa charakterystyczne dla postawy
odtworczej.

Kwestionariusz Tworczego Zachowania wystgpuje W dwoch wersjach. w badaniach
zostat wykorzystany KANH-1. Jest on przeznaczony do badania mtodziezy od 12 roku zycia
(uczniowie kwalifikuja si¢ od gimnzjum przez szkolty S$rednie, atakze studenci).
Kwestionariusz KANH-I zawiera 60 stwierdzen, badani dokonujg wtasnej oceny za pomoca
stwierdzen. Podane stwierdzenia obejmujg cztery skale: konformizm-K, nonkonformizm-N,
zachowanie algorytmiczne-A, zachowanie heurystyczne-H. Kazda z wymienionych skal
posiada 15 par stwierdzen do niej przynaleznych (tacznie wystepuje 30 cech roztozonych
dychotomicznie w skalach K-N i A-H).

Dokonujac interpretacji opisowej nalezy wyszczegolni¢ te cechy ktore sg dominujace
Udanej osoby. Wskazania, ktore dotycza analizy wynikdw pozwalaja na oceng

poszczegolnych skal oraz na ich sumowanie (N+H-postawa tworcza; A-+K-postawa
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odtworcza). Jeden ze sposobow interpretacji wynikOw opiera si¢ na zalozeniu, ze
wyznacznikiem postawy tworczej lub tez odtwoérczej jest rdznica miedzy wartosciami skal,
ktére tworza t¢ sama sfere.

KANH-1 posiada rozbudowang instrukcje dodatkowo wcelu tatwiejszego
zrozumienia podany jest przyktad. Osoby badane maja za zadanie oceni¢ warto$¢
poszczegolnych stwierdzen w punktacji 0-2. Po otrzymaniu wynikow surowych dla
poszczegolnych skal ocenia si¢ je oddzielnie. Nastepnie wykorzystujac klucz nalezy dokonac

zsumowania skal K+A oraz N+H.

2. Psychometryczne wlasciwosci Kwestionariusza KANH-I

Opisywane narzedzie jest narzedziem standaryzowanym, stuzy do badania postawy
tworczej. Jedyna prawidlowa metoda otrzymywania wspotczynnika rzetelnosci badanego
testu jest zgodno$¢ wewnetrzna (J.Brzezinski, 1996). Zgodno$¢ wewnetrzna zostata
sprawdzona przy zastosowaniu wspolczynnika korelacji dwuseryjnej- przy zastosowaniu
wzoru Spearmana-Browna. Wspoétczynniki rzetelnosci dla skal: K-N wynosza 0,87, natomiast
dla skal A-H wynoszag 0,83. Moc dyskryminacyjna pozycji Kwestionariusza (przy
zastosowaniu wzoru Spearmana-Browna) wynosi dla skal K-N rbi =0,435, dla skal A-H rbi =
0,380. Zadna z pozycji nie koreluje ze skalg negatywnie, a najmniejsza korelacja wynosi
0.251.

Trafno$¢ kryterialna zostata ustalona za pomoca kryterium zewnetrznego W postaci
testu G.A. Davisa — How do you think (HDYT). Wszystkie wspotczynniki korelacji okazaty
si¢ istotne statystycznie ma poziomie o =0,01. Zostat takze obliczony wspotczynnik korelacji
wielokrotnej R (przy trzech zmiennych).Wspotczynniki R okazaty si¢ by¢ istotne na poziomie
a=0,01. Kryterium trafnosci zostato spetnione.

Stabilno$¢ wzgledng zbadano z odroczeniem czasowym (trzech tygodni).
Wspotczynniki rzetelnosci zostaty obliczone metodg test-retest, wynosza dla poszczegolnych
skal:

Skala K- 0,917

Skala N- 0,921

Skala A- 0,907

Skala H- 0,903

W kazdym powyzszym wypadku stabilnos$¢ jest wyzsza od 0,90 co potwierdza
I dowodzi jego wiarygodnosci.

Autor kwestionariusza w podre¢czniku (2000) zawart zardbwno podstawy teoretyczne

do jego skonstruowania jak iokreslit wszystkie podstawowe pojecia (postawa tworcza
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I odtworcza, konformizm i nonkonformizm, zachowania heurystyczne i algorytmiczne, sfera
charekterologiczna i sfera poznawcza).

Trafno$¢ teoretyczna testu zostala zbadana poprzez poszukiwanie i korelowanie
wynikow uzyskanych w kwestionariuszu z wynikiami w testach mierzacych rézne przejawy
uzdolnien (muzycznych, plastycznych czy zachowan twoérczych). Test kwadratow korelowat
istotnie ze skalg N: r = 0,629 przy 0=0,01, atakze skalg N+H: r- 0,465, przy 0=0,05.
Wykazano takze zwigzek wysokich uzdolnien muzycznych oraz plastycznych z wysokimi
wynikami w skalach Nonkonformizm i Zachowania Heurystyczne.

Wyniki Kwestionariusza KANH sg standaryzowane-wyraznone W jednostkach
stenowych o érednej 5,5 oraz odchyleniu standardowym 2. Normy stenowe obliczono
oddzielnie dla kazdej ze skal K, A, N, H, a takze dla skal K+A oraz N+H oraz dla skal N-K
i H-A. Normy opracowane sg dla obu plci tacznie.

Podrecznik: Popek S. Kwestionariusz Tworczego Zachowania-KANH, UMCS, Lublin, 2004

8. Przebieg badan, badana populacja

Badania zostaly przeprowadzone w kilku etapach, kazdy z nich dotyczyt innych
rodzajow miar.

Pierwszy etap dotyczyl konstruowania wlasnego narzedzia badawczego do badania
zdolnosci 1 uzdolnien ucznidéw. W tym celu przygotowana zostata ankieta dla nauczycieli
szkot ponagimnazjalnych. Pytania w ankiecie miaty za zadanie dookreslenie przez nauczycieli
cech, kategorii uczniow wybitnie zdolnych iuzdolnionych, atakze wuczniow stabo
uzdolnionych w zakresie uczenia si¢ i dzialania.

Drugi etap badan obejmowal pomiar osiggnig¢ W nauce szkolnej, wskaznikiem
powodzenia szkolnego byly oceny szkolne (analiza dokumentacji szkolnej). Na jej podstawie
wyodrebniono uczniéw 0 wysokich oraz niskich osiggnigciach szkolnych.

Kolejny etap badan obejmowal miary psychologiczne, mial na celu rozpoznanie
sprawnosci  intelektualnej oraz = postawy tworczej wybranych  ucznidow  szkot
ponagimnazjalnych. Diagnoza poziomu intelektualnego uczniéw zostala dokonana za pomoca
Testu Matryc Ravena, natomiast badanie uzdolnien tworczych przeprowadzone zostato za
pomoca Kwestionariusza Tworczego Zachowania KANH-I.

Ostatnim etapem badan byto zweryfikowanie uzyskanych danych za pomoca testu
Matryc Ravena i Kwestionariusza KANH przez narzedzie eksperymentalne Skala Do Badania
Zdolnosci i Uzdolnien uczniow. Otrzymali jg nauczyciele uczniow przebadanych. Mieli za
pomoca miary podanej W Skali opisa¢ wszystkich przebadanych uczniéw.Nauczyciele zostali
wybrani losowo.
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W badaniach uczestniczyli uczniowie z wybranych losowo szkét z terenu
wojewodztwa lubelskiego. Byli to uczniowie wtym samym wieku- 3 klasa licealna, co
oznacza, ze pomiar zostal ujety w planie badan poprzecznych. Pomiar zebrany zostat
w szkotach ponadgimnazjalnych mieszczacych si¢ w: Degblinie, Putawach, Rykach, oraz
Lublinie. Ze wzgledu na anonimowos$¢ nie zostang podane szczegdtowe dane, w ktorych
placowkach odbywaty sie badania, z takim zastrzezeniem dyrektorzy szkot zgodzili sig
udostegpni¢ personalne dane osiggni¢c¢ szkolnych uczniow w postaci ocen. Lacznie przebadano
230 uczniéw, W interpretacji nie uwzgledniono tych badan, ktore byty niepetne. w efekcie
analizie statystycznej poddano wyniki 221 uczniéw i opisow nauczycieli ich uczacych.
Mtodziez, w pierwszej kolejnosci pochodzita zrodzin inteligenckich (45,7%) oraz

robotniczych (38,5%). Co szdsty uczen urodzit si¢ W rodzinie chtopskiej (15,8%).

Tabela 5. Pochodzenie spoteczne badanych uczniow

Pochodzenie Czestos¢ Procent
Robotnicze 85 38,5
Chlopskie 35 15,8
Inteligenckie 101 457
Ogodtem 221 100,0

Uczniowie badani w wigkszo$ci mieszkaja w miescie powyzej 100 tys. mieszkancow
(43,4%). Blisko co trzeci badany uczen zamieszkuje miasto od 50 do 100 tys. mieszkancow
(28,5%), a co pigty w miescie do 50 tys. mieszkancow (20,8%). Tylko 7,3% ankietowanych

mieszka na wsi.

Tabela 6. Miejsce zamieszkania badanych uczniow

Miejsce zamieszkania Czestos¢ | Procent
Miasto powyzej 100 tys. mieszkancow 98 43,4
Miasto od 50 do 100 tys. mieszkancow 63 28,5
Miasto do 50 tys. mieszkancow 46 20,8
Wie$ 16 7,3
Ogotem 221 100,0
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Nauczyciele

Nauczyciele, ktorzy oceniali zdolno$ci uczniow reprezentuja przedmioty

humanistyczne (53,4%) oraz matematyczno- przyrodnicze (46,6%).

Tabela 7. Prowadzony przedmiot (specjalno$c)

Przedmioty Czestosé Procent
Humanistyczne 118 53,4
Matematyczno-przyrodnicze 103 46,6
Ogotem 221 100,0

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli to kobiety (79,2%). Tylko co piaty
pedagog byl mezczyzna (20,8%).

Tabela 8. Pte¢ nauczycieli

Pleé Czgstosé Procent
Kobieta 175 79,2
Mezczyzna 46 20,8
Ogotem 221 100,0

Nauczycieli nie roznicuje wyksztalcenie, poniewaz 98,6% badanych oséb legitymuje
si¢ wyksztalceniem wyzszym magisterskim. Tylko 3 osoby (1,4%) ukonczyto studia wyzsze

na poziomie licencjackim.

Tabela 9. Staz zawodowy badanych nauczycieli

Staz zawodowy Czgstosé Procent
Do 5 lat 10 4,5
6-10 lat 16 7,2
11-15 lat 39 17,6
16-20 lat 16 7,2
21-25 lat 65 29,4
26-30 lat 28 12,7

Powyzej 30 lat 47 21,3
Ogodlem 221 100,0

Wsrdd nauczycieli najwicksza grupe stanowig osoby z duzym stazem zawodowym —
29,4% to nauczyciele, ktorzy pracuja w swoim zawodzie 21-25 lat, 21,3% powyzej 30 lat
112,7% 26-30 lat. Pozostali respondenci pracuja zawodowo 11-15 lat (17,6%), 16-20 lat (7,
2%), 6-10 lat (7, 2%) oraz do 5 lat (4,5%).
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Ponad 40,0% nauczycieli pracuje w miescie od 50 do 100 tys. mieszkancow (43,0%),

38,9% w miescie do 50 tys. mieszkancow, a 18, 1% na wsi.

Tabela 10. Srodowisko pracy

Srodowisko pracy Czgstosé Procent
Miasto powyzej 100 tys. Mieszkancow - -
Miasto od 50 do 100 tys. Mieszkancow 95 43,0
Miasto do 50 tys. Mieszkancoéw 86 38,9
Wies$ (osada) 40 18,1
Ogodtem 221 100,0

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, iz wsréd badanych ucznidow wigkszos¢ pochodzi
z rodzin inteligenckich, ale 1/3 pochodzi z rodzin robotniczych, co szdsty uczen pochodzi
Z rodziny chlopskiej. Uczniowie badani W wigkszosci mieszkaja w duzych aglomeracjach
miejskich tylko co 12 badany mieszka na wsi. Wérod badanych nauczycieli wigksza czes$é
reprezentowata specjalnos¢ o profilu humanistycznym nieco mniejsza profil matematyczno-
przyrodniczy. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli to kobiety, tylko co piaty
pedagog byl mezczyzng. Wsrdd badanych nauczycieli, najwieksza czes¢ stanowili osoby

Z duzym stazem zawodowym 21-25 —letnim, do 5 lat pracowato tylko co 21 badany.
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Rozdzial V Diagnoza pedagogiczna zdolnosci | uzdolnien badanych uczniéw

Rozwiazujac pierwszy szczegblowy problem badawczy dotyczacy diagnozy
pedagogicznej w pierwszej kolejnosci przeanalizowany zostanie poziom osiggnie¢ szkolnych
badanych ucznidéw, a nast¢pnie poziom zdolno$ci i uzdolnien mierzony przy pomocy Skali Do

Badania Zdolnosci i Uzdolnien (Popek, Kosiak).

1. Ogolny poziom osiagnie¢ szkolnych badanych uczniéw uzyskany za pomoca ich
wynikow w nauce

Analizujac dostepng literature pedagogiczng pod katem zdolnos$ci i uzdolnien uczniéw
podstawowym kryterium podzialu uczniéw na zdolnych inie zdolnych jest kryterium
osiggnig¢ szkolnych. Diagnoza ta nie ma jednak swoistego algorytmu uniwersalnego dla calej
kadry pedagogicznej (Cybis, Drop, Rowinski, Cieciuch, 2013).

W badanej probie, $redni poziom osiggnig¢ szkolnych wyniost x=3,56 przy
odnotowanej rozpigtosci $rednich ocen od xmin= 1,70 do Xxmax=5,43 dla wszystkich

przedmiotow szkolnych.

Tabela 11. Statystyki opisowe osiagnig¢é szkolnych badanej proby uczniow (N 221)

Statystyki opisowe
N Rozstep Minimum | Maksimum | Srednia Odchylenie
standardowe
Srednia ocen 221 3,73 1,70 5,43 3,5625 0,888
6
55 T _—_—
51
45 1
4 4 [ ]
35T
3l
25T
o1
15+ [
14
0'2 1 T inmax
3 25%-75%
B Mediana

Wykres 1. Sredni wynik W nauce badanych uczniow
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Srednie ocen uczniéw pogrupowano W nastepujace przedziaty: 1) oceny powyzej 4,50,

2) 0d 4,50 do 4,00, 3) od 3,99 do 3,50, 4) od 3,49 do 3,00, 5) od 2,99 do 2,50, 6) ponizej 2,50.

Tabela 12. Srednie ocen uzyskane W ciagu czterech semestrow U uczniow

Srednie ocen Czestose Procent
Powyzej 4,50 24 10,9
Od 4,00 do 4,50 98 44,3
Od 3,00 do 3,49 24 10,9
0Od 2,50 do 2,99 49 22,2
Ponizej 2,50 26 11,8
Ogodtem 221 100,0

Przeprowadzona analiza pozwala stwierdzi¢, ze ponad 40,0% badanych uczniow
uzyskato $rednie oceny w przedziale od 4,50 do 4,00 (44,3%). Blisko co czwarta osoba
uzyskata §rednig ocen¢ w przedziale od 2,99 do 2,50 (22, 2%), co dziesiata w przedziale od
3,49 do 3,00 (10,9%) i powyzej 4,50 oraz co dziewiata ponizej 2,50.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, ze bez mata potowa badanych uczniow otrzymata

wysokie oceny. Co dziewiagty wpisuje si¢ W niskie wyniki.

2. Zdolnosci i Uzdolnienia uczniow mierzone za pomoca Skali Do Badania
Zdolnosci i Uzdolnien (S. Popek, K. Kosiak)

Przy pomocy narzedzia eksperymentalnego zebrano i poddano analizie dane dotyczace
zdolno$ci i uzdolnienia uczniow. Oceny tej dokonali nauczyciele. Skala posiada poziomy —
wysokie uzdolnienia i niskie uzdolnienia. Wszystkie zawarte w narzedziu funkcje zostaty
uszeregowane pod wzgledem czynnikow zdolno$ci iuzdolnieh. Sg to: czynniki
charakterologiczne, srodowiskowe, spoteczne, motywacyjno-wolicjonalne oraz emocjonalne.
Nauczyciele kazdej funkcji nadawali range, gdzie 0 — oznacza, ze funkcja nie wystepuje,
1 — wystepuje na niskim poziomie, 2 — wystepuje na $rednim poziomie i 3 — wystepuje na
wysokim poziomie.

Podczas badan nauczyciele ze 100 funkcji zawartych w Skali do Badania Zdolnosci
i Uzdolnien wybrali 44 okreslenia, ktore ich zdaniem opisuja badanych uczniow. Analiza
zebranych danych empirycznych prowadzona jest na dwoch poziomach uzdolnien — wysokich
i niskich. Wynikiem ogdlnego poziomu zdolnos$ci i uzdolnien uczniow bedzie réznica miedzy
wysokimi i niskimi uzdolnieniami. Przewaga tych pierwszych moze wskazywac uczniow
0 przecietnych lub wysokich zdolno$ciach i uzdolnieniach.

O ile analiza wynikéw odbyta si¢ od zmiennych szczegétowych do zmiennych

ogolnych 0 tyle wyniki przedstawione zostang wedtug odwrotnego schematu, od zmiennych
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ogolnych do zmiennych szczegdétowych. Uzyskana réznica miedzy poziomem wysokich
uzdolnien a poziomem niskich dokonana przez nauczycieli okre$la zdolnosci i uzdolnienia
uczniéw. Sredni poziom zdolnos$ci i uzdolnien wynosi 17,39, odchylenie standardowe 17,30,
mediana 17,0, minimum -28, maksimum 54.

Ogolny poziom zdolnosci iuzdolnien obliczono metoda odchylen standardowych.
Poziom przecietny wynosi: $rednia - M=17,39, plus/minus jedno odchylenie standardowe -
SD=17,30, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wigcej odchylen standardowych,
poziom niski: §rednia minus ponizej jednego | wigcej odchylen standardowych.

Niski poziom zdolnosci i uzdolnien nie wystepuje, poniewaz Srednia minus odchylenie
standardowe daje wynik bliski 0. Mozna zatem zalozy¢, ze W tym przedziale znajduja si¢

uczniowie, ktorzy nie wykazuja zadnych zdolnosci i uzdolnien.

60 T
50 +

40 +

30 T

20 +

10 +

210 +

-20 +

I Min-Max

-30 = [ 25%-75%

B Mediana

Wykres 2. Ogoélny poziom zdolnosci i uzdolnien uczniéw

Przedzial poziom przecigtny obejmuje osoby, ktore maja czeSciowe zdolnosci
(np. tylko poznawcze lub emocjonalne, albo motywacyjno-wolicjonalne). w przedziale

0 wysokim poziomie zdolno$ci i uzdolnien znajduja si¢ uczniowie zdolni.

Tabela 13. Og6lny poziom zdolno$ci i uzdolnien uczniow W ocenie nauczycieli

Wynik Czgstosé Procent
Brak zdolnosci i uzdolnien 35 15,8
Czesciowe zdolnoéci i uzdolnienia (do 35 pkt) 146 61,1
Zdolnosci i uzdolnienia (powyzej 35 pkt) 40 18,1
Ogodlem 221 100,0

Natezenie wartosci analizowanych zmiennych wskazuje, iz blisko 2/3 badanych
nauczycieli (61, 1%) stwierdza, ze ich wuczniowie wykazujg czeSciowe zdolnosci
I uzdolnienia. Nalezy zauwazy¢, ze bez mata co piaty respondent (18,1%) akcentuje, iz jego

uczniowie zaliczaja si¢ do grona 0sob wykazujagcych wysokie zdolno$ci i uzdolnienia
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predysponujace ich do dziatah tworczych, innowacyjnych. Jednak co szdsty nauczyciel
(15,8%) dostrzega brak zdolnosci i uzdolnien u swoich podopiecznych.

Okazuje si¢, ze co czwarty uczen z rodziny inteligenckiej zdaniem nauczycieli jest
ogolnie zdolny i uzdolniony (22,8%). z kolei uczniowie pochodzenia chtopskiego czesciej niz
pozostali badani majg cz¢$ciowe zdolnosci i uzdolnienia (68,6%). Ustalono takze, Ze osoby
mieszkajace na wsi W oCenie pedagogdéw czesciej niz pozostate osoby majg czesciowe
zdolnosci 1 uzdolnienia (81,3%). a zatem $rodowisko rodzinne i lokalne w istotnym stopniu
réznicuje 0gbélny poziom zdolnosci iuzdolnien ucznidow W ocenie nauczycieli(p<0,05).
Nalezy takze odnotowaé, ze mezczyzni czg$ciej niz kobiety diagnozowali U ucznidw
czesciowe  zdolnosci i uzdolnienia(67,4%) (p<0,041). Nauczyciele przedmiotow
humanistycznych (68, 1%) i matematyczno-przyrodniczych podobnie oceniaja ogdlny poziom
cze$ciowych zdolno$ci iuzdolnien podopiecznych (63, 1%). Stwierdzono takze, ze
nauczyciele pracujacy na wsi czeSciej niz pozostali pedagodzy diagnozuja U ucznidw
cze$ciowe zdolnosci i uzdolnienia (75,0%)(p<0,007).

A. Wysoki poziom uzdolnien uczniow w ocenie nauczycieli

Z uwagi na to, ze Skala do Badania Zdolno$ci i Uzdolnien jest narzedziem
eksperymentalnym i nie posiada norm dla badanych populacji, ogolny poziom wysokich
zdolnosci i uzdolnien proby badawczej obliczono metoda odchylen standardowych. Poziom
przecietny wynosi: $rednia - M=27, 17, plus/minus jedno odchylenie standardowe - SD=15,
15 mediana 26 minimum 0, maksimum 68, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno
i wigcej odchylen standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego i wigcej
odchylen standardowych. Niski poziom wysokich zdolnosci iuzdolnien wynosi ponizej

12 pkt, poziom $redni — 12-42 pkt i poziom wysoki — powyzej 42 pkt.
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Wykres 3. Poziom wysokich zdolnosci i uzdolnien uczniéw w ocenie nauczycieli
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Uzyskane dane wskazujg, ze wsrdd nauczycieli dominuje przekonanie o przecigtnym
poziomie wysokich zdolno$ci iuzdolnien badanych ucznidow (66,1%). Czgsciej takiej
diagnozy dokonaty kobiety niz mezczyzni pracujacy jako nauczyciele (p<0,05). Poziom
wysoki charakteryzuje co pigtego respondenta W ocenie nauczycieli (18,1%). Natomiast co
szdsty jedynie W stopniu niskim charakteryzuje si¢ poziomem wysokich zdolnosci i uzdolnien
(tabela...). Okazuje si¢, ze W ocenie nauczycieli uczniowie pochodzenia robotniczego
czes$ciej niz pozostali wykazuja przecigtny poziom wysokich uzdolnien (70,6%). z Kolei
blisko co czwarty uczen z rodziny inteligenckiej jest wedtug nich wysoko uzdolniony (22,8%)
(p<0,05). Nauczyciele podkreslaja, ze uczniowie mieszkajagcy na wsi czg¢sciej od ich
rowiesnikow bedacych mieszkancami miasta majg jedynie przecigtny poziom zdolnosci

i uzdolnien (87,5%) (p<0,05).

Tabela 14. Poziom wysokich zdolnosci i uzdolnien uczniow w ocenie nauczycieli

Wynik Czgstosc Procent
Poziom niski (ponizej 12 pkt) 35 15,8
Poziom przecigtny (12-42 pkt) 146 66, 1
Poziom wysoki (powyzej 42 pkt) 40 18,1
Ogotem 221 100,0

Analizujgc strukturg wysokich uzdolnien nalezy zauwazy¢, ze badane osoby maja
najwigksze uzdolnienia w obszarze poznawczym (1,58) oraz emocjonalnym (1, 20).
Natomiast mniejsze w spotecznym (0,88) i motywacyjno-wolicjonalnym (0,79)(wykres 4).

1,58

r T T T 1
Uzdolnienia poznawcze Uzdolnienia spoleczne Uzdolnienia emocjonalne  Uzdolnienia motywacyjno-
wolicjonalne

Wykres 4. Struktura wysokich zdolnos$ci i uzdolnien uczniow w ocenie nauczycieli

Tym samym spos$rod wielu procesow icech, nauczyciele okreslajgc strukture
wysokich zdolno$ci iuzdolnien wybrali najwigcej funkcji zwigzanych z czynnikami
poznawczymi (10 elementéw). Nalezy sadzi¢, ze wynika to zZ ich do§wiadczenia zwigzanego
z nauczaniem w toku ktorego zdolnosci i uzdolnienia si¢ przejawiaja najpetniej i sg najlepiej

obserwowalne.
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Poziom wysokich uzdolnien poznawczych obliczono metoda odchylen
standardowych. Poziom przecietny wynosi: $rednia - M=14,85, plus/minus jedno odchylenie
standardowe - SD=8,95, mediana 15 minimum 0, maksimum 30, poziom wysoki: §rednia plus
powyzej jedno 1wiecej odchylen standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej
jednego i wigcej odchylen standardowych. Niski poziom wysokich uzdolnien poznawczych

wynosi ponizej 6 pkt, poziom $redni — 6-23 pkt i poziom wysoki — powyzej 23 pkt.
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Wykres 5. Poziom wysokich uzdolnien poznawczych uczniéw w ocenie nauczycieli

Wyniki badan pozwalajg stwierdzi¢, ze dominuje przecigtny poziom wysokich
uzdolnien poznawczych (61, 1%). Przy czym uczniowie mieszkajacy na wsi czesciej niz ich
réwiesnicy mieszkancy miast maja przecigtny poziom uzdolnien poznawczych (87,5%)
(p<0,05). Jak ustalono nauczyciele mezczyzni czeSciej niz kobiety diagnozowali wsrdd
ucznidw przecietny poziom wysokich uzdolnien poznawczych (71,7%) (p<0,05). Podobnie
nauczyciele przedmiotow humanistycznych czeSciej niz nauczyciele przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych diagnozuja U ucznidw przecigtny poziom wysokich uzdolnien
poznawczych (64,4%) (p<0,05). Takze nauczyciele z najnizszym stazem zawodowym
(do 5 lat) (70%), pracujacy na wsi (71, 1%) czesciej niz inni diagnozujg U uczniow przecigtny
poziom wysokich uzdolnien poznawczych(p<0,05). Natomiast bez mala co czwarty uczen
W ocenie pedagogow (23, 1%) wyrdznia si¢ wysokim poziomem inteligencji, tatwosScia
koncentracji i1 bardzo dobrg pamigcig a przy tym sg niezwykle dociekliwi i szybko si¢ ucza
W poréwnaniu do innych rowiesnikow. Jak twierdzg nauczyciele nie posiada tych waloréw co
szosty uczen (15,8%) (tabela 15).

Tabela 15. Poziom wysokich uzdolnien poznawczych uczniow

Wynik Czgstosc Procent
Poziom niski (ponizej 6 pkt) 35 15,8
Poziom przecietny (6-23 pkt) 135 61,1
Poziom wysoki (powyzej 23 pkt) 51 23,1
Ogotem 221 100,0
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Ponizej przedstawiono wszystkie funkcje poznawcze, ktore oceniali nauczyciele.

Wedlug pedagogéw, wsrdéd badanych uczniow w wigkszosci nie wystepuje poszukiwanie

dodatkowej wiedzy (57,5%), szybko$¢ dzialania (54,3%), bogaty zasob slownictwa

54,8%),wysoka inteligencja (51, 1%). Natomiast wysoki poziom uzdolnien dotyczy takich
(54,8%),wy: gencja (51, 1%) ysoki p yczy

funkcji jak: logiczne mysSlenie (49,8%), czytanie ze zrozumieniem (49,8%), abstrakcyjne

mysSlenie (48,4%) oraz szybkie zapamigtywanie (44,3%).

Tabela 16. Okreslenia opisujgce wysokie uzdolnienia poznawcze (dane w %)

Ranga

Lp. Nazwa funkcji (procesu, cechy) Nie Poziom | Poziom Poziom

wystepuje niski $redni wysoki
P1 Szybkie zapamigtywanie 38,5 1,4 15,8 44.3
P4 Doktadnosé 38,9 0,9 18,6 41,6
p7 Abstrakcyjne myslenie 44,3 3,2 4.1 48,4
P10 Czytanie ze zrozumieniem 25,3 - 14,9 49,8
P12 Logiczne myslenie 34,5 0,9 14,9 49,8
P13 Wysoka inteligencja 51,1 - 7,2 41,6
P16 Poszukiwanie dodatkowej wiedzy 57,5 1,4 10,0 31,2
P17 Szybko$¢ dziatania 54,3 1,8 11,3 32,6
P19 Umiejetno$é zastosowania wiedzy w praktyce 47,1 1,8 14,5 36,7
P28 Bogaty zasob stownictwa 54,8 0,5 11,8 33,0

Oceniono rowniez poziom uzdolnien spotecznych. Nauczyciele wybrali tylko pigé

funkcji. Poziom wysokich uzdolnien spotecznych obliczono metoda odchylen standardowych.

Poziom przecietny wynosi: $rednia - M=4,38, plus/minus jedno odchylenie standardowe -

SD=2,77, mediana 5 minimum 0, maksimum 15, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno

i wigcej odchylen standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego i wigcej

odchylen standardowych. Niski poziom wysokich uzdolnien spotecznych wynosi ponizej

2 pkt, poziom $redni 2-7 pkt i poziom wysoki — powyzej 7 pkt.
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Wykres 6. Poziom wysokich uzdolnien spotecznych uczniow w ocenie nauczycieli
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Nalezy zauwazy¢, iz ponad 3/4 ucznidw W ocenie ich nauczycieli (77,8%)
charakteryzuje si¢ jedynie przecigtnym poziomem uzdolnien spolecznych. Okazuje si¢, ze
uczniowie z duzych miast powyzej 100 tys. mieszkancoéw czesciej niz inni charakteryzuja sie
przecigtnym poziomem wysokich uzdolnien spotecznych (81,3%) (p<0,05). Rowniez
uczniowie pochodzenia robotniczego najczesciej W ocenie pedagogdw wykazuja przecietny
poziom wysokich uzdolnien spotecznych (82,4%) (p<0,005). Nalezy odnotowa¢, iz wsrod
nauczycieli czgsciej kobiety niz mezczyzni diagnozowali Uucznidw przecigtny poziom
wysokich uzdolnien spotecznych (80,6%) (p<0,05). Podobnie tez oceniaja poziom wysokich
uzdolnien spotecznych nauczyciele przedmiotdow humanistycznych W poroéwnaniu do
nauczycieli przedmiotow matematyczno-przyrodniczych (64,4%) (p<0,05). Jak ustalono
jedynie co dziesigty badany (9,5%) odznacza si¢ adekwatnym zachowaniem spotecznym.

Co 6smy uczen (12,7%) wykazuje w tym zakresie duzy deficyt.

Tabela 17. Poziom wysokich uzdolnien spotecznych uczniéw w ocenie nauczycieli

Wynik Czgstosc Procent
Poziom niski (ponizej 2 pkt) 28 12,7
Poziom przecigtny (2-7 pkt) 182 77,8
Poziom wysoki (powyzej 7 pkt) 21 9,5
Ogodtem 221 100,0

Jak zauwazaja nauczyciele w$rdéd badanych uczniow w zdecydowanej wigkszosci nie
wystepuje brak samodzielnosci (86,0%), uspolecznienia (83,5%), ani zte funkcjonowanie
w grupie (85,5%). Jednak co drugi uczen nie jest pewny siebie (50,7%). Nauczyciele uwazaja,

ze badane osoby przejawiajg wysoki poziom kultury osobistej (60,6%) (tabla 18).

Tabela 18. Okreslenia opisujace wysokie uzdolnienia spoteczne (dane w %)

Ranga

Lp. Nazwa funkcji (procesu, cechy) Nie Poziom Poziom Poziom

wystepuje niski Sredni wysoki
S3 Brak uspotecznienia 83,7 1,4 11,8 3,2
S20 Z%e funkcjonowanie w grupie 85,5 - 7,2 7,2
S22 Pewnosc¢ siebie 50,7 1,4 14,9 33,0
S25 Brak samodzielno$ci 86,0 0,9 6,3 6,8
S39 Kultura osobista 28,5 0,5 10,4 60,6

Kolejnym analizowanym obszarem sa wysokie uzdolnienia emocjonalne. Sposrod
analizowanych czynnikéw pedagodzy wybrali do oceny cztery funkcje. Poziom wysokich
uzdolnien emocjonalnych obliczono metoda odchylen standardowych. Poziom przecigetny
wynosi: $rednia - M=4,79, plus/minus jedno odchylenie standardowe - SD=3,43, mediana

5 minimum 0, maksimum 12, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wigcej odchylen
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standardowych, poziom niski: S$rednia minus ponizej jednego |wigcej odchylen

standardowych.
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Wykres 7 . Poziom wysokich uzdolnien emocjonalnych uczniéw w ocenie nauczycieli

Niski poziom wysokich uzdolnien emocjonalnych nie wystepuje, poziom S$redni
do 8 pkt i poziom wysoki — powyzej 8 pkt. a zatem niski poziom uzdolnien nie wystepuje,
poniewaz $rednia minus odchylenie standardowe daje wynik bliski 0, czyli zgodnie
z zatozong W Skali do Badania Zdolno$ci i Uzdolnien rangg 0, przedstawione W narzg¢dziu
funkcje emocjonalne nie wystepuja. Stad w przypadku badanej proby, u 19,6% osob niski
poziom wysokich uzdolnien emocjonalnych nie wystepuje.

Jak wynika z uzyskanych danych wsérdéd badanych uczniéw w ocenie ich nauczycieli
cze¢$ciej niz co drugi (57,5%) charakteryzuje si¢ poziomem przecigtnym wysokich uzdolnien
emocjonalnych. Nauczyciele wskazuja, ze przecigtny poziom wysokich uzdolnien
emocjonalnych najcze$ciej wykazuja uczniowie mieszkajacy na  wsi (87,5%)
(p<0,05).Czgsciej poziom ten diagnozujg nauczyciele przedmiotow humanistycznych niz
nauczyciele przedmiotow matematyczno-przyrodniczych (58,5%) oraz czg$ciej kobiety niz
mezezyzni (58,3%) (p<0,05). Ustalono takze, ze wysoki poziom wysokich uzdolnien
w zakresie zrOwnowazenia emocjonalnego W wyr6znia blisko co czwartego ucznia (23, 1%).
Nalezy odnotowac, iz W ocenie pedagogow nie wystepuje niski poziom wysokich uzdolnien

emocjonalnych uczniéw (19,6%) (tabela 19).

Tabela 19. Poziom wysokich uzdolnien emocjonalnych uczniow w ocenie nauczycieli

Wynik Czgstosé Procent
Poziom niski nie wystepuje 43 19,6
Poziom przecietny (do 8 pkt) 127 57,5
Poziom wysoki (powyzej 8 pkt) 51 23,1
Ogodtem 221 100,0
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Szczegdtowa analiza danych empirycznych wykazata, ze ubadanych uczniéw nie
zdiagnozowano w wigkszosci zawzigtosci (84,6%) oraz otwartosci (54,8%). Ankietowani nie
s rowniez optymistyczni (46,6%). Tylko co drugi uczen charakteryzuje si¢ wysokim

poziomem kolezenskosci (51, 1%).

Tabela 20. Okreslenia opisujace wysokie uzdolnienia emocjonalne uczniow W ocenie
nauczycieli (dane w %)

Ranga
Lp. Nazwa funkeji (procesu, cechy) Nie Poziom Poziom Poziom
wystepuje niski $redni wysoKi
Ell Optymistyczny 46,6 14 13,1 38,9
E29 Otwarty 54,8 - 11,3 33,9
E30 Zawzigty (wytrwalo$¢) 84,6 1,4 45 9,5
E38 Kolezenski 39,8 - 9,0 51,1

Ostatnim analizowanym czynnikiem na poziomie wysokich uzdolnien sa funkcje

motywacyjno-wolicjonalne. Nauczyciele wybrali cztery elementy. Poziom wysokich
uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych obliczono metodg odchylen standardowych. Poziom
przecietny wynosi: $rednia - M=3, 15, plus/minus jedno odchylenie standardowe - SD=3,31,
mediana 3 minimum 0, maksimum 12, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wiecej
odchylen standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego i wigcej odchylen
standardowych. Niski poziom wysokich uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych nie

wystepuje, poziom $redni do 6 pkt i poziom wysoki — powyzej 6 pkt.
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Wykres 8. Poziom wysokich uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych uczniéw w ocenie
nauczycieli

Tak wigc niski poziom wysokich uzdolnieh motywacyjno-wolicjonalnych nie
wystepuje, poniewaz S$rednia minus odchylenie standardowe daje wynik ujemny. Stad
w przypadku badanej proby, U 38,5% o0sob niski poziom wysokich uzdolnien motywacyjno-

wolicjonalnych nie wystepuje. Natomiast co drugi badany (48,0%) przejawia przecigtny
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poziom wysokich uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych. Najczegsciej sa to uczniowie
pochodzenia chtopskiego (51,4%0 (p<0,05).Wsrdd badanych nauczycieli czgsciej kobiety niz
mezezyzni diagnozowali U ucznidw przecigtny poziom wysokich uzdolnien motywacyjno-
wolicjonalnych (49, 1%) oraz czeSciej nauczyciele przedmiotdéw humanistycznych niz
nauczyciele przedmiotdéw matematyczno-przyrodniczych (50,8%) (p<0,05). Jedynie co
siodmy uczen (13,6%) W ocenie pedagogéw wyrdznia si¢ wysokim poziomem ambicji,

wysokiej aktywnosci, inicjatywy 1 sklonno$ci do ponoszenia ryzyka (tabela...)

Tabela 21. Poziom wysokich uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych

Wynik Czgstosc Procent
Poziom niski nie wystepuje 85 38,5
Poziom przecigtny (do 6 pkt) 106 48,0
Poziom wysoki (powyzej 6 pkt) 30 13,6
Ogodtem 221 100,0

Na podstawie danych empirycznych mozna zaobserwowaé, ze zdecydowana
wiekszos¢ badanych uczniow nie pracuje automatycznie (81,0%), nie ma wzmozongj
aktywnosci (74,7%), nie ma szczegélnych zainteresowan (71,0%) oraz wysokiej motywacji

(56,6%). Tylko co trzecia osoba jest wysoko zmotywowana (34,6%), a co pigta przejawia

szczegolne zainteresowania (21,3%) (tabela...)

Tabela 22. Okreslenia opisujgce wysokie uzdolnienia motywacyjno-wolicjonalne uczniow
w ocenie nauczycieli (dane w %)

Ranga
Lp. Nazwa funkcji (procesu, cechy) Nie Poziom | Poziom [ Poziom
wystepuje niski $redni | wysoki
MW27 Wysoka motywacja 56,6 0,9 7,7 34,8
MW31 Wzmozona aktywnos$¢ 74,7 14 7,2 16,7
MW33 Autonomiczna praca 81,0 0,5 5,9 12,7
MWwW41 Szczegodlne zainteresowania 71,0 1,4 6,3 21,3
B. Niski poziom uzdolnien uczniéw W ocenie nauczycieli

Poziom niskich zdolno$ci iuzdolnien obliczono metoda odchylen standardowych.
Poziom przeci¢tny wynosi: $rednia - M=9,67, plus/minus jedno odchylenie standardowe -
SD=10, 28, mediana 6 minimum 0, maksimum 50, poziom wysoki: $rednia plus powyzej
jedno i wiecej odchylen standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego i wigcej
odchylen standardowych. Niski poziom niskich zdolnosci iuzdolnien nie wystepuje,
poniewaz $rednia minus odchylenie standardowe daje wynik ujemny (wynik $redni do 20 pkt

I poziom wysoki — powyzej 20 pkt. ).
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Zgodnie z uzyskanymi wynikami w przypadku badanej proby, u14,9% o0sob

odnotowac nalezy, ze nie wystepuje niski poziom niskich zdolnos$ci i uzdolnien.
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Wykres 9. Poziom niskich zdolnosci i uzdolnien uczniéw w ocenie nauczycieli

Natomiast blisko % uczniow W ocenie nauczycieli charakteryzuje si¢ przecigtnym
poziomem niskich zdolno$ci i uzdolnien. Okazuje si¢, ze wérdd tej grupy ucznidéw najczesciej
sg osoby pochodzenia inteligenckiego (73,3%) oraz osoby mieszkajace w matych miastach do
50 tys. mieszkancow (76, 1%) (p<0,05). Z analiz wynika, Ze nauczyciele ze stazem
zawodowym 16-20 lat czgsciej niz pozostali diagnozuja U ucznidow przecietny poziom niskich
uzdolnien (81, 2%), podobnie czynig nauczyciele przedmiotéw matematyczno-
przyrodniczych (71,8%) oraz nauczyciele pracujacy na wsi (82,5%) (p<0,05). z kolei wysoki

poziom niskich zdolnosci i uzdolnien jest udziatem co siddmego ucznia(14, 1%) (tabela 23).

Tabela 23. Poziom niskich zdolnos$ci i uzdolnien uczniow w ocenie nauczycieli

Wynik Czgstosc Procent
Poziom niski nie wystepuje 33 14,9
Poziom przeci¢tny (do 20 pkt) 157 71,0
Poziom wysoki (powyzej 20 pkt) 31 14,1
Ogotem 221 100,0

Dokonujac analizy struktury zmiennych opisujacych niskie zdolnosci i uzdolnienia
nalezy zauwazy¢, ze U badanych uczniéw najnizsze sa uzdolnienia charakterologiczne (0,38)
i poznawcze (0,47). azatem w malym stopniu sg oni systematyczni, pracowici, rzetelni
i wytrwali w dazeniu do celu a ponadto nie posiadajg tatwosci w koncentracji i majg problem
z zapamigtywaniem, sg mato tez dociekliwi. Z kolei najwyzsze sa motywacyjno-wolicjonalne
(0,70) i emocjonalne (0,58) zdolnosci i uzdolnienia. Co moze $wiadczy¢, ze wykazuja si¢
ambicjg, aktywno$cig iinicjatywg oraz sg $miali iodwazni atakze zrownowazeni
emocjonalnie (wykres 10).
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0,58
0,47 0,38
Uzdolnienia poznawcze Uzdolnienia emocjonalne Uzdolnienia Uzdolnienia motywacyjno-
charakterologiczne wolicjonalne

Wykres 10. Struktura niskich zdolno$ci i uzdolnien uczniow w ocenie nauczycieli

Sposrod wielu procesow i cech 0 niskich uzdolnieniach, nauczyciele wybrali najwigce;j
funkcji zwigzanych z czynnikami poznawczymi — az dziewie¢ elementow. Poziom niskich
uzdolnien poznawczych obliczono metoda odchylen standardowych. Poziom przecigtny
wynosi: $rednia - M=4, 21, plus/minus jedno odchylenie standardowe - SD=5,65, mediana 2,
minimum 0, maksimum 25, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wigcej odchylen
standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego iwigcej odchylen
standardowych.
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Wykres 11. Poziom niskich uzdolnien poznawczych w ocenie nauczycieli

Niski poziom niskich uzdolnien poznawczych nie wystepuje, poziom $redni do 9 pkt i poziom
wysoki — powyzej 9 pkt. Dzieje si¢ tak poniewaz $rednia minus odchylenie standardowe daje
wynik ujemny. Stad w przypadku badanej proby, u 44,8% o0sob nie wystepuje niski poziom
niskich uzdolnien poznawczych. Przecigtny poziom niskich uzdolnien jest udzialem blisko
czterech na dziesieciu uczniow (38,5%). Poziom wysoki niskich uzdolnien poznawczych

uczniéw W ocenie nauczycieli charakteryzuje co szostego ucznia (16,7%) (tabela 24).

115



Tabela 24. Poziom niskich uzdolnien poznawczych badanych uczniéw w ocenie nauczycieli

Wynik Czgstosc Procent
Poziom niski nie wystgpuje 99 44,8
Poziom przecigtny (do 9 pkt) 85 38,5
Poziom wysoki (powyzej 9 pkt) 37 16,7
Ogotem 221 100,0

Na podstawie danych empirycznych mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana wigkszo$¢
ucznidw nie wykazuje braku wzorcow (90,0%), nie ma stabej pamigci (86,9%), nie popetnia
licznych bledow (81,9%), nie ma probleméw w czytaniu ze zrozumieniem (86,0%), nie ma
ubogiego slownictwa (78,7%), nie przejawia zaburzonego toku myS$lenia przyczynowo-
skutkowego (77,8%), nie ma tez trudnosci w skojarzeniach (76,9%), nie ma brakéw
W umiejetnosci wnioskowania (76,5%) oraz problemow z koncentracjg (72,9%).

Problemy na wysokim poziomie z koncentracja uwagi ma jedynie co szdsta osoba
(15,8%), z kolei co dziewigta osoba popehia liczne btedy (11,8%) i wykazuje zaburzony tok
myslenia przyczynowo -skutkowego (10,9%), ma problemy z wnioskowaniem (10,4%) oraz
trudnosci w skojarzeniach (10,0%) (tabela 25).

Tabela 25. Okreslenia opisujace niskie uzdolnienia poznawcze uczniow wedtug nauczycieli
(dane w %)

Ranga
Lp. Nazwa funkcji (procesu, cechy) Nie Poziom Poziom | Poziom
wystepuje niski $redni wysoki
PN2 Zaburzony tok my$lenia przyczynowo — 778 05 109 10.9
skutkowego
PN5 Brak umiej¢tnosci wnioskowania 76,5 2,3 10,9 10,4
PN6 Niski zakres stownictwa 78,7 1,4 11,8 8,1
PN14 Brak koncentracji uwagi 72,9 1,8 9,5 15,8
PN18 Trudnos$ci w skojarzeniach 76,9 2,3 10,9 10,0
PN21 Problemy w czytaniu ze zrozumieniem 86,0 0,9 6,3 6,8
PN24 Brak wzorcow 90,0 0,9 3,6 5,4
PN35 Liczne btedy 81,9 0,5 5,9 11,8
PN42 Staba pamieé 86,9 0,5 5,0 7,7

Kolejnym elementem prowadzonych analiz bedzie okreslenie poziomu uzdolnief
emocjonalnych uczniéw W ocenie nauczycieli. Poziom niskich uzdolnien emocjonalnych
obliczono metoda odchylen standardowych. Poziom przecigtny wynosi: $rednia - M=2,92,
plus/minus jedno odchylenie standardowe - SD=3, 12, mediana 3,00, minimum 0, maksimum
13, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wiecej odchylen standardowych, poziom
niski: $rednia minus ponizej jednego i wigcej odchylen standardowych. Niski poziom niskich
uzdolnien emocjonalnych nie wystepuje, poniewaz Srednia minus odchylenie standardowe

daje wynik ujemny (poziom $redni do 6pkt i poziom wysoki — powyzej 6 pkt. ).
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Wykres 12. Poziom niskich uzdolnien emocjonalnych

Uzyskane dane $wiadcza, ze W przypadku badanej proby, u 39,8% o0sob nie wystepuje
niski poziom niskich uzdolnien emocjonalnych. Natomiast poziom przecigtny W zakresie
niskich uzdolnien dotyczy co drugiego ucznia(48,4%). z kolei poziom wysoki odnosi si¢ do
co 6smej osoby (11,8%) (tabela 26).

Tabela 26. Poziom niskich uzdolnien emocjonalnych uczniéw w ocenie nauczycieli

Wynik Czestosé Procent
Poziom niski nie wystepuje 88 39,8
Poziom przecietny (do 6 pkt) 107 48,4
Poziom wysoki (powyzej 6 pkt) 26 11,8
Ogodtem 221 100,0

Na podstawie szczegdtowej analizy wynikow badan empirycznych nalezy stwierdzic,
ze zdecydowana wigkszos¢ uczniéw nie jest depresyjna (91,9%) oraz nie ma zahamowan
(77,4%). u wigkszosci nie wystepuje rowniez niesmiato$é (77,4%), brak odwagi (71,5%) czy
niepewnosc (68,8%) (tabela 27) .

Tabela 27. Okreslenia opisujace niskie uzdolnienia emocjonalne uczniow wedtug nauczycieli
(dane w %)

Ranga
Lp. Nazwa funkcji (procesu, cechy) Nie Poziom Poziom | Poziom
wystepuje niski $redni wysoKi
EN8 Niepewnos$¢é 68,8 1,4 14,9 14,9
EN9 Zahamowanie 77,4 1.4 9,0 12,2
EN23 Depresyjno$¢ 91,9 2,3 2,3 3,6
EN32 Niesmialo$¢ 76,5 0,9 6,8 15,8
EN 40 Brak odwagi 715 - 54 23,1

Analizujgc dane dotyczace niskich uzdolnien charakterologicznych stwierdzono, ze $redni

poziom niskich uzdolnien charakterologicznych wynosi 1, 15, odchylenie standardowe 2,04,

mediana 0,00, minimum 0, maksimum 9.
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Wykres 13. Poziom niskich uzdolnien charakterologicznych uczniow w ocenie nauczycieli

Poziom niskich wuzdolnien charakterologicznych obliczono metoda odchylen
standardowych. Poziom przecigtny wynosi: srednia - M=1, 15, plus/minus jedno odchylenie
standardowe - SD=2,04, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno iwigcej odchylen
standardowych, poziom niski: $rednia minus ponizej jednego i wigcej odchylen
standardowych. Niski poziom niskich uzdolnien charakterologicznych nie wystepuje,,
poniewaz $rednia minus odchylenie standardowe daje wynik ujemny (poziom sredni do 3 pkt
i poziom wysoki — powyzej 3 pkt. ).

Nalezy podkresli¢, ze w przypadku badanej proby, u2/3 uczniow (68,8%) nie
wystepuje niski poziom niskich uzdolnien charakterologicznych. Cze¢sciej niz co U czwartego
ucznia nauczyciele (22, 2%) stwierdzili poziom przecigtny W zakresie niskich uzdolnien
charakterologicznych. Co jedenasty uczen w ocenie nauczycieli wykazuje wysoki poziom

w zakresie niskich uzdolnien charakterologicznych (tabela 28).

Tabela 28. Poziom niskich uzdolnien charakterologicznych uczniéw w ocenie nauczycieli

Wynik Czgstosé Procent
Poziom niski nie wystepuje 152 68,8
Poziom przecigtny (do 3 pkt) 49 22,2
Poziom wysoki (powyzej 3 pkt) 20 9,0
Ogotem 221 100,0

Ze szczegOtowe] analizy uzyskanego materialu empirycznego wynika, ze
W wylosowanej probie ucznidw prawie nie ma osob bezradnych (92,3%), poza tym
zdecydowana wigkszo$¢ ma wiasne zdanie (86,4%) oraz nie zniecheca si¢ zbyt szybko (75,6)

(tabela 29).
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Tabela 29. Okreslenia opisujace niskie uzdolnienia charakterologiczne uczniow W ocenie
nauczycieli (dane w %)

Ranga
Lp. Nazwa funkcji (procesu, cechy) Nie Poziom Poziom Poziom
wystepuje niski $redni wysoki
CHN15 Szybkie zniechecanie si¢ 75,6 2,3 6,3 15,8
CHN34 Bezradno$¢ 92,3 1,8 1,8 4,1
CHN36 Brak wlasnego zdania 86,4 0,9 4,1 8,6

Ostatnim elementem prowadzonych analiz w zakresie zdolnosci i uzdolnien uczniow
jest okreslenie poziomu ich niskich uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych. Poziom ten
obliczono metodg odchylen standardowych. Poziom przecigtny wynosi: $rednia - M=1,4,
plus/minus jedno odchylenie standardowe - SD=1,93, mediana 0,00, minimum 0, maksimum
6, poziom wysoki: $rednia plus powyzej jedno i wigcej odchylen standardowych, poziom
niski: $rednia minus ponizej jednego i wigcej odchylen standardowych. Ustalono, ze niski
poziom niskich uzdolnieh motywacyjno-wolicjonalnych u uczniow nie wystepuje, poniewaz
$rednia minus odchylenie standardowe daje wynik ujemny (poziom $redni do 3 pkt i poziom

wysoki — powyzej 3 pkt.).
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Wykres 14. Poziom niskich uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych uczniéw w ocenie
nauczycieli

Na podstawie uzyskanych danych mozna wigc skonstatowac, ze w przypadku badanej
proby, u 60, 2% ucznidow nie wystepuje W ocenie nauczycieli niski poziom niskich uzdolnien
motywacyjno-wolicjonalnych. Trzech na dziesi¢ciu uczniow (28,5%) wykazuje przecigtny
poziom niskich uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych. Wysoki poziom w tym zakresie

charakteryzuje co dziewigtego ucznia (11,3%)(tabela 30).

119



Tabela 30. Poziom niskich uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych uczniéw w ocenie

nauczycieli
Wynik Czestosé Procent
Poziom niski nie wystepuje 133 60, 2
Poziom przecigtny (do 3 pkt) 63 28,5
Poziom wysoki (powyzej 3 pkt) 25 11,3
Ogodtem 221 100,0

Ze szczegotowej analizy wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ uczniow W ocenie
nauczycieli nie ma stabej motywacji do nauki (86,4%) oraz nie brakuje im systematycznosci
w pracy (62,4%) (tabela 31)

Tabela 31. Okreslenia opisujgce niskie uzdolnienia motywacyjno-wolicjonalne uczniéw
w ocenie nauczycieli(dane w %)

Ranga
Lp. Nazwa funkcji (procesu, cechy) Nie Poziom Poziom Poziom
wystepuje niski sredni wysoKi
MWN26 Brak systematycznosci 62,4 0,9 8,6 28,1
MWN37 Staba motywacja 86,4 - 3,2 10,4

Podsumowanie

Analizujgc powyzsze dane nalezy stwierdzi¢, iz wigkszos¢ z badanych nauczycieli
deklaruje, iz rozpoznaje zdolnosci iuzdolnienia swoich uczniéw. Ocena i zréznicowanie
uczniéw na zdolnych i mato zdolnych nadal odbywa si¢ W wigkszos$ci przy uzyciu czynnikow
poznawczych. Uzycie pozostatych czynnikow emocjonalnych, spotecznych, srodowiskowych
wystepje W stopniu niewielkim, nawet przy podziale ucznidéw w ocenie nauczycieli na

wysoko uzdolnionych i uczniow o niskich uzdolnieniach.

120



Rozdzial VI Diagnoza psychologiczna zdolnosci iuzdolnien badanych

uczniow uczniow

Rozwigzujac drugi problem badawczy, dotyczacy diagnozy psychologicznej zdolnosci
i uzdolnien ucznidow, W pierwszej kolejnosci przeanalizowano dane dotyczace poziomu

inteligencji badanych uczniow, a nastgpnie ich poziom postawy tworczej oraz odtworczej.

1. Poziom inteligencji ogolnej badanych uczniow uzyskany za pomoca Testu Matryc
Ravena- wersja standard

Poziom inteligencji stanowi glowny czynnik, uwazany za warunkujacy i wptywajacy
na rezultaty nauki szkolnej. Wigkszo$¢ naukowcow podziela poglad, Ze istnieje silny zwigzek
inteligencji z poziomem osiagni¢¢ szkolnych (Strelau 2002).

Poziom inteligencji ogodlnej zbadano Testem matryc Ravena (test matryc
progresywnych). Test Ravena jest testem badajacym procesy poznawcze — tzw. zdolno$¢ do
edukacji, czyli do poprawnego, logicznego mys$lenia. Dzigki niemu uzyskuje si¢ informacje
0 warto$ci U danej osoby tzw. czynnika g, ogdlnego czynnika inteligencji, ktory wchodzi
w sktad poszczegdlnych zdolnosci specjalnych. Wyniki testu w matym stopniu zaleza od
wyksztatlcenia osoby badanej oraz od innych czynnikéw kulturowych (pochodzenia

spotecznego, statusu ekonomicznego).
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Wykres 15. Poziom inteligencji

Sredni poziom inteligencji badanych uczniéw wynosi, w przeliczeniu na centyle 48,80

odchylenie standardowe 23,65, mediana 58 minimum 5, maksimum 90.
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Interpretacja testu wedlug Ravena w centylach:

l. Powyzej 95 — osoba wybitnie intelektualna (inteligencja bardzo wysoka),

Il. 75-94 — osoba zdecydowanie powyzej przecigtne] (inteligencja
ponadprzeci¢tna),

I1. 25-74 — osoba intelektualnie przecigtna (inteligencja przeci¢tna),

IV.  5-24 — osoba znaczaco ponizej przecigtnej (inteligencja ponizej przecigtnej),

V. Ponizej 5 — osoba intelektualnie uposledzona (inteligencja bardzo niska)

Tabela 32. Interpretacja wynikow testu wedlug Ravena

Wynik Czestosé Procent
Inteligencja ponadprzecigtna (75-94) 50 22,6
Inteligencja przecigtna (25-74) 137 62,0
Inteligencja ponizej przeci¢tnej (5-24) 34 15,4
Ogotem 221 100,0
62,00%
22,60%
15,40%
Inteligencja Inteligencja przecietna Inteligencja ponizej
ponadprzecigtna przecietnej

Wykres 16. Interpretacja wynikow testu wedtug Ravena

Wiekszo$¢ ucznidow to osoby intelektualnie przecigtne (62,0%). w badanej grupie

blisko co czwarta osoba jest powyzej przecigtnej inteligenta (22,6%). Wsrdd licealistow,

znajdujg si¢ rowniez osoby z inteligencja ponizej przecigtne;j.

Postawa tworcza i odtworczej badanych uczniow mierzona za pomoca KANH -1

Postawy tworcze 1odtworcze uczniow zbadano Kwestionariuszem Tworczego

Zachowania (KANH-1) S. Popka. Kwestionariusz zawiera nast¢gpujace podskalne:

konformizm, nonkonformizm zaliczane do sfery charakterologiczno-motywacyjnej oraz skale

zachowan algorytmicznych i heurystycznych wchodzace w sfer¢ poznawcza. Konformizm
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i zachowania algorytmiczne mierzg postawe odtwoérczg, natomiast nonkonformizm
i zachowania heurystyczne postawe tworcza.

W sferze charakterologiczno-motywacyjnej wsrdéd badanych uczniéw zdecydowanie
przewazaja postawy nonkonformistyczne. Zachowania nonkonformistyczne wybiera ponad
o$miu Z dziesieciu badanych (86,9%). z kolei tylko co siddmy badany prezentuje postawy

konformistyczne (13, 1%), co wyraznie wida¢ na wykresie (wykres 17).

86.90%

13,10%

.

Cechy konformistyczne Cechy nonkonformistyczne

Wykres 17. Ocena sfery charakterologicznej

Z kolei w przypadku sktadowej poznawczej rozktad jest bardziej zrownowazony nieco
ponad potowa badanych (56, 1%) ucznidéw wykazuje zachowania heurystyczne natomiast
ponad czterech z dziesieciu (43,9%) preferuje zachowania algorytmiczne. llustruje to wykres
(wykres 18).

56,10%
j 43‘9000
T l
Zachowania heurystyczne Zachowania algorytmiczne

Wykres 18. Ocena sfery poznawczej
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Poziom postawy odtworczej w badanej grupie

Na podstawie szczegdtowe] analizy danych empirycznych oceniono postawe
odtworcza badanych ucznidw. z analizy tej wynika, Zze badani uczniowie najchetniej
przyjmuja postawe odtworcza 0 natgzeniu przecigtnym. Preferuje ja niemal czterech
Z dziesieciu (39,8%) respondentow.

Znacznie mniej badanych o0s6b wybieralo postawy odtwoércze 0 natezeniu
podwyzszonym i obnizonym. W przypadku postawy odtworczej 0 nasileniu podwyzszonym
byt to jedynie mniej niz co czwarty badany (22, 2%), a w przypadku postawy odtworczej
0 poziomie obnizonym tylko co szosty (17,6%).

Jeszcze rzadziej przez badane osoby wybierane sa postawy odtworcze 0 nasileniu
wysokim, wybiera jg co dziesigta badana osoba (10%) oraz niskim — co trzynasta (17,6%).

Postawy odtworcze 0 poziomie bardzo wysokim i bardzo niskim prezentuje jedynie
bardzo nieliczna grupa respondentow. W pierwszym przypadku jest to zaledwie co
czterdziesty badany (2,3%), a w przypadku zachowan odtworczych o poziomie bardzo niskim

mniej niz co setny (0,9%). Ilustruje to wykres (wykres 19).

39,80%

1 - Wynik bardzo wysoki, 2 - Wynik wysoki, 3 - Wynik podwyzszony,
4 - Wynik przecietny, 5 - Wynik obnizony, 6 - Wynik niski,
7 - Wynik bardzo niski

Wykres 19. Poziom postawy odtworczej

Poziom konformizmu w badanej grupie

Na podstawie szczegdtowe] analizy danych empirycznych oceniono postawe
konformistyczng badanych uczniéw. Okazuje si¢, ze podobnie jak w przypadku postawy
odtworczej, najczesciej prezentowang przez respondentdw postawa konformistyczng jest ta
0 nasileniu przeci¢tnym, wybiera jg prawie czterech z dziesieciu badanych uczniow (39,8%).

Respondenci o0 wiele mniej chetnie wybierajg postawy konformistyczne 0 pozostatych

stopniach nasilenia. Konformizm o poziomie podwyzszonym prezentuje tylko nieco czesciej
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niz co piaty badany (21,3%), a w przypadku poziomu wysokiego nieco czesciej niz co szosty
(17,2%).

Jeszcze rzadziej wybierana jest postawa konformistyczna o nasileniu obnizonym,
wysokim i niskim. Obnizony poziom konformizmu wykazuje mniej niz co dziesigta badana
osoba (9,5%). Konformizmem o poziomie niskim wykazat si¢ z kolei tylko co dwunasty
badany uczen (8, 1%). Bardzo wysoki poziom konformizmu wykazuje najmniej liczna grupa

badanych uczniow — czterech na stu. Powyzsze stwierdzenia ilustruje wykres (wykres 20).

39.80%

1

=]

3 4 5 6

1 - Wynik bardzo wysoki, 2 - Wynik wysoki, 3 - Wynik podwyzszony,
4 - Wynik przecietny, 5 - Wynik obnizony, 6 - Wynik niski

Wykres 20. Poziom konformizmu

Postawy konformistyczne w badanej grupie

W  nastgpnej kolejno$ci, na podstawie $rednich wartosci oceniono poziom
poszczegbdlnych postaw okreslajagcych konformizm takich jak zalezno$¢, pasywnosé,
sztywnos$¢ adaptacyjna, stereotypowos¢, uleglos¢, stabos$¢, bojazliwos¢ (Igkliwosc),
podporzadkowanie, niesamodzielno$¢, zahamowalno$¢, defensywno$¢, slaba odpornosé¢
I wytrwato$¢, nieodpowiedzialnos¢, brak krytycyzmu, nietolerancja, niskie poczucie wartosci
»ja’.

Z analizy danych empirycznych wynika, ze badani uczniowie najczgsciej wykazuja si¢
stereotypowoscia (1,37), sztywnos$cig adaptacyjna (1, 12) oraz brakiem krytycyzmu (1,08).

W dalszej kolejno$ci mozna wymieni¢ zaleznos¢ (0,93), defensywnos¢ (0,88),
niesamodzielno$¢ (0,84) oraz stabg odporno$¢ i wytrwatos¢ (0,77). Jeszcze rzadziej
wystepujacymi zachowaniami konformistycznymi sg: pasywnos$¢ (0,67), zahamowalnos$¢
(0,66), nietolerancja (0,66). Najrzadziej badani uczniowie s3 ulegli, stabi (0,57),
podporzadkowani (0,52) oraz nieodpowiedzialni (0,49). Nasilenie wystgpowania wsrod

badanych uczniow poszczegolnych postaw konformistycznych ilustruje wykres (wykres 21).
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1 — Zalezno$¢, 2 — Pasywno$¢, 3 — Sztywno$¢ adaptacyjna, 4 — Stereotypowos$é, 5 — Ulegtos¢, stabose,

6 — Bojazliwos¢ (lekliwos¢), 7 - Podporzadkowanie, 8 — Niesamodzielnos¢, 9 - Zahamowalnosc,
10 — Defensywnos¢, 11 — Staba odpornos¢ i wytrwatos¢, 12 — Nieodpowiedzialno$¢, 13 — Brak krytycyzmu,

14 — Nietolerancja, 15 — Niskie poczucie wartosci ,,ja”

Wykres 21. Postawy konformistyczne

Poziom zachowan algorytmicznych w badanej grupie

W dalszej kolejno$ci oceniono ogdlny poziom zachowan algorytmicznych w badanej
grupie. z analizy danych empirycznych wynika, Zze najczeSciej zachowania algorytmiczne
wystepuja wsrdd badanych uczniow w stopniu wysokim. Taki poziom badanej cechy
wykazuje nieco czgéciej niz co trzecia badana osoba (35,3%). Znacznie rzadziej w badanej
grupie wystepuja zachowania algorytmiczne 0 poziomie przecigtnym. Wykazatl je mniej niz
co czwarty badany uczen (24%).

Jeszcze mniej chetnie respondenci wybierajag zachowania algorytmiczne na
pozostatych poziomach. Algorytmicznie W Stopniu podwyzszonym zachowuje si¢ tylko co
szoOsty respondent (15,8%), w stopniu bardzo wysokim co dziewiaty (10,9%), obnizonym co
dziesiaty (10,4%).

Najrzadziej w badanej grupie wystepuja zachowania algorytmiczne 0 poziomie
niskim, wykazuje je mniej niz czterech na stu respondentow (3,6%). Rozktad czgstosci

wystepowania zachowan 0 poszczegdlnych poziomach nasilenia ilustruje wykres (wykres 22).
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35.30%

1 2 3 4 5 6

1 - Wynik bardzo wysoki, 2 - Wynik wysoki, 3 - Wynik podwyzszony,
4 - Wynik przecietny, 5 - Wynik obnizony, 6 - Wynik niski

Wykres 22. Poziom zachowan algorytmicznych

Zachowaia algorytmiczne w badanej grupie

Po ustaleniu ogbélnego poziomu zachowan algorytmicznych wéréd badanych uczniow,
zmierzono nasilenie wystgpowania poszczegélnych sktadowych tworzacych postawe
algorytmiczng takich jak: spostrzegawczo$¢ kierowana, pamig¢ mechaniczna, wyobraznia
odtworcza, myS$lenie konwergencyjne, uczenie si¢ reproduktywne, uczenie si¢
ukierunkowane, uczenie si¢ przez rozumienie, sztywnos¢ intelektualna, bierno$¢ poznawcza,
niska refleksyjnos¢, wdrukowanie si¢, niska sprawno$¢ i umiejetnos¢ konstrukcyjna,
odtwodrczos¢ werbalna, brak pomystowosci technicznej, brak uzdolnien artystycznych.

Ze szczegotowej analizy danych empirycznych wynika, Ze najczescie] wystepujacym
wsrdd badanych ucznidw zachowaniem algorytmicznym jest uczenie si¢ przez rozumienie
(1,69). Jest to postawa ktorej nasilenie wystepowania W badanej grupie jest znacznie wyzsze
niz wszystkich pozostatych.

Kolejna pod wzglgdem wystgpowania spostrzegawczos$¢ kierowana osiaggneta wartosé
znacznie nizsza bo (1,31). z podobng spostrzegawczo$¢ kierowana czgstoscia wystepuja:
myslenie konwergencyjne (1, 28), uczenie si¢ reproduktywne (1, 27) oraz biernos¢
poznawcza (1, 25).

W dalszej kolejnosci wystepuja sztywnos¢ intelektualna (1, 11), wdrukowanie (1,00),

Pamig¢ mechaniczna (0,96), niska refleksyjnos¢ (0,96) oraz wyobraznia odtworcza
(0,88).

Z jeszcze mniejsza czestoscig badani uczniowie wykazuja brak uzdolnien

artystycznych (0,82) oraz niskg sprawno$¢ i umiejetnosci konstrukcyjne (0,61).
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Najrzadziej wystepujacymi W badanej zachowaniami algorytmicznymi  s3:
odtworczos¢ werbalan (0,49) oraz uczenie si¢ ukierunkowane (0, 48). Powyzsze stwierdzenia

ilustruje wykres (wykres 23).

1,69

131 128 127 1,25

1,00
111

0,96 0.88 0,96

0,82

0,74

051 0,49
0,48 '

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1 — Spostrzegawczo$¢ kierowana, 2 — Pamie¢ mechaniczna, 3 — Wyobraznia odtworcza, 4 — Myslenie
konwergencyjne, 5 — Uczenie sie reproduktywne, 6 — Uczenie sie ukierunkowane, 7 — Uczenie sie przez
rozumienie, 8 — Sztywnos$¢ intelektualna, 9 —Biernos$¢ poznawcza, 10 — Niska refleksyjnosé, 11 — Wdrukowanie
sig, 12 — Niska sprawnos$¢ i umiejetnos¢ konstrukcyjna, 13 — Odtworczos¢ werbalna, 14 — Brak pomystowosci

technicznej, 15 — Brak uzdolnien artystycznych

Wykres 23. Zachowania algorytmiczne

Poziom postawy twérczej w badanej grupie

Nastepnie dokonano analizy danych empirycznych w celu ustalenia w badanej grupie
ogblnego poziomu postawy tworcze;.

Wynika z niej, ze w przypadku ogblnego poziomu postawy tworczej podobnie jak
w przypadku postawy odtworczej najczescie] wystepuje ona wsrod badanych uczniow
w nasileniu 0 poziomie przecigtnym i podobnie jak w przypadku postawy odtworczej takie
wlasnie nasilenie tej cechy prezentuje czterech z dziesigciu respondentéw (40,3%). Podobnie
jak w przypadku odtworczosci rowniez iW przypadku postawy tworczej przecietne jej
nasilenie jest wérod badanych dominujgce.

Kolejne jesli chodzi 0 czgstos¢ wystgpowania, zachowanie tworcze 0 poziomie
wysokim wykazuje juz 0 potowe mniej badanych, czyli jedynie nieco czg¢$ciej niz co piaty
(21,3%).

Jeszcze rzadziej wystepuja postawy tworcze O stopniu nasilenia podwyzszonym, te
wykazuje nieznacznie wigcej niz co szosty respondent (15,4%) oraz 0 nasileniu niskim —

okoto co 6smy badany (12,7%).
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Zachowania tworcze O stopniu nasilenia obnizonym wykazujg nieliczni badani —
szesciu na stu (5,9%), za$ skrajne poziomy nasilenia postawy tworczej bardzo nieliczni —
poziom bardzo wysoki mniej niz trzech na stu (2,7%), poziom bardzo niski mniej niz dwoch

na stu (1,8%). Ilustruje to ponizszy wykres (wykres 24).

40.30%

21.30%

2,709 ,80%

1 - Wynik bardzo wysoki, 2 - Wynik wysoki, 3 - Wynik podwyzszony,
4 - Wynik przecietny, 5 - Wynik obnizony, 6 - Wynik niski,
7 - Wynik bardzo niski

Wykres 24. Poziom postawy tworczej

Poziom nonkonformizmu w badanej grupie

Zgodnie z pogladami S. Popka ktoére zostalty omowione W czgsci teoretycznej jedng ze
sktadowych postawy tworczej jest nonkonformizm, w zwigzku z tym nastgpng czynno$cig
zwigzang z analizg uzyskanych wynikow badan byto okre$lenie w badanej grupie ogdlnego
poziomu nonkonformizmu.

Okazuje si¢, ze badani uczniowie najczg¢sciej wykazujga si¢ nonkonformizmem
0 poziomach przecigtnym — nieco czg$ciej niz co czwarty (27,6%) oraz wysokim — CO czwarty
badany uczen (25,3%).

Poziomy podwyzszony, obnizony i niski wykazuje podobny odsetek respondentow,
czyli okoto co si6dmy.

Podobnie jak w przypadku ogélnego poziomu postawy konformistycznej najrzadziej
wsrod badanych ucznidéw wystepuje nonkonformizm 0 skrajnym poziomie nasilenia, przy
czym poziom bardzo wysoki prezentuje trzech na stu (3, 2%), a stopien bardzo niski nieco
ponad jeden na stu respondentoéw (1,4%). Rozklad czgstosci wystepowania nonkonformizmy

W poszczegblnych poziomach nasilenia cechy ilustruje wykres (wykres 25).
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27,60%

14,5020 14.00%

40%0

1 2 3 4 5 0 7
1 - Wynik bardzo wysoki, 2 - Wynik wysoki, 3 - Wynik podwyzszony,

4 - Wynik przecietny, 5 - Wynik obnizony, 6 - Wynik niski,
7 - Wynik bardzo niski

Wykres 25. Poziom nonkonformizmu

Zachowania nonkonformistyczne w badanej grupie

Po okresleniu w badanej grupie ogdlnego poziomu nonkonformizmu ustalono czestosé
wystepowania jego poszczegdlnych sktadowych takich jak: niezalezno$¢, aktywnose,
witalizm, elastyczno$¢ adaptacyjna, oryginalno$¢, konsekwencja, odwaga, dominatywnos$¢,
samoorganizacja, spontaniczno$¢, ekspresja, otwartos¢, odpornos¢ i wytrwalosc,
odpowiedzialno$¢, samokrytycyzm, tolerancyjnos¢, wysokie poczucie wartosci ,,ja”.

Z analizy uzyskanych danych empirycznych wynika ze: cztery najczesciej
wystepujace wsrod badanych ucznidw postawy nonkonformistyczne to: tolerancyjnos¢ (1,66),
samokrytycyzm (1,60), samoorganizacja (1,58) i odpowiedzialnos¢ (1,53).

Nieco mniej czesto wystepuja W badanej grupie: elastyczno$¢ adaptacyjna (1,42),
otwartos$¢ (1,40), konsekwencja (1,34), dominatywnos$¢ (1,28), spontanicznos¢ (1, 26) oraz
odpornos¢ i wytrwatos¢ (1,25).

Jeszcze rzadziej badani uczniowie sg: odwazni (1,11), aktywni (1,08), oryginalni
(1,05). Najmniej liczni sposrdéd badanych ucznidow to tacy, ktorzy majg wysokie poczucie
wartos$ci ,,ja” (1,02).

Poziom zachowan heurystycznych w badanej grupie.

Jak wynika z czeSci teoretycznej niniejszej dysertacji, kolejna sktadowg postawy
tworczej wedlug S. Popka sg zachowania heurystyczne, w zwigzku ztym w nast¢pnej
kolejnosci przeanalizowano dane empiryczne W celu ustalenia ogélnego poziomu zachowan
heurystycznych w badanej grupie. z przeprowadzonych czynnosci analitycznych wynika, ze
respondenci najczgdciej prezentujg zachowania heurystyczne o przecietnym poziomie

nasilenia — co czwarty badany uczen (24,9%).
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Z kolei postaweg heurystyczng 0 wysokim poziomie nasilenia wykazuje nieco cz¢sciej
niz co piaty z badanych uczniow (21,3%), zachowania heurystyczne o poziomie nasilenia
podwyzszonym prawie co piaty (19,0%).

Obnizony oraz niski poziom nasilenia omawianej cechy wykazuje identyczny odsetek
badanych uczniéw czyli W obu przypadkach nieco rzadziej niz co szosty (15,4%).

Réwniez w przypadku zachowan heurystycznych najrzadziej wystepujacymi
poziomami nasilenia cechy sa te skrajne i tak zarowno poziom bardzo wysoki jak i bardzo
niski dotyczy dwoch na stu badanych uczniow.

Zachowania heurystyczne w badanej grupie.

Po ustaleniu ogdlnego poziomu postawy heurystycznej przeanalizowano uzyskane
dane empiryczne wcelu zmierzenia czgstosci wystepowania W badanej grupie jej
poszczegblnych sktadowych takich jak: samodzielno$¢ obserwacji, pamig¢é logiczna,
wyobraznia tworcza, myS$lenie dywergencyjne, uczenie si¢ rekonstruktywne, uczenie si¢
samodzielne, uczenie si¢ przez zrozumienie, elastyczno$¢ intelektualna, aktywnos¢
poznawcza, wysoka refleksyjnos¢, samodzielno$¢ intelektualna, tworczos¢, wysoka
sprawnos$¢ 1 umiejetno$¢  konstrukcyjna, tworczos¢ werbalna, zdolno$¢ techniczna,
uzdolnienia artystyczne.

Z przeprowadzone] analizy wynika, Ze sze$¢ najczgsciej wystepujacych wsrod
badanych uczniow postaw heurystycznych to: samodzielno$¢ obserwacji (1,52),
samodzielno$¢ intelektualna (1,50), aktywno$¢ poznawcza (1,50), wuczenie si¢
rekonstruktywne (1,48), tworczo$¢ werbalna (1,47), uczenie si¢ samodzielne (1,45). Badani
uczniowie nieco mniej czesto sg wysoce refleksyjni (1,34)

Natomiast znaczgco rzadziej respondenci wykazujg si¢: wyobraznig tworczg (1, 18),
wysoka sprawnoscig | umiej¢tno$ciami konstrukcyjnymi (1, 13), mysleniem dywergencyjnym
(1,8), elastycznoscia intelektualng (0,99), uczeniem si¢ przez zrozumienie (0,96).

Najmniej liczni sposrod badanych ucznidéw, to ci 0 uzdolnieniach plastycznych (0,59).
Rozktad czegstosci wystepowania poszczegolnych zachowan heurystycznych ilustruje wykres
(wykres 26).
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1,52 148 145 1,50 1,50 1,47

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1 — Samodzielnos¢ obserwacji, 2 — Pamiec logiczna, 3 — Wyobraznia twoércza, 4 — Myslenie dywergencyjne,
5 — Uczenie sie rekonstruktywne, 6 — Uczenie sie samodzielne, 7 — Uczenie sie przez zrozumienie, 8 — Elastycznosé
intelektualna, 9 — Aktywno$¢ poznawcza, 10 — Wysoka refleksyjno$¢, 11 — Samodzielno$é intelektualna, tworczosc,
12 — Wysoka sprawnos$¢ i umiejetnos¢ konstrukcyjna, 13 — Tworczo$¢ werbalna, 14 — Zdolnos¢ techniczna,

15 — Uzdolnienia artystyczne

Wykres 26. Zachowanie heurystyczne

Podsumowanie

Analizujgc powyzsze dane, nalezy stwierdzi¢, iz wsrdd badanych ucznidow przewazajg
zachowania tworcze. Na zakonczenie mozna doda¢, ze jedynie bardzo nieliczni badani
uczniowie wykazuja skrajne poziomy (bardzo wysoki i bardzo niski) wszystkich badanych
zachowan zaréwno tych zwigzanych ze sferg charakterologiczno-motywacyjno czyli
konformizmu i nonkonformizmu oraz tych zwigzanych ze sferg poznawczg to jest zachowan

algorytmicznych czy heurystycznych.
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Rozdzial VII Relacje miedzy diagnoza pedagogiczng a diagnozg

psychologiczng badanych uczniow

1. Poziom osiagnie¢ szkolnych badanych uczniow, a ich poziom zdolnosci ogélnych

Weryfikujac pierwsza szczegdtowa hipoteze robocza (H1) zaktadajgc zroznicowanie

poziomu osiagni¢¢ szkolnych badanych uczniow okreslanych na podstawie uzyskanych przez

nich wynikow a poziomem zdolno$ci ogdlnych (poziomem IQ) mierzonych za pomoca Testu

Matryc Ravena uzyskano wyniki, ktore obejmuje tabela (tabela 33).

Tabela 33. Relacje migdzy ocenami szkolnymi a poziomem zdolnosci ogoélnych,

(wspotczynnik r Pearsona)

Zmienna wyjasniajgca

Zmienna wyjasniana

Poziom zdolnosci ogolnych

Srednie oceny szkolne

0, 161*

*korelacja istotna na poziomie 0,05

Stwierdzono istotng  statystycznie zalezno$¢ miedzy  $rednimi

ocenami

a ogélnym poziomem uzdolnien r = 0, 161 przy p<0,05. Zatem wykonano analiz¢ regresji

jednozmiennowej, w ktorej zmienng wyjasniang byly Srednie oceny szkolne, azmienng

wyjasniajgcg poziom zdolnosci ogdlnych (Test Matryc Ravena).

Tabela 34. Podsumowanie regresji zmiennej wyja$nianej oceny szkolne i zmiennej

wyjasniajgcej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 161; R?=0,026; skoryg. R? = 0,022
F(1, 219) = 5,85; p<0,016; Btad standardowy oszacowania 0,879

Wspotezynniki Wspodtczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$é
B Btad standardowy B
Stata 3,233 0, 148 21,772 0,000
Poziom zdolnos$ci ogolnych 0,006 0,003 0, 161 2,419 0,016

Zmienna zalezna: $rednie oceny szkolne

Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 5,85; p<0,016.

Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 161, przy p<0,016) mozna stwierdzi¢, ze

poziom zdolnosci ogdlnych jest powigzany ze Srednimi ocenami szkolnymi. Oznacza to, ze

osoby posiadajace wysoki poziom zdolnosci ogolnych uzyskuja wysoka Srednia ocen

w szkole.
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2. Poziom osiggnie¢ szkolnych badanych uczniéw a i postawa tworcza i odtworcza
uczniow mierzona za pomocg Kwestionariusza KANH

Kolejnym krokiem procedury badawczej jest weryfikacja drugiej szczegotowej
hipotezy roboczej (H2), w ktorej przyjeto zatozenie, ze poziom osiggni¢¢ szkolnych mierzony
uzyskanymi ocenami przez badanych uczniéw jest zréznicowany przez ich postawe tworcza

lub odtworcza. Weryfikujac przyjeta hipoteze otrzymano nastgpujace wyniki (tabela 35).

Tabela 35. Relacje miedzy ocenami szkolnymi a poziomem zdolnosci ogdlnych, postawg
tworcza | postawa odtworczg (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne wyjasniajaca
Zmienna wyjasniana Postawa Postawa
tworcza odtwoércza
Oceny szkolne -0,084 0,121

*Kkorelacja istotna na poziomie 0,05

Nie stwierdzo istotnej statystycznie zaleznosci migdzy oceniami szkolnymi uczniéw
a ich postawg tworczg | odtworczg. Postawa tworcza i odtworcza nie réznicuje ocen wsrod

badanych uczniow.

3. Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien Uczniéw a wyniki Testu Matryc Ravena

Nastepne analizy dotycza weryfikacji hipotezy szczegotowej (H3), w ktorej przyjeto
zalezno$¢ Skalg Do Badania Zdolnos$ci | Uzdolnien Uczniéw a poziomem inteligencji ogdlne;j
badanych uczniow.

Skala Do Badania Zdolnoséci i Uzdolnien (Popek S. Kosiak K.) zbudowana jest
Z sze$ciu podskal, obejmujacych zréznicowane cechy, funkkcje dotyczace badanych uczniow.
Aby lepiej przedstawi¢ relacje miedzy czynnikami wchodzgcymi w sktad skali a poziomem
inteligencji badanych uczniéw przedstawiono bardzo szczegdlowa analize obejmujaca
kolejno wszystkie sktadniki SDZiU. Pierwszym z analizowanych sktadnikow jest sktadnik
poznawczy. Dokonano analizy migdzy zmienng wyjasniajacg poziom zdolnosci ogdlnych
a zmienng wyjasniang ogolny sktadnik poznawczy.Wyniki prezentuje ponizsza tabela (tabela
36).

Tabela 36. Relacje migdzy ogdlnym poziomem sktadnika poznawczego a poziomem
zdolnos$ci ogodlnych (wspotezynnik r Pearsona)
Zmienne niezalezne

Zmienna zalezna - —
Poziom zdolnosci ogdlnych

0,021

Ogolny poziom sktadnika
poznawczego
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Stwierdzono istotng statystycznie zalezno$¢ migedzy ogdlnym poziomem sktadnikow
poznawczych a poziomem zdolno$ci ogolnych. Analizujgc szczegdtowo materiat empiryczny
sprawdzono zalezno$ci migdzy zmiennymi zaleznymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy)
poznawcze, wystepujace jako sktadnik poznawczy, azmienng wyjasniajacg- poziom

zdolnosci ogdlnych.

Tabela 37. Relacje migdzy funkcjami (procesami, cechami) poznawczymi a poziomem
zdolnosci ogdlnych, (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienna
Lp. . o wyjasniajgca
P Zmienna wyjasniana Pozi}(,)Jm zd(iﬁloéci
ogodlnych
Pl Szybkie zapamietywanie 0, 189**
PN2 Zaburzony tok myslenia przyczynowo- -0, 196%*
skutkowego
P4 Doktadno$é -0,010
PN5 Brak umiejetno$ci wnioskowania -0, 204**
PN6 Niski zakres stownictwa -0, 185**
pP7 Abstrakcyjne myslenie 0,098
P10 Czytanie ze zrozumieniem 0,079
P12 Logiczne my$lenie 0,026
P13 Wysoka inteligencja 0, 202**
PN14 Brak koncentracji uwagi -0, 110
P16 Poszukiwanie dodatkowej wiedzy 0, 147*
P17 Szybko$¢ dziatania 0, 109
PN18 Trudno$ci w skojarzeniach -0, 156*
P19 | Umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce 0,099
PN21 Problemy w czytaniu ze zrozumieniem -0, 144*
PN24 Brak wzorcow -0,051
P28 Bogaty zasob stownictwa 0,126
PN35 Liczne btedy -0, 150*
PN42 Staba pamigé -0,081

*Kkorelacja istotna na poziomie 0,05
**Kkorelacja istotna na poziomie 0,01

Istniejg istotne statystycznie korelacje miedzy funkcja szybkiego zapamigtywania
a poziomem zdolnosci ogdélnych (r = 0, 189 przy p<0,01) wzwigzku ztym ponizej
przedstawiono modele regresji zmiennej zaleznej szybkie zapamigtywanie i zmiennych

wyjasniajacych.
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Tabela 38. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej szybkie zapamigtywanie i zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 189; R?=0,036; skoryg. R> = 0,031
F(1, 219) = 8,09; p<0,005; Btad standardowy oszacowania 1,353
Wspotezynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnos¢
B Blad standardowy B
Stata 1,064 0, 229 4,654 0,000
Poziom zdolnosci ogdlnych 0,011 0,004 0, 189 2,845 0,005

Zmienna zalezna: szybkie zapamigtywanie

Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 8,09; p<0,005.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 189, przy p<0,005) mozna stwierdzi¢, ze
poziom zdolnosci ogolnych jest powigzany z funkcja szybkiego zapamigtywania. Oznacza to,
ze osoby posiadajace wyzsze wyniki W Tescie Matryc Ravena posiadajg zdolno$¢ szybkiego
zapamigtywania. Sila tego zwiazku jest niewyrazna (0, 189). Testowany model wyjasnia tylko

3,6% zmienno$ci zmiennej szybkie zapamigtywanie.

Tabela 39. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej zaburzony tok myslenia przyczynowo-
skutkowego i zmiennej wyjasniajacej poziom zdolno$ci ogdlnych

R =0, 196; R =0,038; skoryg. R> = 0,034
F(1, 219) = 8,75; p<0,003; Blad standardowy oszacowania 1,041
_Wsp(')lczynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$é
B Blad standardowy B
Stala 1,025 0,176 5,826 0,000
Poziom zdolnosci ogolnych -0,009 0,003 -0, 196 -2,958 0,003

Zmienna zalezna: zaburzony tok myslenia przyczynowo-skutkowego

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 8,75; p<0,003. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 196, przy p<0,000) mozna stwierdzié, ze poziom zdolnosci
ogblnych jest powigzany z funkcjg zaburzony tok mysSlenia przyczynowo-skutkowego.
Oznacza to, ze osoby uzyskujace niskie wyniki w Tescie Matryc Ravena majg zaburzony tok
myslenia przyczyno-skutkowego. Sita tego zwigzku jest niewyrazna (-0, 196). Testowany
model wyjasnia tylko 3,8% zmienno$ci zmiennej zaburzony tok myslenia przyczynowo-
skutkowego.

Stwierdzono istotne statystycznie zalezno$ci miedzy funkcjg brak umiejetnosci
wnioskowania apoziomem zdolnosci ogoélnych (r = -0, 204 przy p<0,01). Ponizej
przedstawiono modele wnioskowania

regresji zmiennej zaleznej brak umiejetnosci

I zmiennych wyjasniajgcych.
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Tabela 40. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej brak umiejetnosci wnioskowania
I zmiennej wyjasniajgcej poziom zdolno$ci ogdlnych

R =0, 204; R = 0,042; skoryg. R> = 0,037
F(1, 219) = 9,55; p<0,002; Btad standardowy oszacowania 1,026
_Wspélczynniki Wspolezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnos¢
B Btad standardowy B
Stata 1,044 0,173 6,018 0,000
Poziom zdolnosci ogdlnych -0,009 0,003 -0, 204 -3,090 0,002

Zmienna zalezna: brak umieje¢tno$ci wnioskowania

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 9,55; p<0,002. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 204, przy p<0,002) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
og6lnych jest powigzany z funkcjg brak umiejetnosci wnioskowania. Oznacza to, ze osoby
uzyskujace niskie wyniki w Te$cie Matryc Ravena majg brak umiejetnosci wnioskowania.
Sita tego zwiazku jest wyrazna, ale niska (-0, 204). Testowany model wyjasnia tylko 4,
2% zmiennosci zmiennej brak umiejetnosci wnioskowania.

Istniejg istotne statystycznie zaleznosci migdzy funkcja niski zakres slownictwa
a poziomem zdolnosci ogdlnych (r = -0, 185 przy p<0,01). Ponizej przedstawiono modele

regresji zmiennej zaleznej niski zakres stownictwa i zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 41. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej niski zakres stownictwa i zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 185; R2=0,034; skoryg. R2= 0,030
F(1, 219) = 7,75; p<0,006; Btad standardowy oszacowania 0,974
_Wspélczynniki Wspodtczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnos¢
B Btad standardowy B
Stata 0,914 0, 165 5,549 0,000
Poziom zdolnosci ogolnych -0,008 0,003 -0, 185 -2,784 0,006

Zmienna zalezna: niski zakres stownictwa

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 7,75; p<0,006. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 185, przy p<0,006) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
ogolnych jest powigzany z funkcja ,niski zakres stownictwa”. Oznacza to, ze osoby
uzyskujace niskie wyniki w Tescie Matryc Ravena maja niski zakres stownictwa. Sita tego
zwigzku jest niewyrazna (-0, 185). Testowany model wyjasnia tylko 3,4% zmienno$ci
zmiennej ,,niski zakres stownictwa”.

Istniejg istotne statystycznie zaleznosci miedzy funkcjag wysoka inteligencja
a poziomem zdolno$ci ogdlnych (r = 0, 202 przy p<0,01). Ponizej przedstawiono modele
regresji zmiennej zaleznej wysoka inteligencja i zmiennych wyjasniajacych.
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Tabela 42. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej wysoka inteligencja i zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 202; R>=0,041; skoryg. R> = 0,037
F(1, 219) =9,35; p<0,003; Btad standardowy oszacowania 1,424
_Wspélczynniki Wspolezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnosé
B Btad standardowy B
Stata 0,719 0,241 2,987 0,003
Poziom zdolnosci ogoélnych 0,012 0,004 0, 202 3,058 0,003

Zmienna zalezna: wysoka inteligencja

Model regresji jest dopasowany do danych F(1,219) = 9,35; p<0,003. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = 0, 202, przy p<0,003) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolno$ci
og6lnych jest powigzany z funkcja wysoka inteligencja. Oznacza to, ze osoby uzyskujace
wysokie wyniki w Teécie Matryc Ravena charakteryzuja si¢ wysoka inteligencjg. Sila tego
zwiazku jest wyrazna, ale niska (0, 202). Testowany model wyjasnia tylko 4, 1% zmiennos$ci
zmiennej wysoka inteligencja.

Istniejg istotne statystycznie zalezno$ci migdzy funkcja poszukiwanie dodatkowej
wiedzy a poziomem zdolnosci ogdlnych (r = 0, 147 przy p<0,05). Ponizej przedstawiono
modele regresji zmiennej zaleznej poszukiwanie dodatkowej wiedzy i zmiennych

wyjasniajacych.

Tabela 43. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej poszukiwanie dodatkowej wiedzy
| zmiennej wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 147; R2=0,022; skoryg. R? = 0,017
F(1, 219) = 4,84; p<0,029; Btad standardowy oszacowania 1,370
Wspotczynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnosé
B Blad standardowy B
Stata 0,682 0, 232 2,946 0,004
Poziom zdolnosci ogolnych 0,009 0,004 0, 147 2,200 0,029

Zmienna zalezna: poszukiwanie dodatkowej wiedzy

Model regresji jest dopasowany do danych F(1,219) = 4,84; p<0,029. Na podstawie
wspoélczynnika regresji (beta = 0, 147, przy p<0,029) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
ogolnych jest powigzany z funkcja poszukiwanie dodatkowej wiedzy. Oznacza to, ze osoby
uzyskujace wysokie wyniki w Tescie Matryc Ravena poszukuja dodatkowej wiedzy. Sita tego
zwigzku jest niewyrazna (0, 147). Testowany model wyjasnia tylko 2,2% zmiennos$ci
zmiennej poszukiwanie dodatkowej wiedzy.

Istniejg istotne statystycznie zaleznosci migdzy funkcjg trudnos$ci w skojarzeniach
a poziomem zdolnosci ogdlnych (r = -0, 156 przy p<0,05). Ponizej przedstawiono modele

regresji zmiennej zaleznej trudnosci w skojarzeniach i zmiennych wyjasniajacych.
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Tabela 44. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej trudnosci w skojarzeniach i zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 156; R>=0,024; skoryg. R* = 0,020
F(1, 219) =5,43; p<0,021; Btad standardowy oszacowania 1,023
_Wspélczynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnos¢
B Blad standardowy B
Stata 0,908 0,173 5,252 0,000
Poziom zdolnosci ogdlnych -0,007 0,003 -0, 156 -2,330 0,021

Zmienna zalezna: trudnos$ci w skojarzeniach

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 5,43; p<0,021. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 156 przy p<0,021) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolno$ci
og6lnych jest powigzany z funkcjg trudno$ci W skojarzeniach. Oznacza to, ze osoby
uzyskujace niskie wyniki w Tescie Matryc Ravena majg trudnosci W skojarzeniach. Sita tego
zwigzku jest niewyrazna (-0, 156). Testowany model wyjasnia tylko 2,4% zmiennosci
zmiennej trudnosci w skojarzeniach.

Istniejg istotne statystycznie zaleznosci migdzy funkcja problemy w czytaniu ze
zrozumieniem, apoziomem zdolnosci ogdlnych (r = -0, 144 przy p<0,05). Ponizej
przedstawiono modele regresji zmiennej zaleznej problemy W czytaniu ze zrozumieniem

i zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 45. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej problemy w czytaniu ze zrozumieniem
| zmiennej wyjasniajacej poziom zdolnoséci ogdlnych

R =0, 144; R>=0,021; skoryg. R> = 0,016
F(1, 219) = 4,61 p<0,033; Btad standardowy oszacowania 0,866
. Wspotczynniki Wspotczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$¢
B Blad standardowy B
Stata 0,628 0, 146 4,290 0,000
Poziom zdolnos$ci -0,005 0,002 -0, 144 -2, 148 0,033
og6lnych

Zmienna zalezna: problemy w czytaniu ze zrozumieniem

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 4,61; p<0,033. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 144 przy p<0,033) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
ogoblnych jest powigzany z funkcjg problemy w czytaniu ze zrozumieniem. Oznacza to, ze
osoby uzyskujace niskie wyniki w Tescie Matryc Ravena maja problemy w czytaniu ze
zrozumieniem. Sila tego zwiazku jest niewyrazna (-0, 144). Testowany model wyjasnia tylko

2, 1% zmienno$ci zmiennej problemy w czytaniu ze zrozumieniem.
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Stwierdzono istotne statystycznie korelacje migdzy funkcjg liczne btedy a poziomem
zdolnosci ogolnych (r=-0, 150 przy p<0,05) w zwigzku z tym ponizej przedstawiono modele

regresji zmiennej zaleznej liczne btedy | zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 46. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej liczne btedy | zmiennej wyjasniajace;j
poziom zdolnos$ci ogdlnych

R =0, 150; R>=0,023; skoryg. R> = 0,018
F(1, 219) = 5,05 p<0,026; Btad standardowy oszacowania 1,029
_Wspélczynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnos¢
B Blad standardowy B
Stata 0,833 0,174 4,794 0,000
Poziom zdolnosci ogolnych -0,007 0,003 -0, 150 -2, 247 0,026

Zmienna zalezna: liczne bledy

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 5,05; p<0,026. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 150 przy p<0,026) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
og6lnych jest powigzany z funkcjg liczne bledy. Oznacza to, ze osoby uzyskujace niskie
wyniki w Tescie Matryc Ravena popelniajg liczne bigdy. Sita tego zwigzku jest niewyrazna
(-0,150). Testowany model wyjasnia tylko 2,3% zmiennosci zmiennej liczne biedy.

Kolejnym analizowanym sktadnikiem skali jest skladnik emocjonalny. Sprawdzono
zalezno$ci miedzy zmienng wyjasniang ogolnym skladnikiem emocjonalnym azmienng

wyjasniajgcg ogodlnym poziomem zdolnosci.

Tabela 47. Relacje migdzy ogdélnym poziomem sktadnika emocjonalne a $rednimi ocenami
szkolnymi, poziomem zdolnosci ogdlnych, postawg tworcza | postawg odtworcza
(wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne wyjasniajgca
Lp. Zmienna wyjasniana Poziom zdolnos$ci
ogo6lnych
1. Ogolny sktadnik: uzdolnienia emocjonalne 0,007

Nie stwierdzono istotne statystycznie zaleznoSci migdzy ogodlnym poziomem
sktadnika uzdolnien emocjonalnych poziomem zdolnos$ci ogélnych,. Stad nie przystapiono do
analizy regresji zmiennej zaleznej ogdlny poziom uzdolnien emocjonalnych izmiennych
niezaleznych.

Analizujac szczegblowo materiat empiryczny sprawdzono zaleznoSci miedzy
zmiennymi zaleznymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy) emocjonalne a nast¢pujacymi

zmiennymi niezaleznymi: poziom zdolnos$ci ogdlnych.
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Tabela 48. Relacje migdzy funkcjami (procesami, cechami) emocjonalnymi a poziomem
zdolnosci ogdlnych (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne
Lp. Zmienna wyjasniana Poz}gfzgg ;Ci
ogblnych
EN8 Niepewnos¢ -0,022
EN9 Zahamowanie 0,001
Ell Optymistyczny 0,062
EN23 Depresyjno$¢ 0,028
E29 Otwarto$¢ -0,044
E30 Zawzigto$¢ (wytrwalosc) 0,061
EN32 Niesmiatosé -0, 120
E338 Kolezensko$¢ 0,023
EN40 Brak odwagi 0,051

*korelacja istotna na poziomie 0,05

**korelacja istotna na poziomie 0,0

Brak istotnej korelacji migedzy szczegétowymi sktadnikami uzdolnien emocjonalnych
a poziomem zdolnosci ogdlne;j.

Kolejnym analizowanym sktadnikiem Skali Do badania zdolnosci i uzdolnien uczniéw
jest skladnik spoleczny. Dokonano analizy zalezno$ci migdzy zmienng wyjasniang
a ogélnym poziom sktadnika uzdolnien spotecznych azmiennymi wyjasnianymi: poziom

zdolnosci ogolnych.

Tabela 49. Relacje migdzy ogdélnym poziomem uzdolnien spotecznych a poziomem zdolnosci
ogbInych (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne
. . wyjasniajaca
Lp. Zmienna wyjasniana Poziom zdolnodei
ogblnych
1. Poziom ogo6lny sktadnika uzdolnien spotecznych -0, 123

Nie stwierdzono istotnych statystycznie zalezno$ci miedzy ogdélnym poziomem
uzdolnien spotecznych poziomem zdolnosci ogoélnych. Stad nie przystapiono do analizy
regresji migdzy zmienng zalezng ogélny poziom uzdolnien spotecznych azmiennymi
niezaleznymi.

Analizujac szczegblowo materiat empiryczny sprawdzono zaleznoSci miedzy
zmiennymi wyjasniajagcymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy) spoteczne a nastepujaca
zmienng wyjasniajaca poziom zdolno$ci ogdlnych. Uzyskane dane przedstawione zostaty

w tabeli (tabela 50).
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Tabela 50. Relacje migdzy funkcjami (procesami, cechami) spotecznymi a poziomem

zdolnosci ogdlnych (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne

Lp. Zmienna wyjasniana Poz}g;sgiiff :éci
ogoblnych

S3 Brak uspotecznienia -0, 109

S20 Zte funkcjonowanie w grupie -0, 142*

S22 Pewnos¢ siebie 0,007

S25 Brak samodzielno$ci -0, 151*

S39 Kultura osobista -0,003

*Kkorelacja istotna na poziomie 0,05
**Korelacja istotna na poziomie 0,01

Istnieja istotne statystycznie zaleznosci mi¢dzy funkcja zte funkcjonowanie w grupie
a poziomem zdolno$ci ogolnych (r = -0, 142 przy p<0,05). Ponizej przedstawiono modele

regresji zmiennej zaleznej zle funkcjonowanie w grupie i zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 51. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej zte funkcjonowanie W grupie i zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych
R =0, 142; R?=0,020; skoryg. R> = 0,016
F(1, 219) = 4,49 p<0,035; Btad standardowy oszacowania 0,895

Wspotczynniki Wspodtczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnosé
B Btad standardowy B
Stata 0,656 0, 151 4,336 0,000
Poziom zdolnosci ogolnych -0,005 0,003 -0, 142 -2,118 0,035

Zmienna zalezna: zte funkcjonowanie W grupie

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 4,49; p<0,035. Na podstawie
wspolczynnika regres;ji (beta = -0, 142 przy p<0,035) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
og6lnych jest powigzany z funkcja zle funkcjonowanie w grupie. Oznacza to, ze osoby
uzyskujace niskie wyniki w Te$cie Matryc Ravena zle funkcjonuja w grupie. Sita tego
zwigzku jest niewyrazna (-0, 142). Testowany model wyjasnia tylko 2,0% zmienno$ci
zmiennej zte funkcjonowanie w grupie.

Istniejg istotne statystycznie zalezno$ci migdzy funkcjg brak samodzielno$ci
a poziomem zdolnos$ci ogdlnych (r = -0, 151 przy p<0,05). Ponizej przedstawiono modele

regresji zmiennej zaleznej brak samodzielnosci i zmiennych wyjasniajacych.
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Tabela 52. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej brak samodzielno$ci | zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogélnych

R =0, 151; R>=0,023; skoryg. R* = 0,018
F(1, 219) = 5, 12 p<0,025; Btad standardowy oszacowania 0,865
_Wspélczynniki Wspolezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnosé
B Btad standardowy B
Stata 0,643 0, 146 4,398 0,000
Poziom zdolnosci ogoélnych -0,006 0,002 -0, 151 -2, 262 0,025

Zmienna zalezna: brak samodzielnoSci

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 5, 12; p<0,025. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 151 przy p<0,025) mozna stwierdzié, ze poziom zdolnos$ci
og6lnych jest powigzany z funkcjg brak samodzielnosci. Oznacza to, ze osoby uzyskujace
niskie wyniki w Te$cie Matryc Ravena sg bardziej niesamodzielne. Sita tego zwigzku jest
niewyrazna (-0, 151). Testowany model wyjasnia tylko 2,3% zmiennos$ci zmiennej brak
samodzielnosci.

Kolejnym  z wymienionych  skladnikow  Skali to  skladnik  uzdolnien
charakterologiczny. Sprawdzono zaleznos$ci migdzy zmienng wyjasniang og6élny poziom

uzdolnien charakterologicznych a zmienng wyjasniajaca poziom zdolnosci ogdlnych.

Tabela 53. Relacje migdzy ogdlnym poziomem uzdolnien charakterologicznych a poziomem
zdolnosci ogolnych (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne
. . wyjasniajaca
Lp. Zmienna wyjasniana Pozi}c,)Jm 2 ;ﬁl o%ci
ogblnych
1. Poziom uzdolnief charakterologicznych -0, 166*

*Kkorelacja istotna na poziomie 0,05
**korelacja istotna na poziomie 0,01

Stwierdzono istotne statystycznie zaleznosci miedzy ogdlnym poziomem uzdolnien
charakterologicznych a poziomem zdolnosci ogélnych (r=-0, 166 przy p<0,05). Zatem
wykonano analiz¢ regresji jednozmiennowej, W ktorej zmienng wyjasniang byto poziom

uzdolnien charakterologicznych, a poziomem zdolno$ci ogélnych.
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Tabela 54. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej poziom uzdolnien charakterologicznych
I zmiennej wyjasniajgcej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 166; R? = 0,028; skoryg. R*> = 0,028
F(1, 219) = 6, 24 p<0,013; Btad standardowy oszacowania 2,021
'Wspélczynniki Wspotczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnos¢
B Btad standardowy B
Stata 1,932 0,342 5,656 0,000
Poziom zdolno$ci ogolnych -0,014 0,006 -0, 166 -2,498 0,013

Zmienna zalezna: poziom uzdolnien charakterologicznych

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 6, 24; p<0,013. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 166 przy p<0,013) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
ogoblnych jest powiazany z poziomem uzdolnien charakterologicznych. Oznacza to, Zze osoby
uzyskujace niskie wyniki w TeScie Matryc Ravena charakteryzuja si¢ wysokim poziomem
uzdolnien charakterologicznych. Sita tego zwigzku jest niewyrazna (-0, 166). Testowany
model wyjasnia tylko 2,8% zmiennos$ci zmiennej poziom uzdolnien charakterologicznych.

Analizujac szczegotowo material empiryczny sprawdzono zaleznoSci miedzy
zmiennymi wyjasnianymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy) charakterologiczne a zmienng

wyjasniajacg : poziomem zdolnosci ogolnych.

Tabela 55. Relacje migdzy funkcjami (procesami, cechami) charakterologicznymi
a poziomem zdolnosci ogdlnych (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne niezalezne
Lp. Zmienna zalezna Srednie oceny | Poziom zdolnoéci | Postawa | Postawa
szkolne ogblnych tworcza | odtworcza
CHN15 Szybkie zniechecanie sie -0, 289** -0, 136* -0,013 -0,023
CHN34 Bezradno$é -0, 164* -0, 100 0, 133* -0,033
CHN36 Brak wlasnego zdania -0, 190** -0, 131 0,068 -0,035

*Kkorelacja istotna na poziomie 0,05
**korelacja istotna na poziomie 0,01

Istniejg istotne statystycznie zaleznos$ci miedzy funkcja szybkie zniechecanie sie
a poziomem zdolnos$ci ogdlnych (r = -0, 136 przy p<0,05). Ponizej przedstawiono modele

regresji zmiennej zaleznej szybkie zniechgcanie si¢ i zmiennych wyjasniajacych.
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Tabela 56. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej szybkie zniechecanie si¢

I zmiennej wyjasniajgcej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 136; R>=0,018; skoryg. R* = 0,014
F(1, 219) = 4, 11 p<0,044; Btad standardowy oszacowania 1, 140
_Wspélczynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnos¢
B Blad standardowy B
Stata 0,983 0,193 5,102 0,000
Poziom zdolnosci ogoélnych -0,007 0,003 -0, 136 -2,028 0,044

Zmienna zalezna: szybkie zniechgcanie si¢

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 4, 11; p<0,044. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 136 przy p<0,044) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
ogo6lnych jest powigzany z funkcjg szybkie zniechecanie si¢. Oznacza to, ze osoby uzyskujace
niskie wyniki w Teécie Matryc Ravena szybciej zniechegcaja si¢. Sila tego zwigzku jest
niewyrazna (-0, 136). Testowany model wyjasnia tylko 1,8% zmienno$ci zmiennej szybkie
zniechecanie si¢.

Kolejnym sktadnikiem Skali jest skladnik motywacyjno-wolicjonalny. Dokonano
analizy zalezno$ci miedzy zmienng wyjasniang og6lny poziom uzdolnieh motywacyjno-

wolicjonalnych a zmienng wyjasniajaca: poziomem zdolnosci ogdlnych.

Tabela 57. Relacje migdzy ogdlnym poziomem motywacyjno-wolicjonalnym a poziomem
zdolnosci ogolnych (wspotczynnik r Pearsona)

) L Zmienna wyjasniajaca
Lp. Zmienna wyjasniana - ——
Poziom zdolnosci ogdlnych
1 Poziom uzdo_lmen motywacyjno- 0,004
wolicjonalnych

Nie stwierdzono istotnych statystycznie zalezno$ci migdzy ogdélnym poziomem
uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych apoziomem zdolnoéci ogolnych. Stad nie
przystapiono do analizy regresji zmiennej zaleznej ogdlny poziom uzdolnien motywacyjno-
wolicjonalnych i zmiennych wyjasniajacych.

Analizujagc szczegotowo material empiryczny sprawdzono zalezno$ci migdzy
zmiennymi zaleznymi jakimi sa funkcje (procesy, cechy) motywacyjno-wolicjonalne

a nastgpujgcymi zmiennymi niezaleznymi: poziomem zdolnosci ogolnych.
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Tabela 58. Relacje migdzy funkcjami (procesami, cechami) motywacyjno-wolicjonalnymi
a poziomem zdolnosci (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienna
. o wyjasniajaca
Lp. Zmienna wyjasniana Pozi}(,)Jm zd(iﬁloéci
ogblnych
MWN26 Brak systematycznosci -0, 151*
MW27 Wysoka motywacja 0,060
MW31 Wzmozona aktywnos$¢ 0,026
MW33 Autonomiczna praca 0,032
MWN37 Staba motywacja -0, 182**
MW41 Szczegblne zainteresowania 0, 170*

*korelacja istotna na poziomie 0,05
**korelacja istotna na poziomie 0,01

Istnieja istotne statystycznie zalezno$ci miedzy funkcja brak systematycznosci
a poziomem zdolno$ci ogolnych (r = -0, 151 przy p<0,05). Ponizej przedstawiono modele

regresji zmiennej zaleznej brak systematycznosci i zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 59. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej brak systematyczno$ci i zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych
R =0, 151; R*=0,023; skoryg. R> = 0,018
F(1, 219) = 5, 10 p<0,025; Btad standardowy oszacowania 1,344

_Wsp(')lczynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$é
B Btad standardowy B
Stala 1,493 0, 227 6,574 0,000
Poziom zdolnosci ogolnych -0,009 0,004 -0, 151 -2, 258 0,025

Zmienna zalezna: brak systematycznosci

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) =5, 10; p<0,025. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 151 przy p<0,025) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
ogblnych jest powigzany z funkcja brak systematycznosci. Oznacza to, ze osoby uzyskujace
niskie wyniki w Teécie Matryc Ravena sg czg$ciej niesystematyczne. Sita tego zwigzku jest
niewyrazna (-0, 151). Testowany model wyjasnia tylko 2,3% zmienno$ci zmiennej brak
systematycznosci.

Istniejg istotne statystycznie zaleznosci miedzy funkcjg staba motywacja a poziomem
zdolnosci ogoélnych (r = -0, 182 przy p<0,01). Ponizej przedstawiono modele regresji

zmiennej zaleznej staba motywacja i zmiennych wyjasniajgcych.
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Tabela 60. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej staba motywacja i zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 182; R?=0,033; skoryg. R = 0,029
F(1, 219) = 7,50 p<0,007; Btad standardowy oszacowania 0,948
) Wspélczynniki Wsp(')}czynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnos¢
B Blad standardowy B
Stata 0,778 0, 160 4,855 0,000
Poziom zdolnosci ogoélnych -0,007 0,003 -0, 182 -2,738 0,007

Zmienna zalezna: staba motywacja

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 7,50; p<0,007. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = -0, 182 przy p<0,007) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnos$ci
ogoblnych jest powigzany z funkcja staba motywacja. Oznacza to, ze osoby uzyskujace niskie
wyniki w Teécie Matryc Ravena majg staba motywacje. Sita tego zwiazku jest niewyrazna
(-0, 181). Testowany model wyjasnia tylko 3,3% zmiennosci zmiennej staba motywacja.

Istnieje istotna statystycznie korelacja miedzy funkcja szczegodlne zainteresowania
a poziomem zdolnosci ogélnych (r=0, 170 przy p<0,05). wzwigzku ztym ponizej
przedstawiono model regresji zmiennej zaleznej szczegdlne zainteresowania izmiennej

wyjasniajacej.

Tabela 61. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej szczegdlne zainteresowania i zmiennej
wyjasniajacej poziom zdolnosci ogdlnych

R =0, 170; R>=0,029; skoryg. R? = 0,024
F(1, 219) = 6,48; p<0,012; Btad standardowy oszacowania 1, 243
‘Wspotezynniki Wspotczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$é
B Btad standardowy B
Stata 0, 288 0,210 1,390 0,172
Poziom zdolnosci ogolnych 0,009 0,004 0, 170 2,547 0,012

Zmienna zalezna: szczegblne zainteresowania

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 6,48; p<0,012. Na podstawie
wspotczynnika regresji (beta = 0, 170 przy p<0,012) mozna stwierdzi¢, ze poziom zdolnosci
ogolnych jest powigzany z funkcja szczegoélne zainteresowania. Oznacza to, ze osoby
uzyskujace wysokie wyniki w Tescie Matryc Ravena maja szczegdlne zainteresowania. Sita
tego zwiazku jest niewyrazna (0, 170). Testowany model wyjasnia tylko 2,9% zmiennoSci
zmiennej szczeg6lne zainteresowania.

Przeprowadzone analizy pozwalaja na konkluzj¢, ze hipoteza robocza migdzy Skala

Do Badania Zdolno$ci i Uzdolnien a 0gélnym poziomem inteligencji zostata czg¢sciowo
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pozytywnie zweryfikowana. Stwierdzono istotnie statystycznie zalezno$¢ migdzy niektorymi
czynnikami skali — czynnik poznawczy, czynnik emocjonalny, charakterologiczny a ogélnym
poziomem inteligencji. Dokonujac szczegdlowej analizy zweryfikowano takze sktadniki,
ktore ogélnie nie korelowaly z inteligencja ogélng, ale sktadniki podskali wykazywaty

zalezno$¢ istotng statystycznie.

4. Postawa tworcza i odtworcza mierzona za pomoca Kwestionariusza Zachowan
Tworczych KANH-1 a Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien Uczniéw (Popek,Kosiak)

Weryfikujac ostatnig z przyjetych zatozen hipotetycznych (H4) obejmujaca korelacje
mie¢dzy Skalg Do Badania Zdolno$ci i Uzdolnien Ucznidw a postawg tworczg i odtworcza
ucznidw zbadang za pomocg Kwestionariusza Zachowan Tworczych KANH-I.

Pierwszym z analizowanych sktadnikow skali jest sktadnik poznawczy. Dokonano
analizy migdzy zmienng wyjasniajgcg postawa tworcza i odtworcza a zmienng wyjasniang

ogoblny sktadnik poznawczy. Wyniki prezentuje ponizsza tabela (tabela 62).

Tabela 62. Relacje miedzy ogdlnym poziomem sktadnikow poznawczych a postawg tworcza
i postawg odtworcza (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienna wyjaniajaca
Lp. Zmienna wyjasniana Postawa Postawa
tworcza odtworcza
1. Poziom ogdlny skt. poznawczy 0,002 0,089

Nie stwierdzono istotnych statystycznie zaleznosci migdzy ogdélnym sktadnikiem
poznawczym skali a postawg tworcza oraz postawg odtworcza Stad nie przystapiono do
analizy regresji migdzy zmienng zalezng ogolny poziom uzdolnien poznawczych
a zmiennymi niezaleznymi.

Analizujgc szczegdétowo material empiryczny sprawdzono zalezno$ci miedzy
zmiennymi zaleznymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy) poznawcze a nastepujacymi

zmienng wyjasniajaca postawa tworcza I postawa odtworcza.
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Tabela 63. Relacje miedzy funkcjami (procesami, cechami) poznawczymi a §rednimi ocenami
szkolnymi, poziomem zdolnos$ci ogdlnych, postawg tworczg i postawg odtworcza
(wspotczynnik r Pearsona

Zmienna wyjasniajaca
Lp. Zmienna wyjasniana Postawa | Postawa
tworcza odtworcza
P1 Szybkie zapamigtywanie -0, 108 0, 189**
PN?2 Zaburzony tol; kraltyks'és\rlleiz é)rzyczynowo- 0,111 0,055
P4 Dokladno$é 0,038 0, 142*
PN5 Brak umiejetno$ci wnioskowania 0,034 -0,037
PN6 Niski zakres stownictwa 0,057 -0,078
P7 Abstrakcyjne myslenie -0,037 0,061
P10 Czytanie ze zrozumieniem 0,044 0,056
P12 Logiczne myslenie -0,065 0, 100
P13 Wysoka inteligencja -0,085 0,065
PN14 Brak koncentracji uwagi 0,038 -0, 173**
P16 Poszukiwanie dodatkowej wiedzy -0,032 0,075
P17 Szybkos¢ dziatania 0,013 0, 183**
PN18 Trudnosci w skojarzeniach 0,000 -0, 103
P19 | Umiejetno$¢ zastosowania wiedzy w praktyce -0,094 0,103
PN21 Problemy w czytaniu ze zrozumieniem 0,095 -0,020
PN24 Brak wzorcow -0,57 -0, 140*
P28 Bogaty zasob stownictwa -0,043 0,171*
PN35 Liczne bledy 0, 152* -0,035
PN42 Staba pamiedé 0,092 -0,055

*korelacja istotna na poziomie 0,05
**korelacja istotna na poziomie 0,01

Istnieja istotne statystycznie korelacje migdzy funkcja szybkiego zapamigtywania
a postawa odtworcza (r = 0, 189 przy p<0,01). w zwigzku z tym ponizej przedstawiono

modele regresji zmiennej wyjasnianej szybkie zapamigtywanie i zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 64. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej szybkie zapamietywanie i zmiennej
wyjasniajgcej postawa odtworcza

R =0, 189; R?=0,036; skoryg. R> = 0,031
F(1, 219) = 8,09; p<0,005; Btad standardowy oszacowania 1,353
‘Wspotezynniki Wspolczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$¢
B Blad standardowy B
Stata 0,801 0,316 2,540 0,012
Postawa odtworcza 0, 223 0,078 0, 189 2,844 0,005

Zmienna zalezna: szybkie zapamigtywanie

Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 8,09; p<0,005.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 189, przy p<0,005) mozna stwierdzi¢, ze
postawa odtworcza jest powigzana z funkcja szybkiego zapamigtywania. Oznacza to, ze

osoby charakteryzujace si¢ postawg odtworcza posiadajg  zdolno$¢  szybkiego
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zapamigtywania. Sita tego zwigzku jest niewyrazna (0, 189). Testowany model wyjasnia tylko
3,6% zmiennoS$ci zmiennej szybkie zapamigtywanie.

Stwierdzono istotne  statystycznie korelacje migdzy funkcja = dokladno$¢
a postawg odtworcza (r = 0, 142 przy p<0,05). w zwigzku z tym ponizej przedstawiono

modele regresji zmiennej wyjasnianej doktadno$¢ i zmiennych wyjasniajgcych.

Tabela 65. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej doktadno$¢ i zmiennej wyjasniajgcej
postawa odtwodrcza

R =0, 142; R?=0,020; skoryg. R> = 0,016
F(1, 219) = 4,50; p<0,035; Btad standardowy oszacowania 1,350
Wspotczynniki Wspodtczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnosé
B Btad standardowy B
Stata 0,989 0,315 3,141 0,002
Postawa odtworcza 0, 166 0,078 0, 142 2,121 0,035

Zmienna zalezna: doktadnos¢

Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 4,50; p<0,035.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 142, przy p<0,035) mozna stwierdzié¢, ze
postawa odtworcza jest powigzana zfunkcja doktadnosci. Oznacza to, Ze osoby
charakteryzujace si¢ postawg odtwoércza bywaja bardziej doktadne. Sita tego zwiazku jest
niewyrazna (0, 142). Testowany model wyjasnia tylko 2,0% zmienno$ci zmiennej
doktadnosc¢.

Stwierdzono istotne statystycznie korelacje miedzy funkcja brak koncentracji uwagi
a postawg odtworczg (r = -0, 173 przy p<0,01). w zwigzku z tym ponizej przedstawiono

modele regresji zmiennej zaleznej brak koncentracji uwagi i zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 66. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej brak koncentracji uwagi i zmiennej
wyjasniajgcej postawa odtworcza

R =0, 173; R*=0,030; skoryg. R*> = 0,026
F(1,219) =6,77; p<0,010; Btad standardowy oszacowania 1, 152
‘Wspotezynniki Wspolezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$¢
B Btad standardowy B
Stata 1,353 0, 269 5,033 0,000
Postawa odtworcza -0,174 0,067 -0,173 -2,602 0,010

Zmienna zalezna: brak koncentracji uwagi

Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 6,77; p<0,010.

Na podstawie wspolczynnika regresji (beta = -0, 173 przy p<0,010) mozna stwierdzi¢, ze
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postawa odtworcza jest powigzana z funkcja brak koncentracji uwagi. Oznacza to, ze osoby
charakteryzujace si¢ niskg postawa odtworcza wykazujg brak koncentracji uwagi. Sita tego
zwigzku jest niewyrazna (-0,173). Testowany model wyjasnia tylko 3,0% zmiennosci
zmiennej brak koncentracji uwagi.

Stwierdzono istotne statystycznie korelacje miedzy funkcja szybkos$¢ dziatania
a postawg odtwoérczg (r = 0, 183 przy p<0,01). wzwigzku z tym ponizej przedstawiono

modele regresji zmiennej zaleznej szybko$¢ dziatania i zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 67. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej szybkos$¢ dziatania i zmiennej
wyjasniajgcej postawa odtworcza

R =0, 183; R*=0,033; skoryg. R> = 0,029
F(1, 219) = 7,56; p<0,006; Btad standardowy oszacowania 1,365

Wspotczynniki Wspotczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotnogé
B Blad standardowy B
Stata 0,383 0,318 1,204 0, 230
Postawa odtworcza 0, 217 0,079 0,183 2,750 0,006

Zmienna zalezna: szybko$¢ dziatania

Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 7,56; p<0,006.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 183 przy p<0,006) mozna stwierdzi¢, ze
postawa odtworcza jest powigzana Z funkcja szybko$¢ dzialania. Oznacza to, Ze osoby
charakteryzujace si¢ wysoka postawa odtworcza charakteryzujg si¢ szybkos$cig dziatania. Sita
tego zwiazku jest niewyrazna (0, 183). Testowany model wyjasnia tylko 3,3% zmienno$ci
zmiennej szybkos$¢ dziatania.

Stwierdzono istotne statystycznie korelacje migdzy funkcja brak wzorcow
a postawg odtworcza (r = -0, 140 przy p<0,05). w zwigzku zZ tym ponizej przedstawiono

modele regresji zmiennej zaleznej brak wzorcow i zmiennych wyjasniajgcych.

Tabela 68. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej brak wzorcow i zmiennej wyjasniajace;j
postawa odtwodrcza

R =0, 140; R?=0,020; skoryg. R> = 0,015
F(1, 219) =4,37; p<0,038; Btad standardowy oszacowania 0,759

Wspotezynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$¢
B Blad standardowy B
Stata 0,599 0,177 3,381 0,001
Postawa odtworcza -0,092 0,044 -0, 140 2,750 0,038

Zmienna zalezna: brak wzorcow
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Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 4,37; p<0,038.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = -0, 140 przy p<0,038) mozna stwierdzi¢, ze
postawa odtwoércza jest powigzana Z funkcja brak wzorcow. Oznacza to, ze osobom
charakteryzujacym si¢ niska postawg odtwodrcza brakuje wzorcoéw. Sita tego zwiazku jest
niewyrazna (-0, 140). Testowany model wyjasnia tylko 2,0% zmiennosci zmiennej brak
WZOrcOw.

Stwierdzono istotne statystycznie korelacje miedzy funkcja bogaty zaséb stownictwa
a postawg odtworcza (r = 0, 171 przy p<0,05). w zwigzku z tym ponizej przedstawiono

modele regresji zmiennej zaleznej bogaty zasob stownictwa | zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 69. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej bogaty zasob stownictwa i zmiennej
wyjasniajgcej postawa odtworcza

R =0, 171; R*=0,029; skoryg. R> = 0,025
F(1,219) =6,61; p<0,011; Btad standardowy oszacowania 1,376
_Wsp(')lczynniki Wspotezynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t Istotno$é
B Blad standardowy B
Stata 0,440 0,321 1,372 0,171
Postawa odtworcza 0, 205 0,080 0,171 2,572 0,011

Zmienna zalezna: bogaty zasob stownictwa

Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 6,61 p<0,011.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 171 przy p<0,011) mozna stwierdzi¢, ze
postawa odtworcza jest powigzana z funkcja bogaty zasob stownictwa. Oznacza to, Ze osoby
charakteryzujace si¢ wysokg postawg odtworcza majg bogaty zasob stownictwa. Sita tego
zwigzku jest niewyrazna (0, 171). Testowany model wyjasnia tylko 2,9% zmiennosci
zmiennej bogaty zasob stownictwa.

Stwierdzono istotne statystycznie korelacje migedzy funkcja liczne btedy a postawg
tworczg (r = 0, 152 przy p<0,05). w zwigzku z tym ponizej przedstawiono modele regresji

zmiennej zaleznej liczne bledy i zmiennych wyjasniajacych

Tabela 70. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej liczne btedy i zmiennej wyjasniajace;j
postawa tworcza

R =0, 152; R2=0,023; skoryg. R* =0,019
F(1, 219) = 5, 19; p<0,024; Blad standardowy oszacowania 1,028
_Wspéiczynniki Wspolezynnik Istotnos
Zmienna niestandaryzowane standaryzowany t s Oé oS
B Blad standardowy B
Stata 0,050 0, 199 0, 254 0,800
Postawa tworcza 0, 115 0,050 0, 152 2,278 0,024

Zmienna zalezna: liczne btedy
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Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) =5, 19 p<0,024.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 152 przy p<0,024) mozna stwierdzié, ze
postawa tworcza jest powigzana Z funkcja liczne bledy. Oznacza to, ze osoby
charakteryzujace si¢ wysoka postawa tworczg popetniaja liczne bledy. Sita tego zwigzku jest
niewyrazna (0, 152). Testowany model wyjasnia tylko 2,3% zmiennosci zmiennej liczne
btedy.

W dalszej czgéci analizowano relacj¢ migdzy skladnikami emocjonalnymi skali
a postawg tworcza i odtworcza.

Sprawdzono zaleznosci miedzy zmienng wyjasniang ogoélny poziom sktadnikow

emocjonalnych a zmiennymi wyjasniajagcymi: postawa tworcza i postawa odtworcza.

Tabela 71. Relacje migdzy ogdlnym poziomem uzdolnien emocjonalnych a srednimi ocenami
szkolnymi, poziomem zdolnosci ogdlnych, postawa tworczg i postawg odtworcza
(wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne wyjasniajace
Lp. Zmienna wyjasniana Postawa Postawa

tworcza odtworcza
1. Ogolny poziom uzdolnien emocjonalnych 0,036 0,042

Nie stwierdzono istotnych statystycznie zaleznosci migdzy ogdlnym poziomem
sktadnikow emocjonalnych a postawg tworczg oraz postawa odtwoérczg. Stad nie przystagpiono
do analizy regresji zmiennej zaleznej ogdélny poziom uzdolnien emocjonalnych i zmiennych
niezaleznych.

Analizujac  szczegétlowo materiat empiryczny sprawdzono zaleznosci migdzy
zmiennymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy) emocjonalne a nastgpujacymi zmiennymi

wyjasniajacymi: postawa tworcza i postawa odtworcza.
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Tabela 72. Relacje miedzy funkcjami (procesami, cechami) emocjonalnymi a srednimi
ocenami szkolnymi, poziomem zdolnos$ci ogdlnych, postawg tworczg i postawg odtworczg
(wspotczynnik r Pearsona

Zmienne wyjasniajace
Lp. Zmienna wyjasniana Postawa Postawa
tworcza odtworcza
EN8 Niepewno$é 0, 116 -0,021
EN9 Zahamowanie 0,035 0,070
E1ll Optymistyczny -0,057 0,091
EN23 Depresyjnosé -0,070 -0,015
E29 Otwartos¢ -0,050 0,043
E30 Zawzigtos¢ (wytrwatose) -0, 127 0,037
EN32 Niesmiatosé 0, 141* 0,018
E38 Kolezensko$é 0,061 -0,082
EN40 Brak odwagi 0,056 0,036

*korelacja istotna na poziomie 0,05
**korelacja istotna na poziomie 0,0

Stwierdzono istotng statystycznie korelacj¢ miedzy funkcja niesmiato$¢ a postawa
tworcza (r=0, 141 przy p<0,05). w zwigzku z tym ponizej przedstawiono model regresji

zmiennej zaleznej niesSmiato$¢ | zmiennej wyjasniajace;j.

Tabela 73. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej niesSmiato$¢ i zmiennej wyjasniajace;j
postawa tworcza

R =0, 141; R>=0,020; skoryg. R> = 0,015
F(1, 219) = 4,45; p<0,036; Btad standardowy oszacowania 1, 143

Wspotczynniki niestandaryzowane | Wspotczynnik
Zmienna standaryzowany t Istotno$¢
B Blad standardowy B
Stata 0, 183 0,221 0,827 0,409
Postawa tworcza 0, 118 0,056 0, 141 2,109 0,036

Zmienna zalezna: nieSmialos¢

Model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 4,45; p<0,036. Na podstawie
wspolczynnika regresji (beta = 0, 141 przy p<0,036) mozna stwierdzi¢, ze postawa twoércza
jest powigzana z funkcja niesmiato§¢. Oznacza to, ze osoby charakteryzujace si¢ wysoka
postawg tworczg sg bardziej nieSmiate. Sita tego zwigzku jest niewyrazna (0, 141). Testowany
model wyjasnia tylko 2,0% zmienno$ci zmiennej nie§miatos¢.

Kolejnym sktadnikiem Skali jest skladnik spoleczny.

Dokonano analizy zalezno$ci migdzy zmienng wyjasniajacg og6élny poziom czynnikow

spolecznych a zmiennymi wyjasnianymi: postawa tworcza i postawa odtworcza.
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Zmienne wyjasniajace
Lp. Zmienna wyjasniana Postawa Postawa

tworcza odtworcza
1. Poziom ogo6lny sktadnik spoteczny 0,008 0, 103

Tabela 74. Relacje miedzy ogdlnym poziomem uzdolnien spotecznych a postawg tworcza
i postawa odtworcza (wspotczynnik r Pearsona)

Nie stwierdzono istotnych statystycznie zalezno$ci migdzy ogdélnym poziomem
postawg tworczg oraz postawag odtworcza. Stad nie przystapiono do analizy regresji migdzy
zmienng zalezng ogdlny poziom uzdolnien spolecznych a zmiennymi niezaleznymi.

Analizujac szczegblowo material empiryczny sprawdzono zalezno$ci miedzy
zmiennymi wyjasnianymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy) spoleczne a nastepujacymi

zmiennymi postawa tworcza i postawa odtworcza.

Tabela 75. Relacje migdzy funkcjami (procesami, cechami) spotecznymi a $§rednimi ocenami
szkolnymi, poziomem zdolno$ci ogdlnych, postawa tworczg i postawg odtworcza
(wspotczynnik r Pearsona

Zmienne wyjasniajgce
Lp. Zmienna wyjasniana Postawa Postawa

tworcza odtworcza
S3 Brak uspotecznienia -0,056 -0,006
S20 Z%e funkcjonowanie W grupie 0,075 -0, 129
S22 Pewnos¢ siebie 0,011 0, 115
S25 Brak samodzielnosci 0,023 0,047
S39 Kultura osobista -0,027 0, 156*

*korelacja istotna na poziomie 0,05
**korelacja istotna na poziomie 0,01

Stwierdzono istotne statystycznie korelacje miedzy funkcjg kultura osobista
a postawg odtworcza (r = 0, 156 przy p<0,05). w zwigzku z tym ponizej przedstawiono

modele regresji zmiennej zaleznej kultura osobista i zmiennych wyjasniajacych.

Tabela 76. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej kultura osobista i zmiennej
wyjasniajgcej postawa odtworcza

R =0, 156; R? = 0,024; skoryg. R = 0,020
F(1, 219) = 5,45; p<0,020; Btad standardowy oszacowania 1,313
Wspotczynniki niestandaryzowane | Wspotczynnik
Zmienna standaryzowany t Istotnos¢
B Btad standardowy B
Stata 1,347 0,306 4,399 0,000
Postawa odtwoércza 0,177 0,076 0, 156 2,335 0,020

Zmienna zalezna: kultura osobista
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Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 5,45 p<0,020.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 156 przy p<0,020) mozna stwierdzié, ze
postawa odtworcza jest powigzana Zz funkcja kultura osobista. Oznacza to, ze osoby
charakteryzujace si¢ wysoka postawa odtworcza maja wigksza kulture osobista. Sila tego
zwigzku jest niewyrazna (0, 156). Testowany model wyjasnia tylko 2,4% zmiennosci
zmiennej kultura osobista.

Nastepnym  analizowanym  skladnikiem jest skladnik charakterologiczny.
Sprawdzono zalezno$ci miedzy zmienng ogoélny poziom uzdolnien charakterologicznych

a zmiennymi wyja$niajagcymi postawa tworcza i postawa odtworcza.

Tabela 77. Relacje migdzy ogdlnym poziomem uzdolnien charakterologicznych a postawg
tworcza | postawg odtworczg (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne wyjasniajaca
Lp. Zmienna wyjasniana Postawa Postawa

tworcza odtworcza
1 Poziom ogodlny uzdolnien charakterologicznych 0,066 -0,039

*Kkorelacja istotna na poziomie 0,05
**Kkorelacja istotna na poziomie 0,01

Nie stwierdzono istotnych statystycznie zalezno$ci migdzy zmiennymi. Stad nie
przystapiono do analizy regresji migdzy zmienng zalezng ogélny poziom uzdolnien
spotecznych a zmiennymi wyjasniajgcymi.

Analizujgc szczegdétowo material empiryczny sprawdzono zalezno$ci miedzy
zmiennymi zaleznymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy) charakterologiczne a nastgpujacymi
zmiennymi niezaleznymi: S$rednie oceny szkolne, poziom zdolnosci ogolnych, postawa

tworcza i postawa odtworcza.

Tabela 78. Relacje migdzy funkcjami (procesami, cechami) charakterologicznymi a postawa
tworcza | postawa odtworcza (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne niezalezne
Lp. Zmienna zalezna Postawa Postawa
tworcza | odtworcza
CHNI15 Szybkie zniechgcanie sig -0,013 -0,023
CHN34 Bezradno$¢ 0, 133* -0,033
CHN36 Brak wlasnego zdania 0,068 -0,035

*Kkorelacja istotna na poziomie 0,05
**korelacja istotna na poziomie 0,01

Stwierdzono istotne statystycznie korelacje migdzy funkcja  bezradnos¢
a postawa tworcza (r = 0, 133 przy p<0,05). w zwiazku z tym ponizej przedstawiono modele

regresji zmiennej zaleznej bezradnos$¢ | zmiennych wyjasniajacych.
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Tabela 79. Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej bezradnos$¢ i zmiennej wyjasniajace;j
postawa tworcza

R =0, 133; R*=0,018; skoryg. R* = 0,013
F(1, 219) =3,97; p<0,047; Blad standardowy oszacowania 0,650
Wspotczynniki Wspotczynnik
Zmienna niestandaryzowane standaryzowan t Istotnosé
B Blad standardowy é
Stata -0,058 0, 126 -0,464 0,643
Postawa odtworcza 0,063 0,032 0, 133 1,993 0,047

Zmienna zalezna: bezradno$¢

Zaproponowany model regresji jest dopasowany do danych F(1, 219) = 3,97 p<0,047.
Na podstawie wspotczynnika regresji (beta = 0, 133 przy p<0,047) mozna stwierdzié, ze
postawa tworcza jest powiagzana z funkcjg bezradno$¢. Oznacza to, ze osoby charakteryzujace
si¢ wysokg postawg tworczg sg bardziej bezradne. Sita tego zwigzku jest niewyrazna (0, 133).
Testowany model wyjasnia tylko 1,8% zmiennos$ci zmiennej bezradno$¢.

Nastgpnie dokonano analizy zalezno$ci migdzy zmienng wyjasniang ogolny poziom
uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych azmiennymi wyjasniajagcymi postawa tworcza

I postawa odtworcza.

Tabela 80. Relacje migdzy ogdlnym poziomem uzdolnien motywacyjno-wolicjonalnych
a postawg tworcza | postawa odtworcza (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne wyjasniajgce
Lp. Zmienna wyjas$niana Postawa Postawa
tworcza odtworcza
1 Poziom uzdo_lmen motywacyjno- 0,074 0,028
wolicjonalnych

Nie stwierdzono istotnych statystycznie zalezno$ci miedzy ogdélnym poziomem
czynnika motywacyjno-wolicjonalnych a postawg tworczg oraz postawg odtworczg. Stad nie
przystapiono do analizy regresji zmiennej zaleznej ogdlny poziom uzdolnien motywacyjno-
wolicjonalnych i zmiennych wyjasniajacych.

Analizujac szczegblowo materiat empiryczny sprawdzono zaleznoSci miedzy
zmiennymi wyjasnianymi jakimi sg funkcje (procesy, cechy) motywacyjno-wolicjonalne

a nastepujacymi zmiennymi wyja$niajgcymi: postawa tworcza i postawa odtworcza.
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Tabela 81. Relacje migdzy funkcjami (procesami, cechami) motywacyjno-wolicjonalnymi
a postawg tworczg i postawg odtworcza (wspotczynnik r Pearsona)

Zmienne wyjasniajace
Lp. Zmienna wyjasnina Postawa | Postawa
tworcza odtworcza

MWN26 Brak systematyczno$ci 0,098 -0,093
MwWz27 Wysoka motywacja -0,038 0, 109
MW31 Wzmozona aktywno$é 0,011 0,088
MWwW33 Autonomiczna praca 0,076 -0,027
MWN37 Staba motywacja 0,087 -0,127
MWw41 Szczegoblne zainteresowania 0,009 0,097

*Kkorelacja istotna na poziomie 0,05
**Kkorelacja istotna na poziomie 0,01

Nie ma istotnych statystycznie zalezno$ci migdzy badanymi zmiennymi, stad tez nie
przystapiono do analizy regresji zmiennych szczegdlowych i zmiennej wyjasniajgcej: postawa
tworcza | odtworcza.

Przeprowadzone analizy pozwalaja na konjluzje, ze hipoteza robocza zakladajaca
zaleznosci migdzy Skala Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien nie potwierdzita si¢. Nie ma
istotnych statystycznie zaleznosci migdzy postawa tworcza i odtworczg a sktadnikami Skali
Do Badania zdolnosci i Uzdolnien. Niektore pojedyncze sktadniki skali wykazujg zalezno$é

statystyczng.
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Podsumowanie i wnioskKi

Diagnoza pedagogiczna zdolno$ci iuzdolnien uczniow szkot ponadgimnazjalnych
byta probg pedagogicznego spojrzenia na kwestie zwigzane ze zdolnoSciami i uzdolnieniami
uczniow W srodowisku szkolnym. Chodzito przede wszystkim 0 ustalenie zwigzkow migdzy
pedagogicznym rozpoznawaniem zdolnosci | uzdolnien uczniéw, aich rozpoznawaniem
psychologicznym. Przeprowadzone badania potwierdzity stuszno$¢ przyjetych zatozen
hipotetycznych, ukazujac zlozone struktury zaleznosci miedzy zmiennymi. Rozwigzane
zostaly problemy badawcze i zweryfikowane hipotezy robocze i tym samym postawiony cel
badan zostal osiagniety.

Prowadzone badania lokuja si¢ W paradygmacie badan ilosciowych. Zardéwno
w warstwie teoretycznej, jak i metodologicznej miaty charakter interdyscyplinarny,
wykorzystano wiele twierdzen iuj¢é z zakresu pedagogiki (Panek Wenancjusz 1977;Gas$
Zbigniew B. , 1999; Bieluga K. , 2003; Kozak- Czyzewska Ewa, Zdybel Dorota, K¢pa
Barbara, 2005; Magda-Adamowicz Marzenna, 2009;2010, 2013; Limont W., Cieslikowska
J.Dreszer J., 2008; Giza Teresa , 2010; Htobit Agnieszka, 2010; Bochnio Ewa, Korzeniecka —
Bondar Alicja, 2011; Dyrda Beata, 2012; Jabtonowska Matgorzata, 2013; Gruszczyk-
Kolczynska E., Zielinska, 2013; Nowak-Dziemianowicz M. 2000,2008; Inetta Nowosad,
2006,2014; Lukasik J.2013 ), jak i psychologii (Hornowski B.1978; Rubinsztejn S.L, 1981;;
Strelau J.1987; Popek S.1989; Necka E., 1998; Paluchowski W., 2001; Sekowski Andrzej
E.2004;).

Przyjete podejscie badawcze pozwolito na wielostronng i pogtebiong analize literatury
przedmiotu, operacjonalizacj¢ zmiennych, jednoczes$nie stato si¢ podstawa wprowadzenia
pewnych ograniczen W procesie badawczym ze wzgledu na rozlegty przedmiot badan, tym nie
mniej praca stata si¢ zlozonym studium teoretyczno- empirycznym. Zastosowane metody
badn pedagogicznych w potaczeniu z metodami psychologicznymi  pozwolity na
doktadniejsze zbadanie i przeanalizowanie problemu badawczego. Badaniami obj¢to uczniow
szko6t ponadgimnazjalnych, ktorzy przechodzac przez rozne etapy edukacji powinni juz by¢
rozpoznani i okresleni w posiadaniu swoich zdolnosci i uzdolnien.

Rozwiazujac glowny problem badawczy dotyczacy zaleznosci miedzy diagnoza
pedagogiczng a diagnoza psychologiczng mozna skonstatowaé, ze zalezno$¢ ta jest nie
wyrazna, zroznicowana W zaleznos$ci od warto$ci analizowanych zmiennych.

Pierwszy szczegolowy problem badawczy dotyczacy diagnozy pedagogicznej
zdolno$ci iuzdolnien uczniow na podstawie prowadzonych analiz i interpretacji mozna

zauwazy¢, ze nauczyciele roznicujg zdolnosci iuzdolnienia ucznidéw za pomocag ocen
159



szkolnych (Strzatecki, 1969; Tyszkowa, 1964; Green, 1974; Borzym, 1979; Wiechnik, 1987;
Wiodarski, 1989; Seligman, 1995; Strelau, 1997; Necka, 2003). w dalszej czeSci analizujac
wyniki Skali Do Badania Zdolnos$ci 1 Uzdolnien (Popek,Kosiak) (eksperymentalne narzedzie
badawcze) nalezy podkresli¢, iz nauczyciele opisujgc swoich uczniow uzyli mniej niz potowe
dostgpnych w skali okreslen — 44 ze 100 analizowanych, moze to wskazywac na ograniczong
znajomo$¢ cech charakterystycznych dla kazdego ucznia, a bedacych waznymi wskaznikami
w rozpoznawaniu zdolnos$ci. Ponad potowa uczestniczacych w badaniach nauczycieli
stwierdza, iz rozpoznaje zdolnosci i uzdolnienia u wskazanych uczniéw jednak, co szosty
nauczyciel stwierdza catkowity ich brak uswoich podopiecznych. Srodowisko rodzinne
i lokalne wedtug badan w istotnym stopniu roznicuje ogdlny poziom zdolnosci i uzdolnien
uczniéw, nauczyciele czgsciej dostrzegaja zdolnosci i uzdolnienia uuczniéw pochodzenia
chtopskiego. Nauczyciele pracujacy na wsi czesciej dostrzegaja zdolnosci i uzdolnienia
u swoich ucznidow. Stwierdzono brak istotnych réznic w diagnozowaniu ucznidw przez
nauczycieli z blokéw przedmiotow humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych.
Analizujac opisy uczniow wykazujacych wedlug nauczycieli poziom wysokich zdolnos$ci
i uzdolnien nauczyciele wybrali najwigcej cech zwigzanych ze zdolno$ciami poznawczymi
ucznidw, nalezy stwierdzi¢ iz sg3 one najlatwiej rozpoznawalne, naleza do nich: szybkie
zapamigtywanie, doktadno$¢, logiczne myslenie. Znacznie mniej okre$len dotyczylo opisu
czynnikow spotecznych, gdzie wigkszo$¢ nauczycieli wykazywala przecigtny poziom ich
wystepowania, nauczyciele zwracali przede wszystkim uwage na kulture osobistag badanych
uczniow. Przy czynnikach emocjonalnych dostrzegali tylko kilka funkcji, wigkszos¢
nauczycieli wskazywata wystepowanie przecigtnie cech emocjonalnych U swoich uczniow.
Najmniej okreslen dotyczylo cech motywacyjno-wolincjonalnych. Analizujac opisy uczniow
wykazujacych wedlug nauczycieli poziom niskich zdolnos$ci i uzdolnien nauczyciele takze,
jak iw przypadku uzdolnien wysokich wybierali najwigcej cech zwigzanych z cechami
poznawczymi, nastepnie kilka cech zwigzanych z pozostatymi czynnikami. Podsumowujac
powyzsze analizy nalezy stwierdzié, iz ocena i rozréznienie uczniow na zdolnych lub nie
zdolnych odbywa si¢ nadal za pomocg czynnikow poznawczych czyli poziomu
inteligencji danej jednostki, nauczyciele sa zaklopotani i niechetni do analizy swoich
uczniow pod katem innych czynnikow gdyz nie znaja swoich uczniow zbyt dobrze.
Rozwiazujac drugi szczegélowy problem badawczy dotyczacy diagnozy
psychologicznej stwierdzono, ze wigkszo$¢ ucznidéw to osoby O przecigtnym poziomie
inteligencji, Co czwarty uczen ma inteligencje ponizej przecigtnej, sg takze osoby ponizej
normy intelektualnej. Analizujac postawe tworcza i odtworcza na podstawie badan mozna

stwierdzi¢, wsréd badanych uczniéw przewazaja zachowania $wiadczace 0 ich postawie
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tworczej przy czym najwigksza dysproporcja W czestosci wystepowania zachowan dotyczy
sfery charakterologiczno-motywacyjnej. w tej sferze badani uczniowie w zdecydowanej
wiekszosci sg nonkonformistyczni. O$miu z dziesi¢ciu badanych wybiera takie postawy.

Z kolei w sferze poznawczej cho¢ przewaga zachowan heurystycznych jest rowniez
znaczaca, to jednak roznica nie jest tak duza. Zachowania heurystyczne wykazuje bowiem
tylko nieznacznie wigcej niz potowa badanej grupy. Zdecydowanie najcz¢sciej jednak badane
osoby wykazuja przecigtny poziom natgzenia zarowno postawy odtworczej jak i tworczej,
w obu wypadkach jest to okoto czterech z dziesigciu badanych. Blisko co pigta badana osoba
wykazuje podwyzszony poziom odtworczosci. Podobnie jest w przypadku wysokiego poziom
postawy tworczej.

O relatywnie wysokim poziomie wystepowania W $rod badanych uczniéw postawy
odtworczej wydaje si¢ decydowaé poziom zachowan algorytmicznych zwigzanych ze sfera
poznawczg, a W tym przewaga zachowan algorytmicznych 0 poziomie natezenia wysokim,
podwyzszonym i przeci¢tnym, ktore W sumie wykazuje trzy czwarte badanych uczniow oraz
przewaga zachowan konformistycznych 0 poziomie natg¢zenia od przecigtnego do wysokiego,
ktére w sumie wykazuje niemal o$miu z dziesigciu respondentéw. Przy czym niski poziom
zachowan algorytmicznych wykazuje jedynie mniej niz czterech badanych na stu, a bardzo
niski zaden.

W badanej grupie postawa odtworcza objawia si¢ W sferze poznawczej najczescie]
W postaci zachowan takich jak: stereotypowos¢, sztywnos$¢ adaptacyjna, brak krytycyzmu,
zaleznos$¢, defensywnos¢, niesamodzielnosc.

Z kolei najczgsécie] wystgpujace wsrod respondentéw S$wiadczace 0 odtworczosci
a zwigzane ze sferg poznawcza to przede wszystkim uczenie si¢ przez rozumienie lecz takze
spostrzegawczo$¢ kierowang, myslenie konwergencyjne, uczenie si¢ reproduktywne oraz
bierno$¢ poznawcza.

Jak juz wspomniano ws$rdd badanych ucznidw nieznacznie przewazaja postawy
tworcze nad odtworczymi, przy czym najczg¢sciej wystepuja one na poziomie przecigtnym —
w czterech z dziesie¢ przypadkéw i na poziomie wysokim — w co pigtym wypadku oraz na
poziomie podwyzszonym — niemal w co szoéstym wypadku. Poziom bardzo wysoki wykazuja
jedynie mniej niz trzy badane osoby na sto.

Na poziom postawy tworczej W badanej grupie decydujacy wptyw wydaje si¢ mie¢
przede wszystkim bardzo wysoki poziom nonkonformizmu, przy czym prawie siedem
zZ dziesigciu badanych osob wykazuje poziom tej cechy od przecietnego do wysokiego, po
drugie za$ nieznaczna przewaga zachowan heurystycznych nad algorytmicznymi. Przy czym

wsérod zachowan heurystycznych w badanej grupie przewazaja postawy 0 poziomie od
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przecigtnego do wysokiego, ktore wykazuje ponad szesciu z dziesigciu badanych uczniow.
Wysoki jest jednak takze odsetek osob prezentujacych zachowania heurystyczne w stopniu
obnizonym i niskim —w sumie prawie co trzecia.

Najczesciej wystepujacymi wsrod respondentéw zachowaniami
nonkonformistycznymi sq: tolerancyjnos¢, samokrytycyzm, samoorganizacja
i odpowiedzialnos¢. Nieco rzadziej wystepujg elastyczno$¢ adaptacyjna, otwartosc,
konsekwencja, dominatywnos¢, spontaniczno$¢ 0raz odpornos¢ i wytrwatosc.

Z kolei najchetniej wybieranymi przez badanych zachowaniami heurystycznymi sa:
samodzielnos¢ obserwacji, samodzielno$¢ intelektualna, aktywno$¢ poznawcza, uczenie si¢
rekonstruktywne, tworczo$¢ werbalna, uczenie si¢ samodzielne.

Kolejny szczegolowy problem badawczy dotyczyl relacji miedzy diagnoza
pedagogiczna a diagnoza psychologiczng. Dokonano przy tym weryfikacji testowanych
hipotez. Pierwsza szczegdtowa hipoteza zaktadajaca, ze poziom inteligencji ogolnej uczniow
roznicuje ich osiggnigcia szkolne, zostala zweryfikowana pozytywnie. a zatem oceny szkolne
sg zroznicowane W zalezno$ci od posiadanej przez ucznidéw inteligencji ogolnej (Strzatecki,
1969; Tyszkowa, 1964; Green, 1974; Borzym, 1979; Wiechnik, 1987; Wtodarski, 1989;
Seligman, 1995; Strelau, 1997; Necka, 2003). Druga z testowanych hipotez zaktadajaca
zrdznicowanie ocen szkolnych ze wzgledu na poziom postawy tworczej lub odtworczej nie
potwierdzita si¢. Postawa tworcza iodtworcza nie réznicuje ocen wsréd badanych
uczniow. Kolejna hipoteza zakladata zaleznos¢ miedzy Skala Do Badania Zdolnosci
i Uzdolnien (Popek, Kosiak), a Testem Matryc Ravena. Przeprowadzone analizy pozwalajg na
konkluzje, ze hipoteza robocza miedzy Skalg Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien a ogdlnym
poziomem inteligencji zostala czgsciowo pozytywnie zweryfikowana. Stwierdzono istotnie
statystycznie zalezno$¢ migdzy niektorymi czynnikami skali — czynnik poznawczy, czynnik
emocjonalny, charakterologiczny a ogoélnym poziomem inteligencji. Dokonujac szczegotowej
analizy zweryfikowano takze sktadniki, ktére ogdlnie nie korelowaty z inteligencja ogodlna,
ale sktadniki podskali wykazywaly zaleznos$¢ istotng statystycznie. Ostatnia z testowanych
hipotez zakladata zalezno§¢ miedzy Skala Do Badania Zdolnosci 1 Uzdolnien
a Kwestionariuszem KANH.

Na podstawie przeprowadzonych badah nasuwajg si¢ wnioski bardziej ogodlne.

Po pierwsze: Zaprezentowane zaleznos$ci ukazuja ztozono$¢ podjetej problematyki,
a takze potwierdzajag W pelni teoretyczno-metodologiczne zalozenia 0 zalezno$ciach migedzy
diagnoza pedagogiczng adiagnoza psychologiczna, jako istotnymi elementami

w rozpoznawaniu zdolnosci i uzdolnien uczniow.
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Po drugie: Nauczyciele, nie znajg swoich uczniow zbyt dobrze, dlatego problemem
dla wigkszo$ci znich bylo wuzupelienie Skali Do Badania Zdolnosci i Uzdolnien
(Popek,Kosiak), najwiecej okreslen dotyczylo sfery poznawczej badanych uczniéw, o wiele
mniej dotyczacych sfer: charakterologicznej, spolecznej, $rodowiskowej, motywacyjno-
wolincjialnej, emocjonalnej i spoteczne;.

Po trzecie: Nauczyciele nie spostrzegaja zroéznicowanej postawy uczniow, tworczej
lub odtworczej, ktora znaczaco wptywa na model i system wychowawczy.

Po czwarte: ocena szkolna zréznicowana jest przez poziom inteligencji badanych
uczniow (im wyzszy poziom inteligencji tym wyzszy poziom osiggni¢¢ szkolnych).

Dotychczasowa praktyka szkolna oraz badania naukowe dowodza, ze wigkszos¢
podjetych dzialan a przy tym zabiegow dydaktyczno-wychowawczych nastawione jest
na uczniow o przecietnych mozliwosciach. Wniosek jaki nasuwa si¢ z takiej praktyki jest
jasny, uczniowie zdolni funkcjonuja ponizej swoich mozliwosci (L. Bandura, 1974).
Uczen przecietny W praktyce szkolnej stajac si¢ punktem odniesienia, wptywa na wigkszos¢
dziatan dydaktycznych nauczycieli, dostosowane sg do nich programy szkolne, tempo pracy,
tresci 1 formy co stuzy do selekcji uczniow zdolnych i nie zdolnych. Szkota w ktoérej w ten
sposob ksztalci si¢ ucznidow jest szkola tradycyjna, ktéora hamuje rozwdj osobowosci,
zainteresowan, a przede wszystkim zdolnosci | uzdolnien uczniow. Mimo, ze W wigkszos$ci
krajow zainteresowania uczniami zdolnymi i uzdolnionymi systematycznie rosnie, W Polsce
nadal nie ma systemu edukacyjnego, ktory obligatoryjnie wspomagatby ich rozw¢j. Nadal za
malo uwagi po$wieca si¢ rozwijaniu tworczego myslenia, emocjonalno$ci uczniéw a skupia
uwage na wiedzy encyklopedycznej, odtworczej. Obecnie wiedza naukowa pozwala
oszacowaé, ze cztowiek ze S$rednim wyksztalceniem nie wykorzystuje 90% komorek
nerwowych.(M.F. gauguelin, 1963). Wiedzac 0 nie wykorzystanych mozliwosciach mozgu
cztowieka, zachodzi potrzeba szukania nowych rozwigzan pozwalajagcych na aktywowanie
tych obszaréw. Mato elastyczny program, ktory nie uwzglednia mozliwosci rozwojowych,
uzdolnien, czy zainteresowan mtodziezy nie sprzyja uaktywnieniu drzemigcego W uczniach
potencjatu.

' Przeprowadzone analizy ukazaly nie tylko zlozono$¢ i wielowatkowosé podjetej
problematyki, ale i potrzebe jej statego monitorowania z uwzglednieniem zmian w praktyce
edukacyjnej.

WNIOSKI TEORETYCZNE I REFLEKSJE KONCOWE:

1. Na podstawie analizy z opracowan teoretycznych z zakresu nauk
pedagogicznych, psychologii i socjologii, nalezy stwierdzi¢, ze struktura zdolnosci

i uzdolnien, jako warstwowa osobowos$ci czlowieka jest bardzo zréznicowana. Ma postac
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zindywidualizowang, a rezultaty dziatalnosci dzieci i mlodziezy zaleza od wykorzystywania
tych zréznicowanych witasciwosci. Tak wigc moze tu mie¢ zastosowanie omdéwiona w czesci
teoretycznej i bgdaca podstawa badan w iniejszej rozprawie teoria interakcyjna zdolnos$ci
i uzdolnien. Nauczyciele roznicuja ucznidow na zdolnych inie zdolnych za pomoca ocen
szkolnych. Wystepujacy podziat jest podziatem bardzo uproszczonym. Same postgpy W nauce
roznych uczniow mogg by¢ wskaznikiem réznych zdolnos$ci. Roéznorodnos¢ rozwoju
cztowieka pozwala mu na wyksztatcenie indywidualnych zadatkéw do rozwoju zdolnosci,
0 ktérych pisze wielu psychologéw (S. Gerstmann, 1969; W. Szewczuk, 1966; B.Hornowski,
1967; J.Reykowski, 1973; S.Popek, 1985). Zdolnosci i uzdolnienia moga posiada¢ swoj
poziom i zakres, ale nie jest on prostoliniowy (Popek, 2004). W rozwoju zdolnosci istotng
role odgrywaja czynniki pozaintelektualne, aspekty rozwoju osobowsci, do ktorych naleza
m.in. emocje, postawy, czy tez motywy (H.Wasyluk-Kus, 1971; J.Reykowski, 1973;
Cz.Kupisiewicz, 1973,S.Popek, 2004).

2. Narzegdzie badawcze, eksperymentalne: Skala Do Badania Zdolnos$ci
i Uzdolnien pozwala uniknagé¢ mankamentow rozpoznawania zdolnosci 1uzdolnien przez
nauczycieli. Ukazuje, iz przy diagnozie ucznidéw, nauczyciele kieruja si¢ przede wszystkim
czynnikami poznawczymi, nie uwzgledniajac, badz uwzgledniajac w nie wielkim stopniu
rownie waznych i wptywajacych na rozwdj zdolnosci czynnikow (emocjonalnych,
spotecznych, motywacyjnych), majacych istotng rol¢ zaréwno W rozpoznawaniu jak
I W rozwijaniu zdolnos$ci i uzdolnien ucznidéw.

3. Przeprowadzone badania o charakterze psychologicznym, narzedziami
standaryzowanymi, pozwolilty na doktadne okresleniec uczniow 0 wysokim poziomie
inteligencji, atakze o niskim. Swiadcza one 0 zréznicowaniu intelektualnym mtodziezy
szkolnej. Test Matryc Ravena pozwolit takze na wnikliwe przesledzenie podstawowych
procesdOw myslowych. Narzedzie to jest narzedziem standaryzowanym, nie dostgpnym dla
nauczycieli w badaniu poziomu rozwoju intelektualnego uczniow.

4. Na podstwie badan postawy tworczej | odtworczej uczniow nalezy stwierdzic,
ze badana grupa jest zréznicowana, WYstepuja W niej zarOwno osoby wykazujace postawe
tworczg jak i odtworcza, ale dotychczasowa wiedza nauczycieli jest w tym zakresie bardzo
uboga. Analizujac oceng szkolng pod katem postawy tworczej | odtworczej nalezy zauwazyc,
ze nie roznicuja jej. Stad wniosek, ze nauczyciele badanej mtodziezy, nie zauwazaja i nie
oceniajg mozliwosci twoérczych uczniow. Problem, na ktory wielu psychologdw zwraca
uwagg od lat nadal jest dostrzegany w systemie edukacji ponadgimnazjalnej. Jest to w dalszej
mierze uczenie odtworcze, ktore przewaza w systemie szkolnym. Opisy psychologiczne

portretu konformisty oraz nonkonformisty wskazuja na konieczno$¢ roznych Kkierunkow
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oddziatywan dydaktyczno- wychowawczych w stosunku do podanych uczniow (E.Bernacka,
2004).

WNIOSKI DLA PRAKTYKI SZKOLNEJ i SZKOLNICTWA WYZSZEGO:

Z przeprowadzonych badan i podjetych analiz nalezy wyciggngé wnioski, ktore sg
szczegblnie wazne Z perspektywy szkot ponadgimnazjalnych, gdzie reformy szkolnictwa, jak
pokazuja badania docierajg najstabie;.

1. Poszerzenie wiedzy w zakresie problematyki dotyczacej ucznia zdolnego
i uzdolnionego, wsrdd nauczycieli pracujgceych w szkole, a takze promowanie nauczycieli
Z potencjalem pedagogicznym, z odpowiednig wiedzg W zakresie problematyki uczniow
zdolnych i uzdolnionych i ich umiejetnosciami.

2. Zmniejszenie liczebno$ci klas szkolnych. Bo tylko nauczyciel, ktory jest
W stanie pozna¢ blizej swoich uczniow (nie tylko pod katem intelektualnym ale i osobowosci)
jest w stanie rozpozna¢ wiasciwy potencjal swoich uczniow atakze wyznaczy¢ wihasciwe
kierunki jego rozwoju.

3. Szkota s$rednia (ponadgimnazjalna) powinna kontynuowac pracg¢ z uczniami
zdolnymi i uzdolnionymi, rozpoczynang na nizszych szczeblach nauczania (od przedszkola,
po szkote podstawowg) anie stanowi¢ pierwszego etapu diagnozy ipracy z uczniami
zdolnymi i uzdolnionymi).

4. Niezbedne jest wspélpraca szkol srednich z uczelniami wyzszymi, w celu
koordynacji pracy nad uczniami zdolnymi i uzdolnionymi. Wprowadzenie problematyki
ucznia zdolnego i uzdolnionego do programu przygotowania nauczycieli na uczelniach
wyzszych, jest konieczne poniewaz jedng z barier utrudniajaca diagnozowanie ucznidéw
zdolnych jest brak wiedzy i umiejetnosci nauczycieli w tym zakresie.

5. Poprawa warunkéw pracy dydaktyczno- wychowawczej, opracowanie
programow, form organizacyjnych sprzyjajacych indywidualnej pracy tworczej mtodziezy.

6. Eksperymentalne narzedzie badawcze (Skala Do Badania Zdolnosci
i Uzdolnien Ucznidéw) powinno by¢ dostepne dla nauczycieli w warunkach szkolnych.

7. Ocenianie jawne, ale takze subiektywne, jest odbierne jako kontrola, nie jest
srodkiem a celem (system tradycyjny), przez co obowiazuje ,,dydaktyka pamigci” a nie
myslenia 1 rozumowania. Pomija si¢ rozumowanie, tworcze dziatania pozytywne,

rozwigzywanie roznorodnych problemow praktycznych i teoretycznych.
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PERSPEKTYWY DALSZYCH BADAN:

Wyniki podjetych analiz stanowi¢ mogg inspiracj¢ do dalszych poszukiwan w tak
zarysowanym obszarze badawczym, przy czym warto zwrdci¢ uwagg na:

1. Poszerzenie problematyki badan wkrggu do$s¢ wasko zarysowanej
perspektywy pedagogicznej zdolnosci i uzdolnien uczniow,

2. Zachecenie uczonych do badan interdyscyplinarnych z zakresu omawianej
problematyki,

3. Tworzenie nowych technik, metod ianaliz umozliwiajacych catosciowe
poznanie osobowosci uczniow przez nauczycieli,

4. Praca nad udoskonaleniem i standaryzowaniem narzg¢dzia badawczego, Skala
Do Badania Zdolnos$ci i Uzdolnien (Popek, Kosiak). Narzgdzie to u§wiadomi¢ moze fakty
zréznicowania i bogactwa typologii i1 struktury zdolnosci i uzdolnien u miodziezy. Nalezy

wiec pracowac nad ustaleniem podstawowych wiasciwosci psychometrycznych.
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ANEKS nr 1
Skala do badania zdolnosci i uzdolnien uczniow
(Popek S., Kosiak K.)

Skonstruowana skala ma na celu zbadanie poziomu zdolnosci i uzdolnien uczniow. Badania sa w pelni
anonimowe. W metryczkach w miejsca wykropkowane nalezy wpisa¢ informacje, natomiast w pytaniach, gdzie
znajduja si¢ odpowiedzi a b ¢ prosze zakresli¢ wlasciwa odpowiedZz w koteczko. Po wypehieniu metryczki,
prosze o zapoznanie si¢ z okresleniami ze skali. Zostato w niej zamieszczonych 100 funkcji (okreslen)
dotyczacych badanego ucznia. Prosze¢ o wybranie tylko tych okreslen ktore dotycza opisywanego ucznia, ktore u
niego wedtug Pana/Pani wystepuja 1 zaznaczenie rangi poziomu ( 0,1,2,3).

I Metryczka (dane osoby uzupelniajacej skale)

1.Nazwisko, imi¢ ( pseudonim, symbol) ..o,
2. Wyksztalcenie: a) licencjat b) mgr c)dr

3. Ple¢ a) K (kobieta) b) M (mezczyzna)

4. Wykonywana specjalnos¢ ( prowadzony przedmiot) — ..........ccooiiiiiiiin...
5. Ilo$¢ lat prac:

a) do5
b) 6-10

c) 11-15
d) 16-20
e) 21-25
f) 26-30
g) pow.31

6. Srodowisko pracy:

a) miasto pow. 100 tys. mieszkancow
b) miasto od 50 do 100 tys. mieszkancow
c¢) miasto do 50 tys. mieszkancow

d) wie$ ( osada)

Il Dane badanego ucznia (' uczennicy)

1. Imi¢i nazwisko (pseudonim, symbol) ..................
2. Klasa..........

3. Ple¢a) K (kobieta) b) M ( megzczyzna)

4. Wiek ............

5.

Wedtug Pana/ Pani jest to uczen ( uczennica):

a) Zdolny (a) b) mato zdolny (a)
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Na jakim poziomie podana funkcja (cecha) charakteryzuje danego ucznia ?

Ranga poziomu:

0 nie wystepuje 1 niski 2 Sredni 3 wysoki
TYP POZIOM
NAZWA FUNKCJI ( procesu, cechy) RANGA POZIOMU FUNKCII | uzpoLNmex

szybkie zapamietywanie

N

zaburzony tok myslenia przyczynowo-skutkowego

brak uspolecznienia

dokladnosé

brak umiejetnos$ci wnioskowania

niski zakres slownictwa

abstrakcyjne myslenie

[ee] N1 Kop] K&2 1 NN NIV § O] B o

niepewnos¢

[{e]

zahamowanie

=
o

czytanie ze zrozumieniem

[y
[N

optymistyczny

[ERN
N

logiczne myslenie

iy
w

wysoka inteligencja

[EEN
SN

brak koncentracji uwagi

=
ol

szybkie zniechecanie sie

[ERN
(o]

poszukiwanie dodatkowej wiedzy

[N
~

szybko$¢ dzialania

=
[ee]

trudnos$ci w skojarzeniach

=
©

umiejetnos¢ zastosowania wiedzy w praktyce

N
o

zle funkcjonowanie w grupie

N
[y

problemy w czytaniu ze zrozumieniem

N
N

pewny siebie

N
w

depresyjny

N
~

brak wzorcéow

N
ol

brak samodzielnoSci

N
»

brak systematycznoSci

N
oy

wysoka motywacja

N
(o]

bogaty zasob slownictwa

N
©

otwartos¢

w
o

zawziety

w
ey

wzmozona aktywno§$é

w
N

nieSmialy

w
w

autonomiczna praca

w
B

bezradny

w
o1

liczne bledy

w
(o]

brak wlasnego zdania

w
hy|

staba motywacja

w
oo

kolezenski

w
[le]

kultura osobista

I
o

odwaga

N
[u

szczegolne zainteresowania

I
)

staba pamieé

I
w

ciekawo$é Swiata

SN
SN

dobre zorganizowanie

N
ol

wolne tempo pracy

S
o

biernosé¢

N
hay]

slabe oceny

N
[00]

brak aktywnosci

N
©

umiejetnos¢ zadawania pytan

[$)
o

zanizone poczucie wlasnej wartoS$ci

(o] o] o] o] o] o] (o] (o] o] o] (o] [o] [lo] (o] (o] (o] o] lo] o] jlo] (o] (o] (o] lo] (o] (o] [o] (o] (o] (o] o) o] o] o] o] [o] (o] (o] o] (o] o] [lo] (o] (o] (o) o) (o] (o] (o] [e]
Wlwlw|w|w|w|w|wlw|w|w|lw|w|w|ww|w|w|w|w|w|w|w|w|w|w|lw|w|www|w|wlw|w|w|w]|w]|w|w|w|w|w|w|w|w|w|w|lw|w
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Ranga poziomu:

0 nie wystepuje 1 niski 2 Sredni 3 wysoki
TYP POZIOM
NAZWA FUNKCJI ( procesu, cechy) RANGA POZIOMU FUNKCI | UZDOLNIEX

51

brak zrozumienia polecen

52

obowiazkowo$é

53

zamkniety w sobie

54

krytycyzm

55

wiadomo$ci ponad program nauczania

56

stabe zréwnowazenie

S7

agresywnos¢

58

szybkie tempo pracy

59

tworczos¢

60

rzetelnos¢

61

bogata wyobraznia

62

wzorowe zachowanie

63

obszerna wiedza ogolna

64

trafnie wyciaga wnioski

65

podporzadkowany

66

systematyczno$é

67

bez wyobrazni

68

problemy w nauce

69

wyZsze oceny

70

odtworczosé

71

podejmowana inicjatywa w nauce

72

prawidlowe myslenie przyczynowo-skutkowe

73

udzial w konkursach, olimpadach

74

niskie aspiracje

75

odczuwa poczucie nizszosci

76

brak zainteresowan

77

nadpobudliwo$é

78

wykonywanie dodatkowych prac

79

pasywnos¢

80

wysokie aspiracje

81

lekliwos$¢

82

kreatywnos¢

83

staba odpornos¢ na stres

84

pomystowosé

85

indywidualizm

86

empatia

87

koncentracja uwagi

88

brak wiary we wlasne sily

89

zaborczy

90

niepewny

91

trudnosci w zachowaniu

92

brak ambicji

93

Smialy

94

pracowitosé¢

95

niecierpliwy

96

zaradny

97

niesamodzielny

98

niskie aspiraje

99

niewielki zakres slownictwa

100

pesymistyczny

NG EEEEEE RN EEE R E ARG R R R R
o o rof rof o rof rof ro ro ro rof ro ro ro rof ro ro o o ol o o o o o o o o N N N N N N N N N N N N N o N o o o o o oo
w| | w|w|w|w|w|w|w|w|w|w]|w]|w|w]|w]|w]|w]|w]|w]w]|w]|w]w]w]|w]|w]|w]w]w]w]w]w]w]w]w]w]w|w|w|w]w|w]w|w|w|w]w|w|w
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ANEKS nr 2
J.C. RAVEN: TEST MATRYC — WERSJA STANDARDOWA
Seria A, B, C, D, E,

ARKUSZ ODPOWIEDZI

Symbol

Ple¢

Wiek

Data urodzenia

Szkola,

Klasa

Godzina rozpoczecia badania

Godzina zakonczenia badania

Czas trwania badania

Wynik ogélny Centyl
A B C D
1 1 1 1 1
2 2 2 2 2
3 3 3 3 3
4 4 4 4 4
5 5 5 5 5
6 6 6 6 6
7 7 7 7 7
8 8 8 8 8
9 9 9 9 9
10 10 10 10 10
11 11 11 11 11
12 12 12 12 12
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I A

ANEKS nr 3

Symbol
Wiek
Typ szkoly
Klasa.
Pleé: kobieta, me¢zczyzna (podkresl)

Miejsce zamieszkania: duzy oSrodek miejski, miasto do 100tyS. mieszkancow, miasto do 25 tys.

KWESTIONARIUSZ TWORCZEGO ZACHOWANIA KAHN-I
ARKUSZ ODPOWIEDZI

mieszkancow, miasteczko do 5 tys. mieszkancow, osada, wie§ (podkresl)

Nr Symbol Nr Symbol
pyt pyt
1 H-13 31 A-4
2 N-3 32 N-12
3 H-10 33 H-4
4 K-8 34 K-2
5 A-1 35 A-6
6 N-7 36 N-10
7 K-4 37 K-11
8 H-6 38 H-12
9 A-11 39 A-10
10 N-14 40 N-5
11 K-1 41 K-14
12 H-11 42 H-8
13 A-7 43 A-9
14 K-3 44 N-11
15 N-8 45 K-15
16 A-15 46 H-9
17 K-9 47 A-5
18 A-3 48 K-7
19 H-7 49 N-2
20 N-4 50 H-14
21 H-15 51 A-13
22 N-9 52 K-6
23 A-12 53 H-5
24 K-10 54 N-13
25 H-3 55 K-13
26 N-1 56 H-2
27 K-5 57 A-2
28 A-8 58 N-15
29 H-1 59 A-14
30 K-12 60 N-6
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