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Wprowadzenie

Prezentowany Panstwu poradnik jest efektem realizacji projektu pn.
Centrum transferu wiedzy psychologicznej w UMCS w ramach programu finan-
sowanego ze srodkéw MEIiN Spoteczna odpowiedzialnos¢ nauki. Badacze kaz-
dego dnia publikuja setki raportéw, ktére w sposéb bezposredni lub posredni
dotyczg jakosci edukacji i mogtyby stanowic¢ istotne wytyczne dla praktykéw
dazacych do statego podnoszenia efektywnosci podejmowanych dziatan.
W zwiazku z tym kadra naukowa Instytutu Psychologii wraz ze wspédtpra-
cownikami z Instytutu Pedagogiki postanowita przyblizy¢ najwazniejsze
wedtug nich osiggniecia i ustalenia w obszarze nauk spotecznych w zakresie
nauczania-uczenia sie. Mamy nadzieje, ze dzieki Panstwa aktywnos$ciom
w obszarze szkolen i doradztwa tresci te trafig do ich gtéwnych odbior-
cow, czyli nauczycieli i specjalistow zatrudnionych w jednostkach systemu
oSwiaty w catym kraju.

Dziekujemy za wspdtprace i solidarne promowanie edukacji opartej na
dowodach naukowych. Jestesmy przekonani, ze w placéwkach doskonalenia
nauczycieli tkwi ogromny potencjat do petnienia funkcji swoistego centrum
transferu wiedzy miedzy uczelniami a przedszkolami i szkotami. Zachecamy

zatem do lektury i kontaktu!

W imieniu zespotu autoréw
Tomasz Knopik - kierownik projektu

(kontakt: tomasz.knopik@mail.umcs.pl)



Projektowanie uniwersalne w procesie nauczania-uczenia sie

Tomasz Knopik, Instytut Psychologii UMCS

Projektowanie uniwersalne w procesie
nauczania-uczenia sie

UD - podstawowe po-
jecia

przeszkoda lub ograniczenie architektoniczne, cyfrowe lub informacyjno-ko-
munikacyjne, ktére uniemozliwia lub utrudnia osobom ze szczegdlnymi potrze-
bami udziat w réznych sferach zycia na zasadzie réwnosci z innymi osobami
(Ustawa z dnia 19 lipca 2019 r. o zapewnianiu dostepnos$ci osobom ze szczegdl-
nymi potrzebami, art. 2).

rozwigzanie organizacyjne, ktére zapewnia osobie ze szczegdlnymi potrze-
bami dostep do budynku/ustugi, ale nie w sposéb samodzielny lub na zasadzie
rownosci z innymi osobami (potrzebna jest pomoc innej osoby lub dodatkowy
sprzet, ewentualnie dostep online).

cecha, dzieki ktoérej z produktow, ustug i przestrzeni moze korzysta¢ na réwni
jak najwieksza liczba oséb. W rzeczywistosci mozna potraktowaé dostepnosc
jako staty proces redukowania barier korzystania z danego produktu/ustugi.

osoby, ktére doswiadczajg trudnosci i barier w petnym uczestniczeniu w zyciu
spotecznym i korzystaniu z przestrzeni publicznej. W art. 2 Ustawy o zapew-
nianiu dostepnos$ci osobom ze szczegdlnymi potrzebami podano nastepujaca
definicje: ,kazda osoba, ktéra ze wzgledu na swoje cechy zewnetrzne lub we-
wnetrzne, albo ze wzgledu na okolicznosci, w ktérych sie znajduje, musi podja¢
dodatkowe dziatania lub zastosowad dodatkowe srodki w celu przezwyciezenia
bariery, aby uczestniczy¢ w réznych sferach zycia na rowni z innymi osobami”.
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Projektowanie uniwersalne w procesie nauczania-uczenia sie

okreslony w Konwencji ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych kluczowy
instrument realizacji idei dostepnosci. Projektowanie uniwersalne zaktada
rozwigzania funkcjonalne dla wszystkich ludzi w jak najwiekszym zakresie, bez
potrzeby specjalnej adaptacji lub dostosowan. Model ten zastosowany w kon-
tekscie uczenia sie okreslany jest jako projektowanie uniwersalne w edukacji
(universal design for learning - UDL). Organizacja dziatan metodycznych za-
ktada wykorzystanie zréznicowanych srodkdw oraz prezentowanie materiatu
tak, aby utatwi¢ odbior (w zakresie percepcji), a takze budowaé motywacje
0s6b uczacych sie.

konieczne i adekwatne do potrzeb osoby (osdb) ze specjalnymi potrzebami
modyfikacje lub adaptacje niepociggajace za sobg nieproporcjonalnych

i niepotrzebnych utrudnien. Umozliwiajg one dostepnos¢ danej ustugi wtedy,
gdy rozwigzania oparte na modelu uniwersalnego projektowania nie sg
wystarczajace.

standard dostepnosci tresci stron internetowych; zbidr zasad, jakimi powinien
kierowac sie tworca strony WWW, aby przygotowaé strone maksymalnie do-
stepng dla potencjalnych uzytkownikow.

Uniwersalne projektowanie (UD) - kryteria sukcesu

Idea UD u swych zrédet wyjasniata gtéwnie zasady tworzenia fizycz-
nej przestrzeni dostepnej dla wszystkich jej uzytkownikéw z uwzglednie-
niem potrzeb oséb z niepetnosprawnosciami bez koniecznosci stosowania
specjalnych adaptacji (Mace 1985). Istote koncepcji projektowania uniwer-
salnego najscislej oddaje siedem zasad opisujgcych wtasciwosci produktéw
i otoczenia tak, aby mogty by¢ one uzytkowane w réwnym stopniu przez
wszystkich cztonkéw grupy (Connell i in. 1997). W odniesieniu do okreslo-

nych produktéw edukacyjnych brzmig one nastepujaco:
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1. Robwne mozliwosci wykorzystania - materiaty/produkty sg dostepne
i w rownym stopniu aplikowalne przez osoby o zréznicowanych
mozliwosciach.

e Spetnienie standardu dostepnosci w zakresie (w zaleznosci od spe-
cyfiki produktu): architektonicznym, informacyjnym, cyfrowym
zgodnie z Ustawga z dnia 19 lipca 2019 r. o zapewnianiu dostepno-
$ci osobom ze szczegdlnymi potrzebami.

2. Elastycznos$¢ uzycia - produkty uwzgledniajg szerokie spektrum indy-
widualnych preferencji uzytkownikéw (np. sposéb uzywania, tempo dzia-
tania, sposoéb uczenia sie itd.).

e Opis produktu zawiera specyfikacje jego uzywania uwzgledniajaca
réznorodne preferencje uzytkownikow.

e Opis produktu zawiera wskazowki jego uzytkowania uwzglednia-
jace réznorodnos¢ preferencji jego potencjalnych uzytkownikow.

e Konstrukcja produktu pozwala na jego drobne modyfikacje wdra-
zane przez samego uzytkownika bez utraty petnej funkcjonalnosci.

3. Intuicyjnos¢ w obstudze - projekt jest tatwy w obstudze dla wszyst-
kich, niezaleznie od poziomu dos$wiadczenia i zakresu umiejetnosci
uzytkownikow.

e Korzystanie z produktu uwzglednia dominujgce w grupie potencjal-
nych odbiorcéw schematy dziatania (co jest zweryfikowane odpo-
wiednimi badaniami/ekspertyzg).

e Korzystanie z produktu nie wymaga zbyt obcigzajacej procedury
przygotowawczej.

e |Instrukcja korzystania z produktu opracowana jest zgodnie ze stan-
dardami tekstu tatwego do czytania (ETR).

e |Instrukcja korzystania z produktu wyposazona jest w zestaw pytan
i odpowiedzi wyjasniajacych potencjalne trudnosci w uzytkowaniu

produktu.
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e [nstrukcja korzystania z produktu uzupetniania jest o wskazéwki
dotyczace uzytkowania ptyngce bezposrednio od osdéb, ktore juz
zdobyty doswiadczenie w korzystaniu z produktu.

4. Dostepnos¢ percepcyjna - materiat zaktada wielos¢ kanatéow prze-
kazu, zeby przeptyw informacji do uzytkownika byt skuteczny.

e Produkt uwzglednia wiecej niz jeden kanat przekazu. Informacje
przekazywane w sposdb dzwiekowy powinny mie¢ réwnolegty
przekaz za pomocg obrazu (lub tekstu). Informacje przekazywane
za pomocg obrazu (lub tekstu) powinny by¢ réwniez prezentowane
dzwiekowo.

e Réznorodnosé kanatéw przekazu nie powinna znaczgco ostabidé
wartosci informacyjnej i uzytkowej produktu.

e Informacje na temat produktu i sama struktura produktu powinny
byc¢ oparte na hierarchii waznosci tresci tak, aby uzytkownik umiat
odrdéznié¢ informacje najwazniejsze od tych mato istotnych.

5. Tolerancja dla btedoéw - konstrukcja materiatow minimalizuje skutki
przypadkowych lub nieprawidtowych dziatan.

e Uzytkownik moze (co do zasady) dokona¢ autokorekty podczas
korzystania z produktu.

e Konstrukcja produktu uwzglednia mozliwos¢ wprowadzenia przerwy
bez utraty efektéw dotychczasowej pracy.

e Konstrukcja produktu jest odporna na przypadkowe (niezgodne
z instrukcja) zachowania uzytkownika.

6. Niski poziom wysitku fizycznego - podczas uzytkowania produkt ogra-
nicza wysitek fizyczny oraz zbedne czynnosci.

e Konstrukcja produktu powinna byé¢ zgodna z zasadami ergonomii.

e |Instrukcja korzystania z produktu zawiera rekomendacje w zakre-
sie zroznicowanych $ciezek jego uzytkowania (np. wersja petna -

wersja skrécona).
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7. Odpowiednie wymiary i przestrzen - projektowany produkt moze by¢
uzywany przez osoby o réoznej posturze ciata, a takze przez uzytkowni-
kow o ograniczonej mobilnosci.

e Konstrukcja produktu uwzglednia zréznicowanie postur ciata uzyt-
kownikéw oraz potrzeby wynikajace z ograniczen mobilnosci.

e Produkt, ktorego funkcjonalnos¢ zwigzana jest z jego gabary-
tem (np. instrument muzyczny, tawka), powinien mie¢ dostepne
alternatywne wersje zachowujace te same cechy specyficzne lub
wbudowane rozwigzania w zakresie szybkiego dostosowania do

mozliwosci fizycznych odbiorcéw.

Nalezy pamietac, ze projektowanie uniwersalne to nie mrzonka edukacyjna,
ktéra zaktada realizacje niemozliwego. Nie ma rozwigzan dobrych dla kaz-
dego i wszystkich, ale mozna ograniczyc¢ to, co potencjalnie bedzie prze-
szkadza¢ wielu. W tym sensie UD to $wiadomy proces niwelowania barier
w dostepie do danego produktu juz na etapie jego projektowania, tak aby
uniknac¢ specjalnych ,naktadek” i dodatkowych opcji dostosowan podczas

fazy faktycznego uzytkowania.

Uniwersalne projektowanie a racjonalne usprawnienia

Uniwersalne projektowanie moze okazac sie niewystarczajace, aby
zapewni¢ dostepnos$¢ danego produktu kazdemu potencjalnemu odbiorcy.
Dopuszcza sie wéwczas mozliwos¢ wdrozenia racjonalnych usprawnien.

Racjonalne usprawnienie oznacza konieczne i odpowiednie zmiany
i dostosowania, ktére nie naktadaja jednak nadmiernego (nieproporcjonal-
nego) obcigzenia, w celu zapewnienia osobom z niepetnosprawnosciami
mozliwosci korzystania z ustug oraz podejmowania réznorodnych aktyw-
nosci na zasadzie rownosci z innymi osobami.

Relacja pomiedzy uniwersalnym projektowaniem a mechanizmem racjo-
nalnych usprawnien polega na tym, ze zastosowanie mechanizmu racjonalnych

usprawnien powinno by¢ poprzedzone audytem dostepnosci i konkluzja,
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ze nie jest mozliwe zastosowanie koncepcji projektowania uniwersalnego.
Dopiero wtedy nalezy poszukiwa¢ takich rozwigzan, ktére w sposdb opty-
malny beda gwarantowac dostepnos¢ dla oséb z niepetnosprawnos$ciami
i beda miaty charakter adaptacji, tzn. beda szyte na miare konkretnej osoby
(cho¢ moga byc¢ skuteczne réwniez dla innych oséb z podobnymi potrze-

bami w przysztosci).

ETR - tekst tatwy do czytania

Materiaty informacyjne, instrukcje do zadan (testéw) powinny by¢
sformutowane w jezyku tatwym do czytania (tzw. easy to read), tak aby sam
sposob formutowania polecen i oczekiwan wzgledem osoby uczacej sie nie
stanowit potencjalnej bariery w komunikacji. Oto najwazniejsze zasady, ktére
powinny zosta¢ uwzglednione przez edukatoréw podczas przygotowywania
tekstéw zgodnych z kryteriami ETR:

e Uzywaj dobrze znanych, tatwych do zrozumienia wyrazow.

e Przy wyjasnianiu zasad uzywaj przyktadéw, najlepiej dobrze zna-
nych z codziennego zycia.

e W catym dokumencie uzywaj tych samych wyrazéw do opisywa-
nia tych samych rzeczy.

e Nie uzywaj trudnych pojec o niskiej frekwencji uzycia przez popu-
lacje (mozna uzy¢ w tym celu aplikacji Jasnoopis.pl).

e Nie uzywaj stéw zapozyczonych z innych jezykdéw, chyba ze sg bar-
dzo dobrze znane.

e Unikaj uzywania skrétéw, uzywaj petnych wyrazéw wszedzie tam,
gdzie jest to mozliwe.

e Jesli musisz uzyc¢ skrotéw, wyjasnij je.

e Uzywaj krotkich zdan, najlepiej pojedynczych.

e Zwracaj sie wprost do odbiorcy.

e Tam, gdzie to tylko mozliwe, uzywaj zdan pozytywnych, a nie nega-
tywnych (np. ,Powinienes$ przeczytac instrukcje do konca” zamiast

,Nie powinienes przerywac lektury instrukcji przed jej koncem”).
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e Uzywaj strony czynnej (zamiast biernej).

Projektowanie uniwersalne to nie tylko jedna z wielu strategii meto-
dycznych. Aktualnie mozna ja traktowac jako obowigzek wynikajgcy wprost
z Ustawy z dnia 19 lipca 2019 r. o zapewnianiu dostepnosci osobom ze szcze-
goélnymi potrzebami. Wspdlnie uczymy sie, jak zatozenia UD wdrazac¢ do
codziennej praktyki spotecznej, w tym edukacji. Kluczowe jest jednak zro-
zumienie sensu tego modelu nauczania-uczenia sie, ktérym jest zapewnienie

uczestnictwa w edukacji jak najwiekszej liczbie uczniéw na réwnych prawach.
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Katarzyna Rutkowska, Instytut Psychologii UMCS

Stan flow w sporcie i nie tylko

Po6t wieku temu w literaturze przedmiotu Mihaly Robert Csikszentmihdlyi,
wegierski psycholog, rozpoczat ciekawg swiatowa dyskusje nad znaczeniem
stanu flow (Csikszentmihalyi 2008; 2022). Uwaza sie, Zze moze on sprzyjac
osigganiu maksymalnych wynikéw w sporcie. Czy mozna doszukiwac¢ sie analo-
gii w edukacji? Czy stan flow moze wspierac réwniez osiggniecia edukacyjne?

Stan flow nazywany jest takze stanem przeptywu i powiewem wiatru;
stanowi swoiste optymalne doswiadczenie. Jest to specyficzny stan psycho-
fizyczny. W praktyce wigze sie z poczuciem petnego zaangazowania ciata
i umystu, ktéremu towarzyszy gtebokie skupienie uwagi. Stanowi temu to-
warzyszy satysfakcja wynikajgca z przekonania o optymalnym wykonaniu
okres$lonego zadania - zaprezentowania maksimum posiadanych mozliwosci
(Wilinska 2003). Rekomenduje sie dbatos$¢ o ten stan. Wzmacnia on ogdlna
motywacje, wspiera rozwoéj okreslonych kompetencji oraz samorozwdj i prze-
ktada sie na efektywnos$¢ dziatania/ produktywnos¢ (Katahira i in. 2018).
Stan przeptywu nie pojawia sie jednak przy kazdej podejmowanej aktyw-
nosci - zwtaszcza nie przy tych, ktére cztowiek przezywa jako zagrazajace/
stresujace, bezuzyteczne czy nudne (Van der Linden i in. 2021). Co wiecej,
gdy tego typu aktywnos$ci dominuja, a cztowiek nie angazuje sie w czynno-
$ci subiektywnie go satysfakcjonujgce - pogarsza sie funkcjonowanie po-
znawcze, a takze zdrowie (Csikszentmihalyi 2014).

Podazajac za rozwazaniami autora koncepcji, mozna wymienic¢ kilka
kluczowych uwarunkowan, a jednoczes$nie charakterystyk stanu flow:

e poczucie akceptacji, wolnosci od wewnetrznych ocen;

e przekonanie o jednoznacznosci przyjetych, uwewnetrznionych ce-
6w (stad winny by¢ one uprzednio absolutnie jasno zdefiniowane,
nie powinny budzi¢ zadnych watpliwosci) dla tatwego doboru spo-

sobu ich realizacji;
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e kalibrowanie balansu miedzy percepowanymi wyzwaniami a posia-
danymi umiejetnosciami;

e koncentracja uwagi na biezacym zadaniu z samoistnym wytacze-
niem skupienia jej na innych, nieistotnych bodZcach;

e doswiadczenie jednosci dziatania i Swiadomosci - gtebokie zaanga-
zowanie w dziatanie pozwala jednostce wykonywac¢ zadanie wrecz
automatycznie, samoistnie, w harmonii ciata i umystu;

e doswiadczenie ,paradoksu kontroli” - potencjalnego (ale niesito-
wego) wptywu na dang sytuacje na potrzeby realizacji konkretnego
zadania (stad wazne jest rozeznanie i akceptacja mozliwosci wta-
snego wptywu na dang sytuacje);

e Swiadomo$¢ waznosci stanu/momentu ,tu i teraz” - ,zanurzenie
w terazniejszosci”, koncentracja na rytmie wykonywanej czynno-
$ci/ realizowanego zadania, a nie uptywajacym czasie;

e umiejetnos$¢ pomijania bodzcéw rozpraszajacych, swobodne dzia-
tanie bez doswiadczanego zaktopotania w sytuacjach nieprzewi-
dzianych/ potencjalnie rozpraszajacych uwage;

e samo wykonanie zadania jako nagroda i pozytywne wzmocnie-
nie; autoteliczne przezycie najwiekszg wartoscia (Csikszentmihalyi
2008; 2022).

W doswiadczeniach wysoko kwalifikowanych zawodnikéw pojawiaja sie
elementy opisane przez tworce koncepcji przeptywu - przede wszystkim:
autoteliczne doznania towarzyszace wykonaniu, koncentracja na biezagcym
zadaniu, wspotbrzmienie Swiadomosci i dziatania, a takze paradoks kontroli
(Jackson 1996). Warto jako przyktad przywotaé stowa jednego z czotowych
polskich sportowcédw Bartosza Kurka, kapitana reprezentacji Polski w pitce

siatkowej:
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S3 zawodnicy, ktérzy to majg czesto. Sg zawodnicy, ktérzy to maja raz w zyciu. Sa
zawodnicy, ktdérzy moga to osiggngé w waznym meczu, kiedy nic im nie przeszka-
dza, kiedy s3 tak rozluznieni, kiedy dziura w boku wydaje sie dwumetrowa, a tak na-
prawde miesci sie tylko ta pitka po jego ataku. Mielismy stan flow jako druzyna. (...)
To nie byto zwyciestwo, to nie byt mecz. To byto przezycie, ktére ciezko wyttuma-

czy¢ stowami (Kurek 2019).

Ciekawa perspektywe mozna dostrzec w stowach anonimowo przyto-

czonego w literaturze przedmiotu zawodnika:

Czutem, ze naprawde mam wszystko pod kontrolg, przez caty dystans czutem
sie wspaniale. Naprawde czerpatem rados¢ z tego doswiadczenia i z catg pewnoscia
byt to najbardziej udany bieg w moim zyciu. Nie byt tak bolesny jak inne. Czutem sie
bardzo silny. Czutem sie naprawde skoncentrowany, (...) wszystko ,zaskoczyto” tak,

jak trzeba (Czerner 2012, s. 140).

Tak ,energetyczne” opisy dos$wiadczenia flow w sporcie, a przede
wszystkim sugestie autora tej koncepcji, stajg sie inspiracjag do poszukiwa-
nia drég rozumienia stanu przeptywu na gruncie edukaciji.

W dobie ciggtych przemian, w Swiecie wymagajacym angazowania sie
w rézne aktywnosci wywotujgce rozpraszane stany wewnetrzne potrzeba
zatrzymania i wiekszej uwaznosci na codziennie doswiadczane stany we-
wnetrzne. Wydaje sie wiec, ze korzystnym ¢wiczeniem uwrazliwiajgcym
Swiadome poszukiwanie stanu flow w zyciu, na gruncie sportu, edukacji jest
analizowanie wtasnych przezy¢ zwigzanych z subiektywnie waznymi czynno-
Sciami (Inghilleri i in. 2014). Stad propozycja zatagczonego ¢wiczenia - pole-
gajgcego na pogtebianiu rozumienia znaczenia motywacji dla efektywnosci

dziatania, a przede wszystkim wzmacnianiu swiadomosci.
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Przyktady dla praktyki

Ciekawym ¢wiczeniem wydaje sie zadanie rozwijajgce potrzebe sa-
moobserwacji doswiadczen zwigzanych z podejmowanymi aktywnos$ciami.
Warto zatem zaprosi¢ ucznidéw do wypisania 10 aktywnosci, ktére lubig wy-
konywac i ktére - co wazne - podejmujg samodzielnie (bez zewnetrznej za-
chety). Po ich zapisaniu uczniowie powinni je ponumerowac od 1 do 10, przy
czym 1 to aktywnos¢, ktérg najbardziej lubig wykonywa¢, a 10 - taka, ktéra
wykonuja z relatywnie mniejszg satysfakcja. Starszym uczniom warto opo-
wiedziec o stanie flow. Mozna postuzyc¢ sie odwotaniem do wykresu ilustru-
jacego | prawo Yerkesa-Dodson®. Uczniowie moga taki wykres samodzielnie
narysowac i opisa¢ na rysunku doswiadczenia zwigzane z wykonywaniem

okres$lonej aktywnosci.

Przyktad:

Uczennica opowiedziata o tym, ze lubi $piewaé. Z pomocg nauczyciela
zaznaczyta swoje doéwiadczenia na wykresie. Spiewanie podczas sprzatania
pokoju daje jej przyjemnosc, ale dziewczyna ma tez swiadomos¢ popetnia-
nych btedow. Gdy $Spiewa podczas stuchania koncertu ulubionej wokalistki,
czuje rado$é, a takze satysfakcje z wtasnego wykonania. Gdy musi wystapié
podczas szkolnej akademii, koncentruje sie na wyniku (a nie zadaniu), chce

udowodni¢, ze jest najlepsza w swojej grupie.

1 | prawo Yerkesa-Dodsona dotyczy ,zwigzku miedzy sprawnoscig dziatania a poziomem
aktywacji - pobudzenia emocjonalnego. Oznacza ono, ze pobudzenie emocjonalne sprzyja
uzyskiwaniu lepszych wynikéw poprzez sportowca, jesli utrzymuje sie ono na odpowiednim
(optymalnym) poziomie, po przekroczeniu ktérego staje sie czynnikiem utrudniajagcym realizacje
zadania sportowego” (Gracz, Sankowski 2000, s. 162).
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$piew podczas
koncertu

$piew podczas $piew podczas
sprzatania akademii

EFEKTYWNOSC/SPRAWNOSC DZIAEANIA

\/

POZIOM POBUDZENIA EMOCJONALNEGO

Rysunek 1. | prawo Yerkesa-Dodsona

Powyzszy przyktad zostat przywotany celowo. Okazuje sie, ze kon-
takt z muzyka ma w sobie pewien potencjat doéwiadczenia flow (Simuno-
vi¢ iin. 2022).

Ze wzgledu na pojawiajace sie w literaturze przedmiotu rézne donie-
sienia - te pozytywnie rozpatrujace role stanu flow, a takze te zawierajace
pewne watpliwosci (Juszczyk-Rygatto 2018), wydaje sie, ze stan przeptywu
i w sporcie, i w edukacji nadal potrzebuje szerszej perspektywy badawcze;.
Jednak dotychczasowy wktad teoretykdéw, badaczy i praktykéw ukazuje jed-
noznacznie, ze warto rozwija¢ u uczniow konsekwencje i odpowiedzialnos¢
za wtasne dziatania, rados¢ z wykonania zadania oraz koncentracje na za-
daniu (a nie wyniku). Warto tworzyc¢ system edukacyjny pro-flow. Wiedza
na temat stanu flow moze zdecydowanie stac sie inspiracjg do ciekawych

poszukiwan edukacyjnych.
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Trening relaksacyjny - dla sportowca
I ucznia

Tak jak wspdtczesna nauka widzi cztowieka holistycznie, tak wspotcze-
sny sport wymaga ¢wiczen zwigzanych z réznymi wymiarami jego funkcjo-
nowania - dla maksymalizacji sportowych wynikéw, a przede wszystkim dla
zdrowia (Ambrozy 2004). W sporcie duzg wage przywigzuje sie nie tylko do
przygotowania motorycznego, taktycznego. Coraz wiecej uwagi poswieca sie
takze treningowi mentalnemu. Zawodnicy wysoko kwalifikowani, osiggajacy
najlepsze rezultaty statystycznie czesciej (niz pozostali sportowcy) reali-
zuja tego typu trening (Gould 2009). Nie bez znaczenia jest rowniez rozwaj
spoteczny czy duchowy zawodnika. W ramach treningu psychologicznego
psychologowie sportu realizujg ré6zne formy wzmacniania okreslonych kom-
petencji. Jednym z bardzo wartosciowych treningdw psychologicznych sto-
sowanych czesto na gruncie sportu s3 treningi relaksacyjne. Najkorzystniej
wptywajg one na psychofizjologiczne konsekwencje stresu (Lehrer, Carring-
ton 2003). Wiaze sie to z ,rozluznieniem miesni szkieletowych, obnizeniem
metabolizmu i cisnienia krwi oraz zwolnienia pracy serca. Na poziomie psy-
chicznego funkcjonowania pojawia sie uczucie komfortu, spokoju i pewno-
$ci siebie oraz poprawia sie przebieg proceséow poznawczych” (Nowicki 1996,

s. 42). W klasyce literatury z zakresu relaksacji odnajdujemy cenne uwagi:

Korzysci ptynace z opanowania stopniowego relaksu sg wielorakie, a mianowicie:
1. uczymy sie lepiej rozumiec samego siebie i drugich, 2. mamy mozliwo$¢ roztado-
wania sytuacji stresowej bez korzystania z leczniczej formy sugestii, 3. stajemy sie
mniej drazliwi i pobudliwi, tatwiej i szybciej przystosowujac sie do zmian w otocze-
niu, 4. lepiej jestesmy przygotowani do przeciwstawienia sie trudnosciom i niepowo-

dzeniom w codziennym zyciu, 5. poprawia sie sen, zdolno$¢ koncentracji uwagi oraz
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czynno$¢ narzadéw wewnetrznych, 6. pracujemy wydajniej i oszczedniej, uzyskujac

stabilizacje uktadu autonomicznego i rownowage emocjonalng (Grochmal 1987, s. 80).

,Systematyczne uprawianie treningéw relaksacyjnych poprawia funk-
cjonowanie pamieci i uwagi, tagodzi stany napiecia psychicznego, stabilizuje
reakcje emocjonalne, poprawia mniemanie o sobie, zwieksza poczucie wta-
snej niezaleznosci” (Siek 1990, s. 5). Stosowanie treningéw relaksacyjnych
daje multiwymiarowe korzysci w wielu obszarach, m.in.:

e sporcie (Nowicki 2005; Litwic-Kaminska, Kotysko 2021; Szczuka
i in. 2021; Petrus i in. 2022);

e wychowaniu fizycznym (Urbanska i in. 2018);

e terapii - np. pomagaja radzic¢ sobie z bélem (Boron-Krupinska 2021);

e terapii afazji (Guzy 2018);

e wsparciu w leczeniu stwardnienia rozsianego (Maloh i in. 2022).

Pojawiaja sie takze rekomendacje dotyczgce stosowania technik relak-
sacyjnych w kontekscie pandemii COVID-19 i jej konsekwencji (Maloh i in.
2022; Fleancu iin. 2023). Stad ich wszechstronne zastosowanie i popularnos¢
oraz propozycja, aby w szerszym zakresie stosowac je rowniez w edukacji.

Przed rozpoczeciem treningdw relaksacyjnych nalezy zastosowacd
kilka kluczowych zasad. Istotny jest dobdér wtasciwego treningu relaksa-
cyjnego sposrod wielu dostepnych rodzajow i ich modyfikacji. Warto przy
tym uwzgledni¢ rekomendowang (takze przez wschodnie szkoty medytacji)
kolejnos$¢ nauki/wdrazania treningdéw relaksacyjnych. Zaleca sie rozpoczy-
nanie nauki od technik na poziomie fizykalnym - np. od zwyktych ¢éwiczen
fizycznych, prostych ¢wiczen/treningdw oddechowych, a nastepnie relaksa-
cji progresywnej. Dopiero na kolejnym etapie sugeruje sie poznawanie i sto-
sowanie metod zawierajgcych bardziej abstrakcyjne/mentalne elementy, jak
trening autogenny Schultza czy medytacja (Smith 1999).

W dalszej czesci pracy zaprezentowany zostanie fragment tzw. treningu
relaksacji progresywnej Edmunda Jacobsona. Jest to technika uwzglednia-

jaca prace nad napieciem miesniowym. Bywa traktowana jako intensywny



/21

Trening relaksacyjny - dla sportowca i ucznia

trening psychologiczny, a takze fizjologiczny. Polega na napinaniu i rozluz-
nianiu okreslonych, wskazywanych przez prowadzacego partii miesniowych.
Efektem winna by¢ nauka Swiadomosci i umiejetnosci kontroli napiecia psy-
chofizycznego. Akcent stawiany jest wiec nie tylko na napinanie, ale réw-
niez na rozluznianie, relaksacje osiggang dzieki pogtebianiu doswiadczania
wtasnego ciata i tego, co sie w nim i z nim dzieje (Ktodecka-Rézalska 1993;
Lehrer, Carrington 2003; Albisetti 2006).

Wdrazanie do nauki treningéw relaksacyjnych w sporcie winno mie¢
swoje okre$lone miejsce w systemie przygotowania psychologicznego. Po-
winno by¢ wtaczone jako element przygotowania ogdlnego. Dzieki temu
nabyte kompetencje mogg by¢ pomocne - zardbwno w kwestii poprawienia
efektywnos$ci podczas startdéw, jak i podczas wypoczynku niezbednego dla
kazdego zawodnika (Nowicki 2004). Zatagczona tabela uswiadamia takze, jak
wazna jest wspotpraca osob, ktore sg zaangazowane w sportowe szkolenie:
zawodnika (a gdy jest niepetnoletni - takze jego rodzicéw/opiekundéw), tre-

nera, psychologa sportu, fizjoterapeuty i innych.

Okres

SRR W formie ¢wiczen grupowych lub indywidualnych

1. podokres
trening relaksacyjny, podstawowy trening kontroli
przygotowania
uwagi, podstawowy trening wyobrazeniowy

ogblnego
2. podokres trening specyficznej koncentracji
przygotowania uwagi, trening ideomotoryczny, trening

ukierunkowanego relaksacyjno-wypoczynkowy

W formie ¢wiczen indywidualnych: wyobrazeniowe
3. podokres
odtwarzania najlepszego startu, budowanie
przygotowania
i utrwalanie rutyny przedstartowej i startowej,
specjalnego
trening relaksacyjno-wypoczynkowy
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Okres startowy W formie ¢wiczen indywidualnych

_ |wyobrazeniowe odtwarzanie planéw starto-
1. podokres stabili-

wych (rutyny przedstartowej i startowej), trening

zacji formy

relaksacyjno-wypoczynkowy

wyobrazeniowe odtwarzanie planéw startowych,
2. podokres wyobrazeniowe odtwarzanie sytuacji kryzysowych
startowy i skutecznej interwencji, wprowadzanie ewentual-

nych korekt do programu

Tabela 1. Trening relaksacyjny w makrocyklu treningowym (Nowicki 2004, s. 125)

Prowadzenie treningdw relaksacyjnych wymaga réwniez zadbania o okre-
$lone elementy ,tu i teraz”. Zasadniczo pora treningéw relaksacyjnych po-
winna by¢ stata. Nie powinien to by¢ czas bezposrednio przed positkiem ani
po positku, zaraz przed snem ani (zwtaszcza na poczatku) bezposrednio przed
treningiem/zajeciami. Najlepsza dla ucznidw jest np. przerwa srddlekcyjna.
Osoba podejmujaca trening relaksacyjny powinna zaja¢ wygodng pozycje.
Sugeruje sie, aby poczatkowo byta to pozycja lezaca, z czasem moze to by¢
pozycja siedzaca, tzw. postawa woznicy. Otoczenie, w jakim bedzie odbywat
sie trening relaksacyjny, winno by¢ czyste, przewietrzone, raczej z delikat-
nym Swiattem i koniecznie bez zapachow, ktére mogg kojarzyc¢ sie z okre-
$long aktywnoscig (np. bez zapachéw jedzenia). Warto zadbac¢ o wygodng
odziez - niekrepujaca ruchdéw i gwarantujaca utrzymanie ciepta (podczas
udziatu w treningu relaksacyjnym moze nieco zmniejszy¢ sie temperatura
ciata). Oczy uczestnikow treningdéw relaksacyjnych winny byé zamkniete.
Pomoze to wejs¢ w stan tzw. biernego wyciszenia (Ktodecka-Rézalska 1993;

Kulmatycki 2003; Albisetti 2006).
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Przyktad dla praktyki edukacyjnej

Propozycja instrukcji do treningu relaksacyjnego (Ktodecka-Rézal-
ska 1993; Kulmatycki 2003; Nowicki 2005) zawiera, z racji ograniczen pu-
blikacyjnych, jedynie przyktad odnoszacy sie do rozluznienia gérnej czesci
ciata. Rekomenduje sie przeprowadzenie catos$ciowej relaksacji - uwzgled-
niajagcej instrukcje odnoszace sie do catego ciata. Wskazowki powinny by¢
utozone analogicznie do podanych ponizej:

Stuchaj uwaznie mojego gtosu. Otrzymasz instrukcje, ktére pozwola
ci wejs¢ w stan relaksu. Potéz sie wygodnie. Zamknij oczy. Wyprostuj nogi.
Rece utéz swobodnie wzdtuz ciata. ZnajdZz swoje miejsce - wygodne, do-
bre miejsce. Poczuj, jak twoje ciato lezy swobodnie i wygodnie. Zwrd¢ teraz
uwage na swoj oddech. Wdech i spokojny wydech (5 razy). Dobrze. Z kaz-
dym oddechem stajesz sie coraz spokojniejszy. Z kazdym oddechem stajesz
sie coraz bardziej zrelaksowany. Wdech i spokojny wydech.

Teraz zwrdé uwage na swoja prawa reke. Sciénij mocno dton w piesé.
Mocniej. | rozluznij. O tak, abys$ poczut réznice miedzy napietym a rozluznio-
nym mieéniem. Powtdrz to ¢wiczenie. Sciénij mocno pie$é. Mocniej. Jeszcze
mocniej. Wczuj sie w to napiecie. | rozluznij wraz z wydechem. Przycisnij
teraz tokie¢ do podtogi. Mocno, tak abys poczut napiecie. | rozluznij wraz
z wydechem. | jeszcze raz - wcisnij fokie¢ w podtoge. Mocno, przytrzymaj.
| rozluznij wraz z wydechem. Poczuj réznice miedzy napietym a rozluznio-
nym mies$niem.

Teraz zwrd¢ uwage na swojg lewa reke. Zacis$nij mocno lewa dton
w pies¢. Mocniej. | rozluznij. Wtasnie tak. Tak abys poczut réznice miedzy
napietym a rozluznionym miesniem. Powtdrz to jeszcze raz. Zacisnij mocno
swojg lewg pies$é. Mocniej. Jeszcze mocniej. Wczuj sie w to napiecie. | roz-
luznij wraz z wydechem. Przycis$nij teraz tokie¢ do podtogi. Mocno, tak abys$
poczut napiecie. | rozluznij wraz z wydechem. | jeszcze raz - wcisnij tokiec¢
w podtoge. Mocno, przytrzymaj. | rozluznij wraz z wydechem. Poczuj réz-

nice miedzy napietym a rozluznionym miesniem.
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Przenie$ teraz uwage na swoje ramiona i barki. Sciagnij topatki do sie-
bie, jednoczesnie przyciskajac do podtogi barki i ramiona. Mocno. Mocniej.
Utrzymaj chwile to napiecie. | rozluznij wraz ze spokojnym wydechem. | jesz-
cze raz - wcisnij barki do podtoza, sciggajac topatki do siebie. | rozluznij.
Pozwdl sobie poczué¢ przyjemne rozluznienie na karku i klatce piersiowe;j.
Zwroc¢ uwage na réznice miedzy napietym a rozluznionym miesniem.

Utrzymujac ten mity stan rozluznienia, zwrd¢ uwage na miesnie swojej
szyi i twarzy. Przyciénij teraz tyt gtowy do podtogi. Mocno. Poczuj napiecie
w szyi. | rozluznij wraz z wydechem. | raz jeszcze - napnij mies$nie, dociska-
jac tyt gtowy do podtogi. | rozluznij. Poczuj przyjemne rozluznienie. Wdech
i spokojny wydech.

Przenie$ teraz uwage na miesnie twarzy. Zaci$nij mocno powieki
i zmarszcz mocno nos i okolice czota. Teraz utrzymaj to napiecie. | rozluznij.
Poczuj, jak twarz jest przyjemnie rozluzniona. | jeszcze raz zacisnij mocno
powieki, zmarszcz nos i czoto. Mocno. | wraz z wydechem rozluznij. Poczuj,
jak przyjemny spokdj rozchodzi sie po catej twojej twarzy. Zwré¢ uwage na
miesnie szczeki. Utdz usta, jakbys chciat wykrzyczeé ,eee”. Nie méwiac na
gtos - napnij teraz te miednie. Poczuj napiecie w miesniach ust i szczeki.
Mocno. Mocniej. | rozluznij. Poczuj przyjemne rozluznienie. | raz jeszcze
w ciszy wykrzycz ,eee”, napinajac mocno, najmocniej miesnie ust i szczeki.
| rozluznij wraz z wydechem. Zwré¢ uwage na przyjemne rozluZznienie swojej
szczeki, okolic ust, nosa, okolic oczu, czota i szyi. Pozwdl sobie na doswiad-
czenie tego przyjemnego rozluznienia. Wdech i spokojny wydech. Kazdy
kolejny wydech wprowadza cie w stan przyjemnego relaksu i odprezenia.
Twoje ciato jest zrelaksowane, twéj umyst jest spokojny. Wdech i wydech.
Z kazdym oddechem czujesz sie coraz spokojniejszy i bardziej zrelaksowany.
Pozwdl sobie na doswiadczenie tego relaksu.

Twoje ciato jest rozluznione. Poczuj ten stan. Zapamietaj ten stan, stan
rozluznienia i relaksu, tak abys$ moégt sie do niego odwotac¢ za kazdym razem,
kiedy bedziesz tego potrzebowat. Wdech i wydech (5 razy). Stuchaj nadal

mojego gtosu. Powoli bedziesz wychodzi¢ z tego stanu relaksu i wracac do
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codziennos$ci. Bede odlicza¢ od 5 do 1. Z kazdg liczbg bedziesz coraz bardziej
Swiadomy tego, co jest dookota. 5 - wezZ gteboki wdech i wydech, 4 - prze-
ciggnij sie tak, jak robisz to zazwyczaj, 3 - badz Swiadomy dzwiekdw, ktore
sg dookota, 2 - otwdrz oczy, 1 - znowu jestes ,tu i teraz”, w codziennosci.
,Rozwdj i doskonalenie cztowieka kierowane sg przez podlegajgce wy-
trenowaniu cechy znajdujace sie w ludzkim umysle. Cechy fizyczne powinny
by¢ trenowane w taki sam sposéb jak fizyczne” (Ktodecka-Rdézalska 1993,
s. 20). Trening psychologiczny moze pomdc w osigganiu przez mtodego
cztowieka madrze postrzeganego mistrzostwa - i w sporcie, i w edukacji,

i przede wszystkim - w zyciu.
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Jak skutecznie identyfikowaé uczniow
zdolnych?

Zdolni w systemie czy poza systemem?

Cho¢ od 2010 r. kolejne wersje rozporzadzenia dotyczacego zasad pla-
nowania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej wtaczajg do
grupy uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi réwniez ucznia zdol-
nego, nie oznacza to, ze wraz z przepisami prawa wdrazane sg odpowiednie
praktyki majgce na celu udzielanie mu odpowiedniego wsparcia. Na pozio-
mie polityki ogélnokrajowej nie wypracowalismy do tej pory w Polsce spoj-
nego systemu identyfikacji i rozwijania talentéw, cho¢ wiekszos$¢ krajow ma
takie rozwigzania od co najmniej pét wieku (por. Jolly 2007; 2018). Mozna
raczej mowic o rozproszonych dziataniach lokalnych (w zdecydowanej wiek-
szoéci finansowanych okresowo z funduszy europejskich, np. Zdolny Slazak,
Biatostockie Talenty, Zdolni z Pomorza), ktore paradoksalnie (przez swa wy-
jatkowosc i terytorialne zawezenie) potwierdzajg rozczarowujaca konkluzje
sformutowang przez jednego z badaczy zdolnosci Abrahama Tannenbauma,
ze jednym z czynnikéw decydujgcych o rozwoju potencjatu uczniéw jest irra-
cjonalny przypadek (Tannenbaum 1983). Przypadek, ktéry objawiac sie moze
réznie: pozytywnie - dziecko trafia do szkoty, ktéra samodzielnie opraco-
wata i z powodzeniem realizuje program pomocy uczniom wybitnie zdolnym
lub tez w szkole tej pracuje pasjonat teatru, ktéry inspiruje rozwdj uzdolnien
uczniéw i dzieki temu niektérzy z nich wchodza na edukacyjno-zawodowa
$ciezke aktorstwa (mato prawdopodobng w innym kontekscie edukacyj-
nym), a takze negatywnie - uczen zdolny jako jedyny w klasie szybko pod-
porzadkowuje sie ,normie”, tracac niejako swoéj potencjat na rzecz aprobaty
spotecznej, lub osoba z wybitnymi mozliwosciami w zakresie myslenia ma-
tematycznego (odbiegajacego od uprawiania matematyki na sposéb szkolny)

nie trafita w swoje karierze szkolnej na nauczyciela umiejgcego rozpozna¢
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ten zaséb. Wydaje sie, ze oparta na paradygmacie neopozytywistycznym
refleksja naukowa powinna w jak najwiekszym stopniu redukowa¢ dziata-
nie przypadku, co w konteks$cie psychopedagogiki zdolnosci wpisujacej sie
bezposrednio w obszar zainteresowan pedagogiki specjalnej (tj. ksztatcenie
i wychowanie 0s6b ze zréznicowanymi/wyjatkowymi potrzebami rozwojo-
wymi) moze przejawiac sie jako proba okreslenia standardu diagnozy i bez-

posrednio z nim powigzanego standardu wsparcia uczniéw zdolnych.

Teoretyczne podstawy diagnozy zdolnosci

Wprowadzenie standardu diagnostycznego w obszarze zdolnos$ci ma
na celu redukcje ryzyka zwigzanego z niedostrzeganiem przez nauczycieli
i szkolnych specjalistow, a takze pracownikéw poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych symptomdéw ponadprzecietnych zdolnos$ci wéréd dzieci i mto-
dziezy ze wzgledu na positkowanie sie swoja wtasng, potocznga (lub naiwng)
charakterystyka ucznia zdolnego, ktéra implikuje przyjmowane kryteria iden-
tyfikacyjne i przeprowadzane nominacje.

W celu ujednolicenia stosowanych definicji i stworzenia podstaw do
wystandaryzowanego postepowania diagnostycznego pozwalajgcego na
intersubiektywna komunikowalnos$¢ miedzy podmiotami zaangazowanymi
w proces wspierania dziecka zdolnego warto oprze¢ proponowane rozwia-
zania na zweryfikowanej i spojnej koncepcji naukowej zdolnosci porzadku-
jacej wielos$¢ terminéw, perspektyw i dziatan. W moim przekonaniu kryteria
te spetnia najpopularniejszy model autorstwa Josepha Renzullego, wedle
ktérego istotg zjawiska zdolnos$ci jest stata interakcja miedzy trzema pier-
$cieniami: ponadprzecietnymi zdolnosciami (o charakterze poznawczym),
twdrczoscig i zaangazowaniem w prace (Renzulli 2005). O potencjale pod-
miotu nie decyduje sam stopien nasilenia poszczegdlnych czynnikéw, ale
sita ich wspétoddziatywania i wzajemnej stymulacji.

Ponadprzecietne zdolnosci moga by¢ rozumiane jako ogdlne zdolno-
sci poznawcze identyfikowane najczesciej za pomocg wystandaryzowa-

nych testow 1Q oraz zdolnosci specyficzne (tzw. uzdolnienia) przejawiane
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w konkretnych dziedzinach aktywnosci: uzdolnienia matematyczne, mu-
zyczne, techniczne, literackie. Zdolnosci specyficzne bazuja na podsta-
wowych procesach poznawczych, takich jak: percepcja, myslenie logiczne,
abstrakcyjne, przyczynowo-skutkowe, koncentracja i podzielnos¢ uwagi,
pamieé, metapoznanie (kontrola wtasnych proceséw poznawczych) czy wy-
obraznia, co nie oznacza jednak, ze kazda osoba zdolna (w sensie ogdlnego
ponadprzecietnego 1Q) reprezentuje w zachowaniu uzdolnienia (Sekowski
2001; Gagné 2004; 2017).

Mozna spojrze¢ na zdolnosci poznawcze jako zbiér mozliwosci, na-
rzedzi, ktére moga, ale nie muszg by¢ wykorzystane przez zdolny podmiot.
Powszechne w Polsce jest niestety zjawisko bardzo zdolnych dzieci (ponad-
przecietnie wyposazonych poznawczo), ktére w toku rozwoju (i edukacji) nie
wykrystalizowaty swoich uzdolnien (,dobry ze wszystkiego, ale w niczym bar-
dzo dobry”). Badania realizowane w latach 2014-2015 przez zesp6t Doroty Fi-
lipiuk (2015) wsrdéd 960 zdolnych gimnazjalistéw pokazaty, ze zaledwie 50,5%
z nich wykazuje uzdolnienia, ktére wsparte motywacja wewnetrzng (pasja) po-
zwalaja ukierunkowac rozwéj na dany obszar/temat/dyscypline. Rozréznienie
na zdolnosci i uzdolnienia dobrze oddaje analogia lepienia z plasteliny. Osoby
z ponadprzecietng inteligencjg ogdlng majg zdecydowanie wiecej plasteliny
niz ich rowiesnicy, ale samo posiadanie tworzywa nie oznacza, ze jego posia-
dacz cokolwiek ulepi i ze to, co ewentualnie powstanie, bedzie wartosciowe
i oryginalne. Uzdolnienia w dynamicznym ujeciu to jest wtasnie ta czynnos$¢
lepienia z plasteliny, nadawania autorskiej formy, ukierunkowania swojego
rozwoju na jaki$ skonkretyzowany cel. Otrzymany efekt spetniajacy kryteria
jakosciowe traktowany jest jako osiggniecie i daje podstawy do zakwalifiko-
wania danej osoby jako utalentowanej. Tym samym talent mozna uznac za
najwyzszy poziom rozwoju zdolnosci, kiedy osoba zdolna prezentuje swéj zak-
tualizowany potencjat w postaci wartoSciowych wytworéw (wtasne utwory,
prace literackie, plastyczne, laury w konkursach, olimpiadach, autorskie pro-

gramy komputerowe itp.).
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Optymalna $ciezka rozwoju ucznia zdolnego przebiega zatem wedtug
etapoéw: zdolnosci - uzdolnienia - talenty.

Przez twdrczosé (drugi pierscien w modelu Renzullego) nalezy rozumiec
postawe (a nie tylko typ myslenia) charakteryzujaca sie:

e ptynnoscia (tatwosé i szybkos$¢ generowania pomystéw);

e gietkoscia (gotowos$¢ do zmiany kierunku myslenia);

e oryginalnoscig (zdolnos$¢ do wytwarzania reakcji nietypowych, nie-
zwyktych i niepowtarzalnych); powyzsze trzy postawy Renzulli
zaczerpnat z koncepcji myslenia dywergencyjnego Joya Guilforda
(por. 1950; 1978);

e otwartos$cig na nowosci, ciekawoscig poznawczg;

e tolerancjg wieloznacznosci (element myslenia dialogicznego) i ry-
zyka poznawczego;

e wnikliwoscia.

Takie szerokie ujecie twdérczosci pozwala Renzullemu traktowac jg jako
rezerwuar zasobéw niezbednych do tego, aby osoba zdolna mogta stac sie
innowatorem. Warto podkresli¢, ze klasyczne myslenie dywergencyjne moze
miec charakter $cisle prywatny i kreator nie musi w ogdéle ujawniaé swoich
pomystow swiatu (a tym samym $wiat nie bedzie mégt czerpac potencjalnych
profitow z idei kreatora). Dopiero interakcja miedzy oryginalnym mysleniem,
otwartoscig na nowe doswiadczenia, tolerancja ryzyka poznawczego (w tym
odpornoscig na krytyke zewnetrzng) daje szanse na podjecie przez tworczy
podmiot dziatan stuzacych wdrozeniu wygenerowanej idei i udostepnieniu
jej spoteczenstwu (np. jako patent lub utwoér muzyczny). Ta wnikliwa ana-
liza pierscienia tworczosci w modelu Renzullego dostarcza bezposrednich
wskazéwek do edukacji sprzyjajacej kreatywnosci - nie wystarczy sam tre-
ning myslenia, konieczne jest wsparcie go statym ksztattowaniem prokre-
atywnej postawy zyciowej (Karwowski 2010; Szmidt 2010).

Zaangazowanie w prace - ostatni z pierscieni - pojmuje Renzulli jako
motywacje do rozwoju, czyli aktualizacje przez ucznia posiadanych mozliwo-

$ci (mimochodem autor zaktada, ze uczen jest Swiadomy swojego potencjatu,



/31

Jak skutecznie identyfikowac uczniéw zdolnych

co nie jest oczywiste). Na zaangazowanie sktadaja sie m.in.: wytrwatos¢,
wytrzymatos$cé, pracowitosé, radzenie sobie z porazkami, pewnos¢ siebie,
wysoka samoocena, fascynacja problemem (pasja). Cechy budujace czyn-
nik motywacyjny majg w tym ujeciu silne uwarunkowanie emocjonalne
i zwigzane s3 z takimi wtasciwos$ciami funkcjonowania podmiotu jak kon-
trola emocjonalna i uogdlnione poczucie sprawczosci (por. model diagnozy
funkcjonalnej w obszarze emocjonalno-spotecznym w: Domagata-Zyski in.
2017). Renzulli podkresla role ciezkiej pracy jako komponentu budujacego
zaangazowanie zadaniowe. Same zdolnos$ci poznawcze bez systematycznej
pracy ukierunkowanej na dokonywanie kolejnych transgresji, czesto pomimo
napotykanych trudnosci i barier, nie majg szansy na rozwdj, a przynajmniej
Ow rozwdj jest ograniczony do pewnego poziomu (np. w szkole podstawo-
wej takim punktem granicznym jest przejscie z klasy trzeciej do czwartej,
w ktorej potrzebne jest juz uruchomienie zaangazowania i systematyczno-
$ci, aby radzi¢ sobie z wyzwaniami na podobnym poziomie skutecznosci, jak
to miato miejsce na pierwszym etapie ksztatcenia).

Interakcyjny model Renzullego w praktyce oznacza, ze osoba obdarzona
wybitng inteligencja, ale bez wsparcia jej przez twérczos$¢ i motywacje ma
mniejsze szanse na odniesienie sukcesu i realizacje swojego potencjatu niz
osoba nawet z nizsza inteligencja, ale wspomagang przez ciekawosc¢ po-
znawczg, otwartos¢ na nowosci i myslenie dywergencyjne. Dobrze oddaje
te zalezno$¢ wspomniana juz innowacyjnos$¢, ktéra wymaga od podmiotu
ksztattowania wszystkich trzech komponentéw:

e zdolnosci poznawczych - aby wygenerowad ponadprzecietny po-
myst i nada¢ mu odpowiednia, dojrzata intelektualnie forme;

e twodrczosci - aby wtasna idea byta oryginalna i aby by¢ gotowym
do poniesienia ryzyka zwigzanego z zaprezentowaniem jej innym
osobom;

e motywacji - aby rozwija¢ ten pomyst, ulepszaé go, nie poddawa¢

sie pomimo uwag krytycznych ze strony ekspertow (Knopik 2018).
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Tréjpierscieniowy model Renzullego proponuje uzupetni¢ o czwarty
komponent - sfere emocjonalno-spoteczng, obejmujacg zaréwno relacje
z innymi, jak i inteligencje emocjonalng (w tym kontrole emocji), obraz siebie
(samowiedza i samoocena) oraz zaangazowanie na rzecz dobra wspdlnego.
Zwazywszy na czesty rys rozwoju oséb zdolnych okreslany jako asynchronia
lub dysharmonia (Limont 2010), polegajacy na znaczacej dysproporcji miedzy
tempem rozwoju poznawczego i emocjonalnego oraz nadwrazliwosci (Pie-
chowski 2015) uniemozlwiajacej adekwatne reagowanie w wielu sytuacjach
spotecznych, mozna uznaé ten czwarty pierscien za istotny warunek katali-
zujacy lub spowalniajacy interakcje opisane przez Renzullego (por. Garland,

Zigler 1999). Poszerzony model zdolnosci prezentuje rysunek 1.

e ogodlne zdolnosci e myslenie dywergencyjne
poznawcze otwartos$¢ na nowosci
e zdolnosci specyficzne tolerancja ryzyka

(uzdolnienia) poznawczego

sfera

zaangazowanie

emocjonalno- : .
zadaniowe motywacja wewnetrzna

e obraz siebie
-spoteczna

(samowiedza i samoocena) ciezka praca

e relacje spoteczne fascynacja problemem

e inteligencja emocjonalna

e prospoteczne zaangazowanie

Rysunek 1. Czterokomponentowy model zdolnosci - poszerzenie modelu Renzullego (oprac.
wtasne)

Przedstawiony model nalezy traktowac zaréwno jako punkt ,wyjscia”,
jak i ,dojscia” w diagnozie funkcjonalnej. Wychodzac od okreslenia zasobow
i trudnosci (w tym deficytow) definiowanych przez cztery grupy komponen-

tow, specjalisci z poradni psychologiczno-pedagogicznej i wychowawcy/
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nauczyciele rekomendujg cele badzZ opracowujg program dziatan rozwija-
jacych majacy na celu optymalizacje skutecznosci interakcji zachodzacych
miedzy tymi komponentami (Hertzog 2017). Co wazne: strategia wsparcia
powinna uwzglednia¢ kooperatywny charakter tych czynnikéw, a wiec iden-
tyfikacja trudnos$ci w obszarze twérczosci i relacji spotecznych implikuje
dziatania angazujace zaréwno te newralgiczne obszary, jak i pozostate,

tj. inteligencje oraz motywacje.

Ocena jakosci udzielanego wsparcia

W trakcie realizacji dziatan wspomagajgcych rozwdj uczniéw zdol-
nych nauczyciele na biezgco oceniajg zgodnos$¢ podejmowanych aktywnosci
z celami ustalonymi na podstawie diagnozy opartej na czterokomponento-
wym modelu - stanowigcym poszerzenie ujecia Renzullego. Pomocny moze
okazac sie opracowany przeze mnie kwestionariusz Ocena Wspomagania
Zrownowazonego Rozwoju Ucznia Zdolnego - OWZRUZ (Knopik 2018). Na
podstawie 20 twierdzen odnoszacych sie do 4 obszaréw zdolnoséci: zdolnosci
poznawcze, motywacja, tworczosc i sfera emocjonalno-spoteczna nauczyciel
nakresla profil podejmowanych dziatan odnoszacy sie do konkretnego ucznia
lub grupy uczniéw zdolnych. W celu poszerzenia oceny (model oceny 180
stopni) mozna poprosi¢ réwniez ucznia/uczniéw o uzupetnienie kwestiona-
riusza (dotyczy oséb powyzej 10. roku zycia). Moze to wymagac wyjasnienia
przez nauczyciela trudniejszych terminéw typu: ,myslenie abstrakcyjne”,
,dyscyplina”, ,empatia”, ktére pojawiajg sie w tresci itemow.

Kwestionariusz spetnia podstawowe kryteria tzw. dobroci testu w za-
kresie trafnosci i rzetelnosci. Walidacja w grupie 92 nauczycieli szkét podsta-
wowych oraz ocena sedziow kompetentnych pozwala na nastepujace wnioski:

1. Stabilno$¢ testu okres$lona na podstawie zgodnosci dwéch pomiaréw
zrealizowanych w odstepie 12-14 dni (dtuzszy odstep czasowy mogtby
pokazac¢ zmiane strategii wspomagania uczniéw zdolnych przez badanego

nauczyciela); wspoétczynnik korelacji r Pearsona = 0,81, p < 0,001.
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2. Wszystkie twierdzenia uzyskaty minimalny wskaznik zgodnos$ci CVR
okres$lony na poziomie 0,6 (co oznacza, ze min. 4 z 5 sedziéw zaakcepto-
wato dany item).

3. Zgodno$¢ wewnetrzna catej skali mierzona wspoétczynnikiem alfa Cron-
bacha wyniosta 0,73, ale wskazniki dla poszczegdlnych podskal okazaty
sie wyzsze (od 0,81 do 0,89).

4. Analiza czynnikowa (metoda wyodrebniania gtéwnych sktadowych)
potwierdzita zgodnie z przewidywaniami istnienie czterech gtéwnych

czynnikéw (obszaréw dziatan nauczycieli).

Kwestionariusz oraz przyktadowy profil zawarte zostaty w Aneksie.
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Aneks

OWZRUZ

Prosze o zakres$lenie przy kazdym twierdzeniu liczby okreslajagcej czestotli-
wos$¢ podejmowania przez Panig/Pana wskazanych dziatan w pracy z uczniem
zdolnym (konkretnym uczniem lub grupg uczniéw), gdzie: 3 - oznacza czesto
(tj. od 70 do 100% zajed), 2 - regularnie, ale niezbyt czesto (tj. od 40 do 69%

zajec), 1 - rzadko (tj. od 39 do 6% zajec), o - nigdy (tj. mniej niz 5% zajec).

Zanim zakresli Pan/Pani odpowiednig liczbe, prosze przywota¢ w myslach przy-

ktady potwierdzajagce podejmowanie dziatan ukierunkowanych na realizacje

danego celu.

l. Zdolnosci poznawcze

Ip. | Twierdzenie Czestotliwos¢
stosowania

Usprawnianie podstawowych proceséw poznawczych: percepciji,

1 uwagi, pamieci 3-2-1-

2 | Rozwijanie myslenia abstrakcyjnego (pojeciowego) 3-2-1-
Rozwijanie wiedzy szczegdtowej (specjalistycznej) z zakresu danej

3 | dyscypliny 3-2-1-

4 | Rozwijanie wiedzy ogdlnej o Swiecie 3-2-1-

5 | Rozwijanie wiedzy dotyczacej preferowanych sposobdw uczenia sie 3-2-1-

Suma i $rednia: /v

Il. Motywacja
6 |ldentyfikowanie przez uczniéw swoich zainteresowan i pasji 3-2-1-
7 | Rozwijanie przez uczniéw zidentyfikowanych zainteresowan i pas;ji 3-2-1-
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8 | Dostosowywanie poruszanych tresci programowych do zainteresowan 3-2-1-0
uczniow

9 | Uswiadamianie uczniom celu/celéw tresci realizowanych podczas zajec 3-2-1-0

Zwiekszanie zaangazowania ucznidw poprzez danie im swobody

10 | w wyborze: éwiczenia, tematu, metody sprawdzenia wiedzy, pracy 3-2-1-0
domowej
Suma i $rednia: /oo
Il Twoérczoscé

Stosowanie technik twdérczego myslenia (np. skojarzenia, tworzenie

11 | pytan i analogii, przeksztatcenia, mapy mysli) 3-2-1-0
12 | Premiowanie niestandardowych rozwigzan 3-2-1-0
13 | Samodzielne stawianie i rozwigzywanie probleméw przez uczniéw 3-2-1-0

Rozwijanie otwartos$ci na nowe doswiadczenia i niestandardowe
14 | sytuacje 3-2-1-0

Czerpanie przyjemnosci przez uczniéw z podejmowania dziatan
15 | twodrczych 3-2-1-0

Suma i $rednia: [

V. Sfera emocjonalno-spoteczna

Umozliwianie uczniom pracy w grupach o podobnych uzdolnieniach i/
16 | lub zainteresowaniach 3-2-1-0

Rozwijanie samowiedzy uczniéw (wiedza dotyczaca m.in.: uzdolnien,
17 | zainteresowan, preferowanych wartosci, cech charakteru) 3-2-1-0

18 | Rozwijanie rozumienia wtasnych emocji i ich kontroli 3-2-1-0

Stwarzanie sytuacji sprzyjajacych uczeniu sie zespotowemu (tzw. ko-
19 | operatywne uczenie sie) 3-2-1-0

Rozwijanie orientacji prospotecznej ucznidéw (empatia, altruizm, odpo-
20 | wiedzialno$¢ za innych) 3-2-1-0

Suma i $rednia: Y
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Urszula Oszwa, Instytut Pedagogiki UMCS

Koncepcja nastawien mentalnych
Carol Dweck w edukacji - perspektywa
nauczyciela i ucznia

Wprowadzenie

Punktem wyjs$cia rozwazan jest problem zréznicowania uczniéw i uczen-
nic w zakresie ich postaw wobec trudnosci, wysitku oraz pojmowania po-
chodzenia uzdolnien i inteligencji, na ktéry zwrécita uwage Carol Dweck,
podejmujac liczne badania majgce na celu wyodrebnienie nastawien po-
znawczych, a nastepnie obserwacje zwigzku kazdego z nich z osiggnie-
ciami szkolnymi. Bedac aktywng badaczka Standford University w Stanach
Zjednoczonych, na podstawie wynikdéw wieloletnich eksploracji naukowych
wykazata wraz z zespotem wspotpracownikow (Yeager, Dweck 2012) obec-
nos¢ dwodch nastawien wystepujacych w umystach dzieci: nastawienia na
trwatos¢ (fixed mindset) oraz nastawienia na rozwdj (growth mindset) (por.

Oszwa 2020; 2022a; 2022hb).

Warto pamietac, ze uczniowie i uczennice nabywaja informacje oraz wiedze
o zjawiskach dotyczacych swiata ludzi, przebywajac w otoczeniu spotecz-
nym ich dorostych przewodnikéw. To od nich gtéwnie pochodzi ich wiedza.
Zagadnienie edukacji jest szczegdlnie podatne na wielokierunkowe oddzia-
tywania, a w literaturze podkreslany jest udziat w procesie ksztatcenia nie
tylko samych dzieci, ale takze ich nauczycieli i rodzicéw. Z tych wzgledéw
badaniom poddawane s3 takze nastawienia mentalne dorostych modeluja-
cych postawy dzieci w procesie wychowania i edukacji (Fedorowicz, Sitek
2017; PISA 2013).

Nastawienie na trwatos¢ (Dweck 2017) cechuje przekonanie, ze inte-

ligencja i uzdolnienia sg uwarunkowane genetycznie, dlatego osoby majace
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zdolnosci w jakiejs dziedzinie moga tatwo sie w niej rozwijac¢ i nie maja

trudnosci w opanowywaniu umiejetnosci w jej zakresie (por. Oszwa 2020).

Nastawienie na rozwoj (Dweck 2017) to przeswiadczenie, Zze do sukce-
séw w kazdej dziedzinie mozna dojs¢ dzieki zaangazowaniu, podejmowaniu
wysitkow oraz wielokrotnym ¢éwiczeniom i prébom, bez zrazania sie niepowo-

dzeniami, a raczej wyciggajac wnioski z porazek i btedéw (por. Oszwa 2022).

Réznice w nastawieniach dotyczacych pochodzenia uzdolnien (wro-
dzone/nabyte), roli wysitku w uczeniu sie (nie warto/ warto go podejmo-
wacd) oraz podejscia do trudnosci (lepiej je omija¢/ dobrze jest podejmowac
proby pokonania) moga mie¢ znaczacy wptyw na osiggniecia szkolne dzieci
w roznym wieku, a takze na dynamike nabywania rozmaitych umiejetnosci

w procesie uczenia sie (Yeager, Dwec 2012).

Doniesienia z badan

Badania Dweck (2017) wykazaty zréznicowanie osiggnieé dzieci ze
wzgledu na przejawiane przez nie odmienne nastawienie, na rozwdj albo
na trwatos¢é. W szybkim zapoznaniu sie z tg koncepcja moze by¢ pomocne
obejrzenie wraz z uczniami krétkiego materiatu filmowego w jezyku polskim
znajdujacego sie pod linkiem: https://youtu.be/BlorxZWpKgo.

Liczne opracowania naukowo-badawcze w postaci monografii oraz
artykutow Dweck i jej wspotpracownikéw (Yeager, Dweck 2012; Dweck
2017) wskazuja na spektakularna, dodatnig i silng, zalezno$¢ miedzy nasta-
wieniem na wtasny wzrost i rozwoj ucznidw i uczennic a ich osiaggnieciami
szkolnymi - im wieksze byto nastawienie na rozwdéj, tym wyzszym poziom
osiggnied. Jednoczesnie niepokojgce sg wyniki, ktére ujawnity negatywna
silng zalezno$¢ miedzy nastawieniem na trwato$¢ a umiejetno$ciami szkol-
nymi - im wieksze nastawienie na trwatos$¢, tym nizszy poziom osiggniec

szkolnych oraz mniejsza dynamika w jego podnoszeniu.



/40

Koncepcja nastawien mentalnych

Okazato sie bowiem, ze uczniowie przekonani, ze nie majgc zdolnosci,

nie osiggna zbyt wiele w danej dziedzinie wiedzy, nie podejmowali staran

i prob, aby podnies¢ poziom swoich umiejetnosci. Z kolei uczniowie nasta-

wieni na rozwéj doktadali wysitku i staran, aby poprawic¢ wyniki, doskonali¢

umiejetnosci i osiggac¢ kompetencje, ktorych jeszcze nie opanowali (Dweck

2017; Oszwa 2022a; 2022b).

W opracowaniach (Brown 2023) widoczne sg obszary réznicujgce nasta-

wienie na rozwéj i nastawienie na trwatos$¢ w postaci odmiennego podejscia

do/ postawy wobec nastepujacych kategorii/pojeé/zjawisk/doswiadczen:

trudnosci;

stabosci;

cele;

inteligencja;

presja rowiesnicza;
wytrwatosé;

cechy osobowosci/charakteru;
umiejscowienie kontroli;
nowe zadania;

refleksja.

Na ich podstawie mozna dokona¢ charakterystyki nastawienia na rozwoj,

ktérego cechy to:

traktowanie trudnosci jako okazji do rozwoju;

akceptacja wtasnych stabosci i przyznawanie sie do nich;
stawianie sobie optymistycznych i realistycznych celéw z wiarg
w ich realizacje;

przekonanie, ze inteligencja moze by¢ rozwijana w procesie uczenia
sie i zaangazowania;

przeSwiadczenie, ze nie nalezy tatwo ulega¢ wptywom innych, bo
ci nie zawsze maja racje;

przekonanie, ze wysitek jest wazny w osigganiu sukcesu;
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przeswiadczenie, ze cechy osobowosci/charakteru sg mniej wazne
niz wysitek wktadany w jakies dziatanie;

posiadanie wewnetrznego poczucia kontroli, przejawiajacego sie
przeSwiadczeniem o wptywie na wiele zdarzen i sytuacji;
traktowanie nowych zadan jako ciekawych wyzwan, probleméw
do rozwigzania;

przeswiadczenie, ze warto zastanawiac sie nad sobg i swoimi poste-
pami oraz analizowac potkniecia i wyciggac¢ z nich wnioski (Brown

2023).

Im wiecej przekonan i postaw sposréd wyzej wymienionych, tym wiek-

sze nastawienie na rozwdj ucznia/uczennicy/rodzica/nauczyciela.

Na przeciwlegtym biegunie znajduja sie zachowania charakterystyczne

dla nastawienia na trwatosc¢ (Dweck 2017; Brown 2023). Sg one uwarunko-

wane nastepujacymi przekonaniami:

trudnos¢ moze byé zagrozeniem dla samooceny;

stabosdci nalezy ukrywac i sie ich wstydzi¢;

cele warto stawia¢ wysokie i pesymistyczne, by nie by¢ zaskoczo-
nym w przypadku porazki;

inteligencja jest cechg statg i wrodzonag;

warto ulega¢ wptywom i stuchac rowiesnikéw, bo oni wiedzg lepiej;
w trudnosciach lepiej sie poddac¢ niz podejmowac proby ich
pokonywania;

cechy osobowosci/charakteru sg wazniejsze niz wysitek i maja
najwiekszy wptyw na osiagniecie sukcesu;

zbyt wiele sytuacji z zdarzen jest dzietem przypadku i zalezy od
innych (zewnetrzne poczucie kontroli);

nowe zadania grozga ryzykiem ich nierozwigzania, nie warto zawra-
cac sobie nimi gtowy i narazac sie na stres;

refleksji nie warto praktykowa¢, z mysélenia nic nie wynika; tego, co
sie stato, juz sie nie zmieni, wiec nie ma sensu analizowa¢ btedéw

i niedociagniec.
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Im wiecej przekonan opisanych w podanej wyzej charakterystyce,
tym bardziej utrwalone i silniejsze bedzie nastawienie na trwatos¢ ucznia/

uczennicy/nauczyciela/rodzica.

Najwazniejsze ustalenia dla praktyki

Rezultaty badan Dweck i jej wspdtpracownikéw (Yeager, Dweck 2012)
ujawnity, ze okoto 40% uczniéw i uczennic uwazato, iz sg nastawieni na
rozwoj, 40% deklarowato nastawienie na trwatosé¢, a 20% byto niezdecy-
dowanych badZ miato mieszany rodzaj nastawienia, zaleznie od sytuacji,
dziedziny i obszaru zycia, ktérych ono dotyczyto.

Badania z udziatem nauczycieli przynosza jeszcze bardziej optymi-
styczne wyniki. W pomiarze ankietowym, polegajgcym na samoopisie, duzy
procent nauczycieli zwykle deklaruje mentalne nastawienie na rozwdj
w ksztatceniu swoich podopiecznych. W praktyce, a takze w badaniach
uczniow pytanych o nastawienie ich nauczycieli te rezultaty nie znajduja
jednak potwierdzenia (PISA 2013).

Mimo iz uczniowie i nauczyciele deklarujg nastawienie na rozwdj, warto
stale je rozwija¢, promowac i stymulowa¢, stosujgc narracje pomagajace
w jego ksztattowaniu poprzez komunikaty akcentujgce warto$¢ zaangazowa-
nia, wysitku, elastycznosci, przystosowania, czerpania lekcji z btedoéw, wiary
w swoje mozliwosci w kierunku odkrywania wtasnego potencjatu i budowa-
nia podstaw preznosci psychicznej w zmaganiach szkolnych (Oszwa 2022a).

Waznym ustaleniem wynikajacym z badan zespotu Dweck (2017) dla
praktyki edukacyjnej jest empiryczne potwierdzenie zwigzku miedzy nasta-
wieniem na rozwoj a dynamika podnoszenia osiagnie¢ w dowolnej dziedzinie
wiedzy, dyscyplinie naukowej czy umiejetnosci praktyczne;j.

Kolejne ustalenie badawcze posrednio zawiera sie w rezultatach ba-
dan, stanowiac ich implikacje w postaci komunikatu o demokratycznym
charakterze nastawienia na rozwoj, ktore nie jest hamowane czynnikami
genetycznymi, a zatem jest w zasiegu kazdego ucznia i uczennicy i moze

stanowic¢ cel sam w sobie jako potencjalne osiggniecie, transferowalne na
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rézne obszary zycia w obliczu radzenia sobie z trudnos$ciami, pokonywania
swoich stabosci, tolerowania negatywnych emocji, wzrostu motywacji we-

wnetrznej itp. (Oszwa 2020; Ryan, Deci 2000).

Przyktady praktyki edukacyjnej

Po zapoznaniu sie z trescig tego rozdziatu nauczyciel zdobywa wstepng
orientacje w istocie koncepcji nastawien mentalnych, rozpoznanych i zwe-
ryfikowanych badawczo przez zespdét badawczy Dweck. Wiedza ta jest wy-
starczajaca do przeprowadzenia zajec z uczniami, moze by¢ w miare potrzeb
poszerzona i pogtebiona na podstawie pozycji zawartych w wykazie literatury.

Proponowane s3 nastepujgce aktywnosci, majgce na celu wdrozenie
tresci dotyczacych nastawien mentalnych do struktur poznawczych uczniéw
i uczennic, aby potem mogty by¢ one praktykowane wspdlnie z nauczycielem

w réoznych obszarach edukacji:

Dwa nastawienia mentalne - rozmowa z uczniami o dwéch nastawie-
niach mentalnych na podstawie ich charakterystyki klasyfikacyjnej, dokona-
nej przez nauczyciela na podstawie tresci niniejszego opracowania oraz po

wspolnym obejrzeniu filmu informacyjno-wprowadzajgcego w temat.

Praca z cata klasa

Czas trwania: okoto 10 minut.

Pytania pomocnicze: Jakie sg wasze refleksje po wystuchaniu informacji
i obejrzeniu filmu? Jak myslicie, czy wiecej dzieci ma w naszej klasie nastawie-
nie na rozwoj, czy na trwatos¢? Jak myslicie, jakie jest wasze indywidualne,

osobiste nastawienie? Podajcie, prosze, przyktady, po czym to poznajecie.

Obszary réznic w nastawieniach mentalnych - ustalenie obszaréw

réznic i préba réznicowania nastawien w wymienionych wymiarach.
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Praca w matych zespotach (do 5 oséb)

Czas trwania: 20 minut.

Pytania pomocnicze: Jak myslicie, jakie moga by¢ obszary réznigce
oba nastawienia na podstawie ustyszanych informacji (od nauczyciela oraz
z filmu pod linkiem)? Pomyslcie w zespotach i podajcie jak najwiecej takich
obszarow. Po 5 minutach zespotowej refleksji mozna zapyta¢, ile obszaréw
ustalit kazdy zesp6t, a nastepnie poprosi¢ o ich wymienienie i zapisanie na

tablicy.

Podsumowanie

Czas trwania: 10 minut.

Pytania pomocnicze: Co zapamietacie z badan Dweck? Jakie sg dwa
nastawienia zwigzane z uczeniem sie? Ktore nastawienie warto rozwijac
i dlaczego? Ktore nastawienie wolelibyscie mie¢? Czy chcielibyscie, aby to
nastawienie mieli wasi rodzice? nauczyciele? Jak myslicie, czy wasi rodzice
sg nastawieni na rozwdj, czy na trwatos¢? W czym moze sie to przejawiac?
Czy zmiana nastawienia mogtaby zmieni¢ oceny? W jaki sposéb zmiana na-
stawienia mogtaby zmieni¢ motywacje do uczenia sie, zwtaszcza tego, co

nie jest tatwe, i zachowania sie podczas trudnosci?
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Nastawienie na rozwoj i osiggniecia
matematyczne

Wprowadzenie

Badaczka Standford University w Stanach Zjednoczonych Carol Dweck
(2017; Yeager, Dweck 2012) zwrdcita uwage na obecnos$¢ dwéch nastawien
w umystach dzieci: nastawienia na trwatos¢ (fixed mindset) oraz nastawienia
na rozwoj (growth mindset).

Ze wzgledu na udziat w edukacji nie tylko dzieci, ale takze ich rodzi-
cow i nauczycieli, warto sprawdzi¢ takze nastawienia mentalne dorostych
modelujgcych postawy uczniéw i uczennic (Fedorowicz, Sitek 2017).

Nastawienie na trwatos$¢ (Yeager, Dweck 2012) cechuje przekonanie,
ze inteligencja i uzdolnienia s3 uwarunkowane genetycznie, dlatego osoby
majgce zdolnosci w jakiej$ dziedzinie moga tatwo sie w niej poruszac i nie
maja trudnosci w opanowywaniu umiejetnosci w jej zakresie.

Nastawienie na rozwdj to przeswiadczenie, ze do sukcesdow w kazdej
dziedzinie mozna doj$¢ dzieki zaangazowaniu, podejmowaniu wysitku oraz
wielokrotnym ¢wiczeniom i probom, bez zrazania sie niepowodzeniami,

a raczej wyciagajac wnioski z porazek i btedéw (Oszwa 2020).

Doniesienia z badan

Badania Dweck (2017; Oszwa 2022a; 2022b) wykazaty zréznicowanie
osiggniec dzieci ze wzgledu na przejawiane przez nie nastawienie na wzrost
albo na rozwéj. We wstepnym, ogdélnym i szybkim zapoznaniu sie z tg kon-
cepcjg moze by¢ pomocne obejrzenie wraz z uczniami krétkiego materiatu
filmowego znajdujacego sie pod linkami:

e dla uczniéw mtodszych: https:/youtu.be/BlorxZWpKgo (jezyk
polski);
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e dla uczniéw starszych: https:/youtu.be/M1CHPnZfFmU (jezyk
angielski).

Opracowania naukowo-badawcze w postaci monografii oraz artyku-
téw Dweck i jej wspotpracownikow (Yeager, Dweck 2012) wskazujg na silny
zwigzek miedzy nastawieniem na wtasny wzrost i rozwdéj ucznidw i uczennic
a ich osiggnieciami szkolnymi. Nastawienie na rozwdj prowadzi do podno-
szenia wynikéw uczenia sie. Uczniowie z nastawieniem na rozwéj angazuja
sie w proces ksztatcenia, doktadajg wysitku i staran, aby poprawia¢ swoje
wyniki, doskonali¢ umiejetnosci i zdobywac¢ kompetencje, ktérych jeszcze
nie opanowali (Brown 2023).

Jednoczes$nie niepokojace sa rezultaty badan ukazujace silny zwigzek
miedzy nastawieniem na trwatos¢ a umiejetnosciami szkolnymi. Uczniowie
przekonani, ze nie majac wrodzonych zdolnosci, nie osiggna zbyt wiele
w danej dziedzinie wiedzy, nie podejmujg staran i préb, aby podnies¢ poziom
swoich umiejetnosci.

W opracowaniach widoczne s3 obszary (Brown 2023) réznicujace nasta-
wienie na rozwéj i nastawienie na trwatos¢ w postaci odmiennego podejscia
do nastepujacych kategorii/pojeé/zjawisk/doswiadczen: trudnosci, stabosci,
cele, inteligencja, presja réwiesnicza, wytrwatos¢, cechy osobowosci/cha-
rakteru, umiejscowienie kontroli, nowe zadania, refleksja.

Na ich podstawie mozna dokona¢ charakterystyki nastawienia na roz-
woj, ktore przejawia sie w postaci nastepujacych przeswiadczen dotyczacych
procesu uczenia sie matematyki:

1. Trudnos$¢ w rozwigzywaniu probleméw matematycznych moze by¢ okazja
do rozwoju i udoskonalenia rozwigzania.

2. Akceptacja wtasnych stabosci w matematyce pomaga odkrywaé mozli-
wosci ich pokonywania.

3. Optymistyczne i realistyczne cele zwiekszajg szanse na ich realizacje.
4. Inteligencja i umiejetno$ci matematyczne moga byé rozwijane w procesie

uczenia sie.
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5. Nie nalezy tatwo ulega¢ wptywom innych, ich rozwigzania nie muszg
by¢ lepsze.

6. Wysitek i zaangazowanie w podejmowanie kolejnych préb sg wazne
w osigganiu sukcesu.

7. Cechy osobowosci/charakteru sg mniej istotne niz wysitek i zaangazowanie.
8. Wewnetrzne poczucie kontroli pozwala na budowanie przekonania, ze
rozwigzanie zadania matematycznego jest mozliwe.

9. Nowe zadania sg ciekawe i warto podejmowac préby ich rozwigzywania.
10. Dobrze jest zastanawiac sie i podejmowac refleksje, zwtaszcza na temat
btedu i porazki, aby wycigga¢ wnioski na przysztosc.

Na przeciwlegtym biegunie znajduja sie zachowania charakterystyczne

dla nastawienia na trwatos¢. Zachowania te sg warunkowane nastepujgcych

przekonaniami dotyczgcymi uczenia sie matematyki:

1. Trudnos$¢ matematyczna moze by¢ zagrozeniem dla samooceny.

2. Stabosci nalezy ukrywac i wstydzic sie ich, bo nic nie da sie z nimi zrobic.
3. Cele pesymistyczne pomagaja ustrzec sie od nieprzyjemnych rozczarowan
w przypadku niepowodzenia.

4. Inteligencja jest cechg stata, a uzdolnienia matematyczne sg wrodzone,
wiec niewiele tu mozna zmienic.

5. Warto ulega¢ wptywom i stuchad réwiesnikow, bo moga mieé lepsze
pomysty i rozwigzania.

6. W trudnosciach matematycznych lepiej sie poddac niz traci¢ czas, gdy
nie mozna rozwigzac zadania.

7. Cechy osobowosci/charakteru determinujg podejscie do matematyki i sg
wazniejsze niz wysitek.

8.Zewnetrzne poczucie kontroli oznacza, ze umiejetnos$¢ rozwigzania zada-
nia matematycznego zalezy od okolicznosci (tatwe, trudne) oraz od nauczy-
ciela (dobrze wyjasniajacy, niedobrze uczacy).

9. Nowe zadania groza ryzykiem ich nierozwigzania, wiec lepiej nie naraza¢
sie na przykre doswiadczenia.

10. Nie warto praktykowac refleksji, niczego one nie zmieniaja.
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Najwazniejsze ustalenia dla praktyki

Rezultaty badan Dweck i jej wspotpracownikow (Yeager, Dweck 2012;
Dweck 2017) ujawnity, ze okoto 40% ucznidéw i uczennic uwazato, iz sg
nastawieni na rozwéj, 40% deklarowato nastawienie na trwatos¢, a 20%
byto niezdecydowanych badZ miato mieszany rodzaj nastawienia, zaleznie
od obszaru, sytuacji, dziedziny i obszaru zycia, ktérej ono mogto dotyczyd.

Badania z udziatem nauczycieli przyniosty jeszcze bardziej optymi-
styczne wyniki. W pomiarze ankietowym, polegajagcym na samoopisie, duzy
procent nauczycieli zwykle deklaruje posiadanie mentalnego nastawienia
na rozwoj w ksztatceniu swoich podopiecznych. W praktyce jednak, a takze
w badaniach uczniéw pytanych o nastawienie ich nauczycieli, te rezultaty
nie znajdujg jednak potwierdzenia (PISA 2013).

Mimo iz uczniowie i nauczyciele deklaruja nastawienie na rozwoj, nadal
warto je rozwija¢, promowac i stymulowac, stosujgc narracje pomagajace
w jego ksztattowaniu poprzez komunikaty akcentujgce wartos¢ zaangazo-
wania, wysitku, elastycznosci, przystosowania, czerpania lekcji z btedéw,
wiary w swoje mozliwosci w kierunku odkrywania wtasnego potencjatu
(Oszwa 2022b).

Waznym ustaleniem wynikajgcym z badan dla praktyki edukacyjnej jest
empiryczne potwierdzenie zwigzku miedzy nastawieniem na rozwéj a dy-
namika podnoszenia osiggnie¢ w dowolnej dziedzinie wiedzy, dyscyplinie
naukowej czy umiejetnosci praktycznej.

Kolejne ustalenie badawcze (por. Deci, Ryan 2000) posrednio zawiera
sie w rezultatach badan, stanowiac ich implikacje dostepnosci w postaci
komunikatu informujgcego o demokratycznym charakterze nastawienia na
rozwaj, ktore nie jest hamowane czynnikami genetycznymi, a zatem moze
znajdowac sie w zasiegu dokonan kazdego ucznia i uczennicy i stanowi¢ cel
sam w sobie jako potencjalne osiggniecie, transferowalne na rézne obszary
zycia w obliczu radzenia sobie z trudnos$ciami, pokonywania swoich stabosci,

tolerancji negatywnych emocji itp.
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Przyktady praktyki edukacyjnej

Po zapoznaniu sie z trescig niniejszego rozdziatu nauczyciel zdobywa
wstepng orientacje w istocie koncepcji nastawien mentalnych, rozpoznanych
i zweryfikowanych badawczo przez Dweck (2017). Wiedza ta jest wystarczajaca
do przeprowadzenia zaje¢ z uczniami, moze by¢ takze poszerzona i pogtebiona
na podstawie pozycji zawartych w wykazie literatu

ry (Deci, Ryan 2000).

Proponowane sg nastepujace aktywnos$ci majgce na celu wdrozenie
tresci dotyczacej nastawien mentalnych do struktur poznawczych uczniow
i uczennic, aby potem mogty by¢ one praktykowane wspdlnie z nauczycielem
w réznych obszarach edukacji:

Nastawienie na rozwoj w matematyce - charakterystyka kazdego
z nastawien poprzez dopasowanie jego cech w ramach ustalonych obszarow
(cechy podane uczniom na matych tekturkowych kartkach).

Mieszane kombinacje - uktadanie zestawéw cech w réznych kombina-
cjach stosownie do wtasnych zachowan i przekonan, alternatywnie w odnie-
sieniu do zachowan ustalonych jako najczesciej wystepujacych u cztonkéw
zespotu.

Nastawienie na matematyczny rozwéj w praktyce - rozmowa z uczniami
o tym, co moze zrobi¢ z wiedzg o nastawieniach mentalnych w odniesieniu
do matematyki nauczyciel, a co uczniowie, jak wiedza ta moze zostac¢ prak-

tycznie wykorzystana w odniesieniu do edukacji matematycznej.
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Myslenie otwarte i elastyczne -
czym jest i dlaczego warto je rozwijac?

Wprowadzenie

Myslenie otwarte i elastyczne to dyspozycja do rozumowania w spo-
séb wzglednie niezalezny i sprawiedliwy wobec réznych mozliwych opcji,
whnioskéw i rozwigzan, bez wzgledu na osobiste przekonania i preferencje
(Btaszczak 2022). Jest podstawg racjonalnego i krytycznego myslenia (Baron
i in. 2016; Stanovich i in. 2016), tak cennego we wspdétczesnym $wiecie. Ko-
niecznos$¢ analizowania niezliczonej ilosci naptywajacych danych, rozwazania
ich rzetelnos$ci przez pryzmat wczesdniejszej wiedzy, wartosciowosci zrodta
czy celu komunikatu wymaga swiadomego kierowania procesem mys$lenia
w sposéb dopuszczajacy rézne mozliwosci i perspektywy. Jednym przychodzi
to z wiekszg tatwoscig, innym z trudem, i to niezaleznie od wieku, inteligen-
cji czy wyksztatcenia. Czym zatem jest dyspozycja do mys$lenia w sposdb

otwarty i elastyczny i dlaczego warto jg rozwijac?

Doniesienia z badan

Pojecie aktywnie otwartego myslenia (actively open-minded thinking)
wprowadzit Jonathan Baron (1993; por. Btaszczak 2022) w eseju poswieconym
teorii edukacji. Zastanawiat sie nad tym, czego nalezy nauczac, by rozwijac
u uczniow umiejetnos¢ krytycznego i pozbawionego znieksztatcen rozumo-
wania (Baron 1993). Baron (2008) wyréznit kilka sytuacji, w ktérych myslenie
moze prowadzi¢ na manowce. Dzieje sie tak, gdy w procesie poszukiwania
informacji pomijamy cos$, co powinno by¢ wziete pod uwage, lub jestesmy
zbyt pewni swojej wiedzy i ptynacych z niej przestanek przy bardzo pobieznej
analizie danych. Innym przyczynkiem do popetniania btedéw w mysleniu jest

tendencja do poszukiwania dowodéw oraz wycigganie wnioskdow w sposéb,
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ktéry faworyzuje mozliwosci i opcje uznane juz wczesniej za atrakcyjne lub
wtasciwe. W efekcie odrzucane s alternatywne argumenty lub dowody
sprzeczne z przekonaniami (Kahneman 2011), co moze prowadzi¢ do znie-
ksztatcen w mysleniu, btednych decyzji lub ocen (Stanovich 2011).

Dyspozycja do myslenia w sposdb otwarty i elastyczny wydaje sie pana-
ceum na btedy i znieksztatcenia (Baron 2008; Kahneman 2011; Stanovich i in.
2016; Sassenbergiin. 2021). Obejmuje ona myslenie otwarte (open-minded),
ktére uwzglednia rozwazanie réznych mozliwosci, celéw, opcji i dowodow,
rowniez krytyczng analize tych, ktore sg preferowane przez podmiot lub
ktére wydajg sie mocne. Wiaze sie to z elastycznoscia i celowym poszuki-
waniem réznych rozwigzan, czesto odmiennych od tych, ktére przychodzg
do gtowy jako pierwsze, bo wymaga gietkosci i zmiany perspektywy. Co
wiecej, opisywany konstrukt jest tez mys$leniem aktywnie otwartym (actively
open-minded). Atrybut ten oznacza, ze definiowane tu myslenie otwarte
i elastyczne nie polega na biernym rozwazaniu dostepnych danych, ale
aktywnym poszukiwaniu odpowiedzi czy argumentdéw za réznymi opcjami
i przeciw nim (Baron 2008).

Keith Stanovich i Richard West (1997) dookreslajg myslenie w sposéb
aktywny i otwarty, wskazujac na jego charakterystyczne elementy. Pierwszy
z nich to tendencja do rozwazania alternatywnych argumentéw i perspektyw.
Polega na aktywnym poszukiwaniu innych niz posiadane opinii i uwzglednia-
niu alternatywnych wnioskéw oraz dowoddéw za réznymi opcjami i przeciw
nim. Kolejnymi cechami mys$lenia otwartego i elastycznego jest gotowosc¢
do wychodzenia poza informacje dane i kontekst oraz gotowos¢ do zmiany
perspektywy i spojrzenie na zagadnienie z innej strony. Oba te procesy prze-
nikajg sie wzajemnie. Zmiana perspektywy wymaga uwzglednienia informacji
czy optyki przyjmowanych przez inng osobe. Wychodzenie poza dostepne
informacje i kontekst wymaga dostrzezenia tych danych, ktérych nie obej-
muje wtasna perspektywa. Kluczowa dla tego aspektu myslenia otwartego
i elastycznego jest zdolno$¢ do rozumienia stanowiska innej osoby oraz

logiki mu przyswiecajacej, bez wzgledu na to, czy sie z t3 logikg zgadzamy,
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czy nie (por. Jarymowicz 2002). Ostatni wskazany przez Stanovicha i We-
sta (1997) element mys$lenia otwartego i elastycznego to brak absolutyzmu
W poznawaniu, przeciwienstwo dogmatyzmu oraz przyjmowania za pewnik
sjedynie stusznych pogladéw”. Ta wtasciwos$¢ zaktada pewien stopien fine-
zji i wyrafinowania w poznawaniu, ktéry zacheca do podejmowania wysitku
i aktywnego poszukiwania informacji.

Podsumowujac, myslenie otwarte i elastyczne jest wtedy, gdy przyjmu-
jac jakie$ wstepne zatozenia lub faworyzujac pewne rozwigzania, poddaje sie
je weryfikacji w sposdb mozliwie najbardziej bezstronny. Nic wiec dziwnego,
ze wielu badaczy uznaje jg za centralny element myslenia racjonalnego czy
krytycznego (Baron 2008; Btaszczak 2022; Stanovich i in. 2016; Janssenii in.

2020), niezalezny od poziomu zdolnos$ci poznawczych (Stanovich i in. 2013).

Najwazniejsze ustalenia

Scharakteryzowane wyzej myslenie, otwarte i elastyczne, jest rela-
tywnie stabilnym, cho¢ mozliwym do rozwijania stylem poznawczym, ktéry
determinuje zachowanie i nawykowo stosowane strategie przetwarzania
informacji (Stanovich i in. 2016). Jako dyspozycja poznawcza zapobiega bte-
dom w mysleniu lub je ogranicza i sprzyja pogtebionej analizie naptywajacych
danych czy zadan szkolnych. Ma znaczenie dla uczenia sie, rozwigzywania
problemoéw czy relacji interpersonalnych. Wiele badan podkres$la wage i zna-
czenie ksztattowania tej kompetencji u uczniéw i studentéw (Shephard i in.
2021). Przyjrzyjmy sie blizej jej konkretnym konsekwencjom regulacyjnym
uwzglednianym we wczesniejszych badaniach, by sformutowad precyzyjna
i pozbawiong komunatéw odpowiedzZ na pytanie o to, dlaczego warto roz-
wija¢ myslenie otwarte i elastyczne u uczniéw. Bo to, ze warto - nie ulega
watpliwosci.

Myslenie otwarte i elastyczne ogranicza niektére znieksztatcenia po-
znawcze i sprzyja mysleniu naukowemu.

Zasadniczo ludzie maja sktonno$¢ do uproszczonej analizy informacji,

wyciggania pochopnych wnioskdéw i poszukiwania argumentéw na rzecz
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tezy, ktérg preferujg lub ktéra z réznych przyczyn wydaje im sie najlepiej
uzasadniona (Kahneman 2011). Zdecydowanie rzadziej poszukujemy dowo-
dow sprzecznych z naszymi przekonaniami, a nawet jesli sie im przygladamy,
to mamy sktonno$¢, by umniejszac ich znaczenie lub je ignorowac (Brycz
2004; Travis, Aronson 2007; Kappes i in. 2020). Myslenie aktywnie otwarte
i elastyczne zmniejsza lub nawet czesciowo hamuje nasilenie sktonnosci
do popetniania btedéw poznawczych i formutowania pochopnych ocen
(Btaszczak 2022; West i in. 2008), przez co sprzyja nastawieniu naukowemu
i poszukiwaniu rzetelnych informacji.

Robin Macpherson i Stanovich (2007) wykazali istotne znaczenie my-
Slenia w sposob otwarty i elastyczny dla popetniania btedéw logicznych
wynikajgcych z wczes$niejszej wiedzy (belief bias). Uczestnicy ich ekspery-
mentu mieli za zadanie oceni¢, czy wskazane sylogizmy sa logiczne w Swietle
zaprezentowanych im przestanek. Czasem wniosek wynikat z przestanek,
a czasem nie, chociaz byt zgodny z ogdlng wiedza. Ten ostatni warunek pro-
wokowat do btednych decyzji. Badani, ktérzy charakteryzowali sie dyspozy-
cja do myslenia w sposob otwarty i elastyczny, istotnie rzadziej wskazywali
nielogiczne odpowiedzi (Macpherson, Stanovich 2007). Potrafili wykroczy¢
poza wczes$niejszg wiedze i automatycznie narzucajaca sie odpowiedz, by
z refleksjg podazac za regutami zadania i podawac prawidtowa, cho¢ nie-
spbjng z wczesdniejszg wiedzg odpowiedz.

Z kolei badania przeprowadzone przez Jale Rizeq i wspdtpracownikow
(2020) ujawnity negatywng korelacje myslenia w sposéb otwarty i elastyczny
z nastawieniem skazonym znieksztatceniami (contaminated mindset). Uczest-
nicy wypetniali online serie ankiet mierzacych sktonnos$¢ do ulegania teoriom
spiskowym, przekonanie o dziataniu sit nadprzyrodzonych czy nastawienie
przeciwne do naukowego. Ich wyniki zestawiano z danymi dotyczgcymi
styléw poznawczych, inteligencji czy innych dyspozycji osobowos$ciowych.
Poszukiwano tych wtasciwos$ci jednostki, ktére najlepiej wyjasniajg nastawie-
nie skarzone znieksztatceniami. Prowadzone analizy wskazaty na myslenie

aktywnie otwarte i elastyczne jako istotny i najsilniejszy z porownywanych
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czynnik zapobiegajgcy dawaniu wiary teoriom spiskowym czy mysleniu
wbrew dowodom naukowym. To kolejny argument za tym, ze niezaleznie
od inteligencji badanych otwarty i elastyczny styl przetwarzania informacji
sprzyja weryfikowaniu i refleksyjnemu przetwarzaniu naptywajgcych danych,
przez co facylituje racjonalne oceny i decyzje. Ma to znaczenie dla popraw-
nosci myslenia, ale mozna tez podejrzewac, ze idzie w parze z pogtebionym

przetwarzaniem informacji, tak cennym w procesie edukacji.

Myslenie otwarte i elastyczne sprzyja nabywaniu informacji i wytrwa-

tosci w ich poszukiwaniu

Kolejni badacze (Haran i in. 2013) analizowali zwigzki pomiedzy my-
Sleniem aktywnie otwartym i elastycznym a gotowoscig do poszukiwania
informacji, weryfikowania osagdéw i trafnoscig przewidywan dotyczacych
wtasnych ocen. Zadaniem badanych byto okreslenie liczby réznych obiektow
prezentowanych im na planszy przez bardzo krétka chwile. Uczestnicy mieli
okresli¢ catkowita liczbe obiektéw oraz to, ktérych obiektéw jest najwiece;j.
Dodatkowo oceniali swojg pewno$¢ co do tego szacowania. Na tym etapie
badani mogli ponownie obejrzec¢ prezentowany zestaw znakdéw, a liczba
powtdrzen byta miarg wytrwatosci w poszukiwaniu potrzebnych informa-
cji. W drugiej czesci przeprowadzano serie badan kwestionariuszowych,
pozwalajacych oceni¢ dyspozycje poznawcze takie jak myslenie otwarte
i elastyczne czy cechy osobowosci. Wyniki wykazaty, ze dyspozycja do my-
Slenia w sposoéb aktywnie otwarty i elastyczny byta pozytywnie zwigzana
z nabywaniem informacji i wytrwatoscig w ich poszukiwaniu oraz spdjnoscia
pomiedzy zebranymi danymi i oszacowaniami. Badani z wysokim poziomem
otwartosci i elastycznosci myslenia czesciej ponownie ogladali prezento-
wang im wczesdniej plansze, przez co zbierali wiecej danych i mieli okazje
zweryfikowa¢ pierwotny osad. Korespondowato to z trafnoscig estymacji.
Wskazuje to na istotne znaczenie myslenia w sposéb otwarty i elastyczny nie
tylko dla trafnos$ci podejmowanych decyzji, ale tez dla procesu nabywania

wiedzy, pogtebionej refleksji nad nia.
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Myslenie otwarte i elastyczne sprzyja gtebszemu przetwarzaniu infor-

macji i lepszemu ich zapamietywaniu

Badania Iriny Kibalchenko, Tatiany Eksakusto i Oksany Istratovej (2022)
dotyczyty znaczenia myslenia otwartego i elastycznego dla zdolnosci do
kategoryzacji i zapamietywania badanych. Grupe studentéw poddano serii
testow. Okreslono poziom ich zdolnos$ci poznawczych, a w szczegdlnosci
pamieci semantycznej, zdolnosci do kategoryzacji i ztozonoSci sieci seman-
tycznych, jakg badani wytwarzaja, uczac sie. Kontrolowano przy tym poziom
otwartosci ich myslenia. Badania wykazaty istotne réznice miedzy badanymi
z wysokim i niskim poziomem otwartosci myslenia. Okazato sie, ze uczestnicy,
ktérych myslenie charakteryzowato sie otwartos$cia, zapamietywali wiecej
i tworzyli bardziej ztozone i wieloaspektowe sieci znaczeniowe zwigzane
z opracowanymi informacjami w poréwnaniu z badanymi charakteryzujgcymi
sie zamknietos$cig poznawcza. Brali pod uwage wiecej réznych elementéw
zwigzanych ze znaczeniem bodzca i tworzyli bardziej ztozone sieci skoja-
rzeniowe, przez co gtebiej przetwarzali informacje i lepiej je zapamietywali.

Analizy Christiana Tarchiego i Ruth Villalon (2021) miaty z kolei na celu
sprawdzenie, w jaki sposdéb otwarty i elastyczny styl poznawczy koreluje
z rozumieniem i zapamietywaniem ztozonych tekstéw, rowniez takich, ktore
sg niespdjne i prezentujg sprzeczne tresci. Uczestnicy ich badan zapozna-
wali sie z dwoma esejami argumentacyjnymi, ktére prezentowaty rézne
punkty widzenia odnoszace sie do kontrowersyjnego tematu w edukacji.
Jeden z nich przedstawiat argumenty za dokonywaniem regularnych ocen
nauczycieli przez uczniéw, a drugi przeciwko. Teksty byty prezentowane
badanym w losowej kolejnosci. Nastepnie uczestnicy samodzielnie pisali
esej argumentacyjny, prezentujgc wtasne zdanie na ten sam temat. Mie-
sigc poézniej badanych proszono o przypomnienie sobie tego, co czytali
w obu zaprezentowanych im esejach. Zmienng kontrolowana byta gotowos¢
uczestnikow do myslenia w sposdb otwarty i elastyczny. Przeprowadzone
porédwnania ujawnity znaczacga role myslenia w sposéb otwarty i elastyczny

dla czytania ze zrozumieniem i poprawnego zapamietywania argumentéw
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w czytanych wczes$niej tekstach. Badani, ktérych cechowato wyzsze my-
Slenie otwarte i elastyczne, pamietali wiecej przestanek i wnioskdéw oraz
argumentow za i przeciw przywotywanych w czytanych tekstach. Autorzy
sugeruja, ze myslenie otwarte i elastyczne jako styl poznawczy warunkujacy
Swiadome zarzadzanie wtasnymi procesami poznawczymi sprzyja gtebo-
kiemu przetwarzaniu informacji, wtaczajac w to wychodzenie poza wtasne
przekonania oraz uwzglednianie réznych opcji. Sprzyja to ztozonosci analizy
i tworzeniu efektywniejszych wspomnien, réwniez co do tych informacji,

ktore sg sprzeczne z faworyzowang perspektywa.

Implikacje dla praktyki

Przytoczone wyniki badan wskazujg na znaczenie dyspozycji do mysle-
nia w sposob otwarty i elastyczny dla wychodzenia poza wtasng perspektywe
widzenia $wiata (por. Jarymowicz 2002). Taki styl poznawczy jest podstawa
i bazg myslenia racjonalnego i pozbawionego btedéw. Chroni przed réznego
rodzaju znieksztatceniami - przetwarzaniem informacji przez wtasne prze-
konania czy w zgodzie z tym, co juz wiemy. Zapobiega tez dawaniu wiary
teoriom spiskowym oraz sprzyja mysleniu zgodnemu z dowodami naukowymi.
Cenna to wtasciwosc¢ dla uczniéw i studentow, bo pozwala im poszerzac wie-
dze w sposdb rzetelny, prowokuje do weryfikacji naptywajacych informacji
i chroni przed przyswajaniem tresci z niewiarygodnych zrédet. Cenna tez dla
wszystkich, bez wzgledu na wiek czy wykonywany zawéd, szczegdlnie w do-
bie dynamicznie zmienianego sie Swiata i globalnych kryzyséw ostatnich lat.

Mysélenie otwarte i elastyczne wydaje sie tez znaczagcym zasobem,
ktérego wysoki poziom sprzyja pogtebionemu przetwarzaniu informacji,
wytrwatosci w ich poszukiwaniu i wiekszej trafnosci formutowanych sagdow
czy podejmowanych decyzji. Kazdy z tych proceséw wspieraé bedzie uczniéw
W uczeniu sie i poszerzaniu wiedzy. Myslenie w sposéb otwarty i elastyczny
sprawia, ze uczniowie przetwarzaja tresci gtebiej, taczac je z wczesniejsza
wiedza lub uzupetniajac luki w posiadanych juz reprezentacjach poznawczych.

Czesciej tez przebudowuja istniejgce struktury poznawcze, dopuszczajac
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tresdci niespdjne z wczesniejszymi schematami. Taki styl poznawczy sprzyja
tworzeniu bardziej ztozonych i wielowymiarowych sieci skojarzeniowych, co
z kolei prowadzi do tatwiejszego wbudowywania w nie nowych tresci, a to
pozytywnie koreluje z uczeniem sie i trwatoscig zapamietywania.

Myslenie otwarte i elastyczne utatwia rowniez czytanie ze zrozumie-
niem i analize ztozonych tekstéw. Dyspozycja ta sprawia, ze dostrzegane
i uwzgledniane sg argumenty wynikajace z réznych perspektyw - réwniez
te odmienne od osobistych przekonan. Utatwia to percepcje ztozonego tek-
stu i sprzyja zapamietywaniu zréznicowanych argumentéw. Dyspozycja ta
wspiera¢ wiec bedzie uczniéw w czasie zajec z jezyka lub literatury, a takze
we wszystkich zadaniach edukacyjnych, gdzie znaczenie ma praca z tekstem.
Pozwoli czerpa¢ wiecej z tekstéow zrédtowych i opracowan naukowych. Sta-
nowi to pierwszy krok w kierunku bardziej ztozonego, nieuproszczonego
postrzegania i rozumienia réznych zjawisk. Warto je rozwija¢ u uczniow

i nas samych.
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Uwaznos$¢ w edukacji

Wprowadzenie

Raport z miedzynarodowego badania dobrostanu wsréd uczniow (OECD
2017) podkresla znaczenie i koniecznos$¢ rozwijania kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych wsréd dzieci i mtodziezy. Wykazuje, ze ponad 60% uczniéw
doswiadcza napie¢ zwigzanych ze szkotg (OECD 2017). Badania kliniczne
wyraznie wskazujg na istotny wzrost réznego rodzaju zaburzen zachowania,
zaburzen lekowych czy depresji wsrdd dzieci i mtodziezy (Napoliiin. 2005).
Woydarzenia ostatnich lat zwigzane z pandemia, izolacja, zdalnym nauczaniem
i eskalacja czynnikéw sprzyjajagcych negatywnym emocjom nasility réznego
rodzaju trudnosci doswiadczane przez mtodych ludzi (Ptaszek i in. 2020;
Makaruk i in. 2020). Jednoczes$nie badania pokazujg wyrazne zwigzki miedzy
dobrostanem uczniéw a osiggnieciami szkolnymi (Govorova i in. 2020), co
stanowi kolejny argument, by poszukiwa¢ sposobdw na systemowe wsparcie
odpornosci psychicznej ucznidéw i rozwijanie ich zasobéw. W tym opraco-
waniu przyjrzymy sie, w jaki sposéb uwaznos$¢ w szkole i nauczaniu moze
poprawiac¢ dobrostan uczniéw, a przez to sprzyjac ich osiggnieciom szkolnym

(por. Adler 2016; OECD 2017).

Doniesienia z badan

Uwaznos$c¢ (mindfullness) to celowe kierowanie uwagi na chwile obecna
z zyczliwoscia i akceptacjg oraz postrzeganie Swiata i dotykajacych cztowieka
zdarzen bez oceniania takimi, jakie one sg (Kabat-Zinn 2009; Marcinkow-
ska-Wrébel 2016; Btaszczak 2022). Uwaznej postawy wobec siebie i Swiata
mozna sie uczy¢ (Kabat-Zinn 2009; Bays 2015; Williams, Penman 2014).
Codzienne ¢wiczenia koncentracji uwagi na biezagcych doswiadczeniach -

sygnatach ptynacych z ciata, myslach, emocjach i dziataniu - oraz medytacje
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o charakterze niereligijnym pozwalajg rozwija¢ uwazng obecnos$¢ w zyciu.
Wprowadzanie do szkdét praktyk bazujacych na uwaznosci - czy to w formie
uporzadkowanego treningu, czy nieformalnych, ale regularnych ¢wiczen -
pozwala uczniom korzystac z dobrodziejstw uwaznosci (zasygnalizowanych
juz we wczesniejszym opracowaniu, por. Btaszczak 2022). Badacze i entu-
zjasci uwaznosci w edukacji wskazuja, ze jesli uczniowie nauczg sie ,uwaz-
nej obecnosci”, moga podnosi¢ efektywnosé uczenia sie poprzez poprawe
koncentracji uwagi oraz lepsze radzenie sobie ze stresem, ktéry ogranicza
ich zasoby (Meiklejohn i in. 2012; Napoli i in. 2005). Dzieje sie tak dlatego,
Ze uwazna postawa pozwala im spojrze¢ na zagadnienie z szerszej perspek-
tywy, dostrzec informacje nowe oraz takie, ktore sg juz jako$ powigzane
z wczesdniejszg wiedza, zwrdci¢ uwage na kontekst, w ktérym pojawia sie
dana informacja, czy tworzy¢ nowe kategorie, przez pryzmat ktéorych dana
informacja mogtaby by¢ zrozumiana (Kabat-Zinn 2009). Kiedy uczniowie
wykorzystujg uwazng obecnos¢ w szkole, uruchamiajg poktady kreatywnosci,
sg otwarci i elastyczni w poznaniu i potrafig skuteczniej wykorzystywac do-

stepne informacje dla ich opracowania i zapamietywania (Fujino i in. 2018).

Uwaznos¢ dla najmtodszych uczniow

Pierwsze szeroko zakrojone badania nad pozytywnymi skutkami uwaz-
nosci w szkotach zbiegty sie w czasie z opracowaniem programoéw treningo-
wych i éwiczen dostosowanych do potrzeb i mozliwosci mtodych odbiorcow.
Jednym z takich projektéw jest Akademia Uwaznosci (Attention Academy
Program) wprowadzona do szkét podstawowych na poczatku XXI wieku i zy-
skujgca coraz wieksza rzesze propagatorow i uczestnikéw. Celem programu
jest rozwiniecie u uczniow zdolnosci do obdarzania uwaga chwili obecnej,
podchodzenia do ré6znorodnych doswiadczen bez ich oceniania i przyglada-
nia sie wydarzeniom okiem nowicjusza (begginer’s eye). Maria Napoli, Paul
Krech i Lynn Holley (2005) przeprowadzili badanie, w ktérym losowo dobrali
grupe 194 uczniéw z 9 klas w 2 szkotach podstawowych. Potowe wyselekcjo-

nowanych uczestnikdw poddano treningowi uwaznosci dostosowanemu do
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warunkéw szkolnych (Akademia Uwaznosci), podczas gdy pozostali badani
stanowili grupe kontrolng. Zajecia w ramach Akademii Uwaznos$ci trwaty
24 tygodnie i obejmowaty regularne spotkania, w czasie ktérych ¢wiczono
skupienie na oddechu, uwazng aktywnos$¢ w ruchu i éwiczenia sensoryczne.
Rozwijanie postawy ws$rdd ucznidow przyniosto wyrazne efekty w postaci
obnizenia doswiadczanego przez uczniéw niepokoju zwigzanego ze spraw-
dzianami, poprawy w skupieniu uczniéw odnotowanej przez nauczycieli (nie-
Swiadomych tego, ktdérzy uczniowie nalezeli do grupy rozwijajacej uwaznosé,
a ktérzy do kontrolnej) oraz poprawy uwagi ujawnionej w obiektywnych
miarach zastosowanych w badaniu. Te subtelne zmiany w funkcjonowaniu
emocjonalnym i poznawczym byty z kolei skorelowane z poprawa w zakre-
sie realizacji zadan szkolnych odnotowanych w grupie uczniéw poddanych
treningowi uwaznoséci. Potwierdzaja to liczne badania (por. Flook i in. 2010)
i metaanalizy (Burke 2010), wskazujac zwiekszong kontrole nad procesami
uwagowymi oraz samoregulacje w zakresie uwagi i emocji jako podstawowe
korzysci ptynace z uwaznosci wsréod najmtodszych uczniow.

Innym waznym aspektem budowania sprzyjajacego sukcesom srodo-
wiska szkolnego jest przyjazna i pozytywna atmosfera w klasie i grupie
rowiesdniczej. Badania pokazuja, ze ¢wiczenia uwaznosci poprzez swdj zna-
czacy wptyw na procesy samoregulacji majg pozytywny wptyw na atmosfere
w klasie i mniejsza liczbe konfliktéw miedzy uczniami (Black, Fernando 2014).
Znaczaca grupe uczniéw z réznych srodowisk i mniejszosci narodowych pod-
dano treningowi uwaznosci, a ich nauczycieli (nieSwiadomych podjetych od-
dziatywan) poproszono o ocene funkcjonowania poznawczego uczniéw oraz
ich zachowania w klasie na poczatku badania, bezpos$rednio po zakonczeniu
kursu uwaznosci oraz siedem tygodni po zakoriczeniu treningu. Zebrane dane
wyraznie wskazaty poprawe funkcjonowania spotecznego uczniéw zwigzana
ze zwiekszong samokontrolg i mniejszg reaktywnoscig uczniéw. Znaczaco
poprawita sie tez atmosfera w klasie oraz przygasty konflikty. Uczniowie
pracowali w skupieniu i w mniejszym stopniu przeszkadzali sobie nawzajem

lub nauczycielowi w czasie prowadzonej lekcji.
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Uwaznosc¢ dla mtodziezy i studentow

Znaczaca poprawe w zakresie regulacji proceséw emocjonalnych i uwa-
gowych oraz zwigzang z tym poprawe w zakresie osiggnie¢ akademickich
badacze problemu obserwuja nie tylko wsréd mtodszych ucznidéw, ale tez
mtodziezy i studentéw (Wimmer i in. 2020). Badania na nastolatkach wyka-
Zujg znaczace i pozytywne efekty, rowniez w grupach uczniéw, ktérzy maja
szczegllne trudnosci w tym zakresie. Cristina Pozneanscaia (2019) dokonata
metaanalizy danych pochodzacych z badan na nastolatkach z trudnosciami
w zakresie kontroli uwagi (gtéwnie z ADD, ADHD). Autorka zestawita ze
soba wyniki szesciu badan, w ktérych wykorzystywano medytacje, uwazna
obserwacje oddechu oraz techniki bazujace na kierowaniu uwagi na wtasna
osobe i doswiadczenia ptynace z ciata. Poréwnania wykazaty istotny spa-
dek nadaktywnosci i impulsywnosci oraz przyrost kontroli uwagi, co z kolei
przektadato sie na obserwowany wzrost Swiadomego zarzadzania procesami
emocjonalnymi i uwagowymi oraz poprawe pamieci roboczej. Przeglad badan
dokonanych przez Danielle Magaldi i Jennie Park-Taylor (2016) jednoznacz-
nie wskazuje na uzytecznos$¢ ¢éwiczen bazujacych na uwaznosci, nie tylko
wsréd dzieci | mtodziezy z deficytami uwagi, ale rowniez wsréd ucznidw
o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych, w tym oséb z réznego rodzaju
niepetnosprawnos$ciami.

Analogiczne wyniki w zakresie przyrostu samokontroli i poprawy pro-
cesOw uwagowych zaobserwowano na studentach. Ho-Hoi Ching i wsp6t-
pracownicy (2015) zastosowali formalny, wielokomponentowy trening
uwaznosci, ktéremu poddali grupe losowo dobranych studentéw pierwszego
roku. Uczestnicy reprezentowali rézne kierunki, a 152 osoby poproszone
o udziat w badaniu wyrazity zgode i przystapity do udziatu w regularnych
treningach. Badani spotykali sie raz w tygodniu na 50-minutowy formalny
trening uwaznej obecnosci uwzgledniajacy techniki oddechowe, medytacje
na siedzaco i w ruchu oraz uwazne przygladanie sie doznaniom ptyngcym
z ciata (bodyscan). Na poczatku semestru oraz po zakoniczeniu kursu badani

wypetniali test mierzacy efektywnos$c¢ uczenia sie oraz komputerowe pomiary
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proceséw uwagowych odnoszacych sie do czujnosci, szybkosci reagowania
czy pamieci. Wyniki uczestnikéw treningu uwaznosci porobwnywano z rezul-
tatami uzyskanymi od grupy kontrolnej. Okazato sie, ze studenci poddani
takiej interwencji mieli istotnie wyzszy wynik w tescie efektywnosci uczenia
sie (cho¢ nie byto réznic miedzy grupami w zakresie poszczegdlnych podskal
tego testu, co sugeruje raczej ogdlny przyrost w zakresie tej cechy niz dzia-
tanie w wysoce specyficzny sposob). Co wiecej, grupa regularnie uczestni-
czaca w treningu uwaznosci uzyskiwata wyraznie lepsze wyniki w zakresie
wrazliwos$ci na bodzZce i sprawnosci reagowania.

Podobne rezultaty uzyskiwano, stosujac réwniez mniej formalne i rozbu-
dowane ¢wiczenia uwaznosci. Carlin Miller, Julia Borsatto i Patricia Al-Salom
(2019) zebraty dane od 88 studentdow trzeciego roku psychologii z Kanady.
W ciggu semestru kazdego dnia potowa uczestnikow badania rozpoczynata
zajecia od ,trzyminutowej przerwy na oddech”, éwiczenia koncentrujacego
uwage na wdechach i wydechach przez okre$lony czas. Zaczynajac te co-
dzienng praktyke, prowadzacy podawat studentom instrukcje kotwiczaca ich
uwage na oddechu, a w czasie jej trwania kilkakrotnie przypominat o zadaniu
i prosit, by studenci skierowali swojg uwage na wdechy i wydechy. Druga
potowa uwzglednionych w badaniu uczestnikéw stanowita grupe kontrolna,
ktora nie ¢wiczyta uwaznosci, a pierwsze kilka minut ich zaje¢ prowadzacy
przeznaczali na uprzejme przywitanie studentéw i nawigzanie do omoéwio-
nego juz materiatu. Na poczatku i pod koniec semestru sprawdzano emocje,
jakie towarzysza badanym, oraz ich funkcjonowanie uwagowe. Przeprowa-
dzone poréwnania wykazaty wyrazny przyrost pozytywnych emocji, rzadsze
epizody dryfowania mysli w czasie zajec¢ i mniejszg podatnos$¢ na dystraktory
w grupie z trzyminutowym treningiem uwaznego oddychania. Zebrane dane
jednoznacznie wskazujg na skutecznos¢ uwaznos$ci w kontekscie szkolnym

i zasadnosci wprowadzania jej elementéw do regularnych zajec.
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Najwazniejsze ustalenia

Przytoczone badania pokazujg pozytywny wptyw treningu uwaznosci
na samoregulacje i samokontrole, szczegdlnie w odniesieniu do zarzadzania
procesami uwagowymi. Scott Bishop i wspdtpracownicy (2004) podsumowuja
i wyjasniajg mechanizm tego procesu. Wskazuja na to, ze trening uwazno-
$ci ma szczegdblnie dobroczynny wptyw na cztery komponenty regulujace
procesy uwagi: utrzymywanie uwagi, kontrole poznawczga, przetwarzanie
bazujace na dostepnych informacjach i przetgczanie uwagi (nazywane tez
elastycznoscig poznawczg). Typowe ¢wiczenia uwaznosci doskonale ilustruja
nature rozwijanych umiejetnosci.

Uwazne oddychanie polegajace na skupieniu uwagi przez dtuzszy czas
wytacznie na doznaniach ptynacych z ciata, gdy nabieramy powietrza i gdy je
wydychamy, wymaga skupienia i utrzymania uwagi na tych doswiadczeniach,
rozwijajac te ceche. Jednoczesnie skupienie na jednym rodzaju do$wiadcze-
nia lub na konkretnym jego aspekcie wymaga zignorowania innych bodzcow
czy doznan pojawiajacych sie w Swiadomosci. Gdy podczas obserwacji odde-
chu lub kierowania uwagi na jakikolwiek inny aspekt naszego doswiadczenia
pojawiajg sie w gtowie mysli, oceny czy wspomnienia, nalezy swiadomie
zahamowad swojg aktywnos¢ w tym zakresie i z tagodnoscig powrécic¢ do
tego, co byto przedmiotem medytacji. Ze wzgledu na ten element praktyki
uwaznosci uczestnicy treningu doskonalg kontrole poznawczg, a takze ela-
stycznos$¢ i przetaczanie uwagi. Swiadoma kontrola i zahamowanie ztozonych
proceséw pomaga utrzymac zasoby uwagowe na biezagcych doswiadczeniach
i naptywajacych do nas danych, zamiast kierowa¢ je ku wtasnym, wczesniej
ugruntowanym przekonaniom czy schematom. Dzieki temu pojawiaja sie
w umysle wytacznie aktualnie tresci, co pozwala sie im przyglada¢ takimi,
jakie sg, bez oceniania czy nastawien. Dzieki temu z kolei w ¢wiczeniach
nad uwaznoscig mozna przenosi¢ uwage na kolejne aspekty rzeczywistosci,
jakie do nas docieraja. Wszystkie te umiejetnosci przektadaja sie na samo-
regulacje w zakresie procesdéw poznawczych i emocjonalnych, co z kolei

jest zasobem ucznia utatwiajacym mu funkcjonowanie w réznego rodzaju
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trudnych czy ztozonych sytuacjach i zadaniach. Z tego wzgledu uwaznos¢

ma wiele mozliwych zastosowan i konsekwencji dla praktyki edukacyjnej.

Implikacje dla praktyki

Uwazna obecnos¢ w edukacji wydaje sie niezwykle pozadana. Co-
dzienna praktyka, bez wzgledu na to, czy ztozona i sformalizowana, czy
mniej rozbudowana lub wrecz symboliczna (np. trzyminutowa koncentracja
na oddechu), przynosi pozadane efekty w zakresie samokontroli i samoregu-
lacji. Przytoczone badania wskazujg na to, ze dobroczynny wptyw uwaznosci
ujawnia sie w grupach mtodszych (Napoli i in. 2005) i starszych uczniéw,
dorastajgcej mtodziezy (Burke 2010) oraz studentéw (Miller i in. 2017). Na
kazdym etapie edukacyjnym rozwijanie zasobéw i proceséw zwigzanych ze
swiadoma kontrolg i zarzgdzaniem uwagg poprawia ogdlne funkcjonowanie
poznawcze oraz efektywnos¢ realizacji zadan edukacyjnych. Co wiecej, po-
zytywny efekt é¢wiczenia uwaznosci w szkotach i na uniwersytecie widaé bez
wzgledu na charakter préby. Przyrost umiejetnosci w zakresie samoregulacji
obserwowano wséréd badanych z populacji ogélnej (Napoliiin. 2005; Flook
i in. 2010) oraz grup klinicznych (Pozneanscaia 2019) czy mtodziezy o zréz-
nicowanych potrzebach edukacyjnych (Magaldi, Park-Taylor 2016).

Badania spdjnie wskazuja na skutecznos$¢ treningu uwaznosci w roz-
wijaniu umiejetnosci swiadomego, celowego obdarzania uwaga jednych
bodZcéw i ignorowaniu innych, selektywnos$ci i hamowania poznawczego
oraz skupienia na naptywajacych informacjach bez automatycznego inter-
pretowania i angazowania wczeséniejszej wiedzy i schematéw poznawczych.
Warto jednak mie¢ Sswiadomos$é, ze efekty nie przychodza od razu, aby je
0siggnac, potrzeba regularnej i trwatej praktyki oraz zaangazowania. Co wie-
cej, pozytywne konsekwencje ujawniajg sie w rézny sposéb w zaleznosci od
jednostki - wczesniej lub pdzniej, wyrazniej lub mniej jawnie albo zaleznie
od kontekstu. Warto tez mie¢ swiadomos¢ tego, ze opisywane istotne efekty
badan dotycza catosci badanej proby. Takie podejscie do badan nie uwzgled-

nia jednostkowych przypadkéw i minimalizuje znaczenie cech indywidualnych
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poszczegdlnych badanych. Oznacza to, ze wsrdéd adeptdw uwaznosci moga
sie zdarzac i tacy, ktorzy beda potrzebowad dtuzszego treningu, by doswiad-
czy¢ pozytywnych konsekwencji wynikajacych z rozwijania postawy uwaznej
obecnosci. Wiele zalezy tez od nastawienia i otwartosci na niecodzienne,
W naszym przebodzZzcowanym i pedzacym Swiecie, doswiadczenie skupie-
nia i wyciszenia. Bez wzgledu jednak na warunki, otwartos¢ czy checi warto
probowac¢ nawet drobnych ¢wiczen. Przytoczone badania Miller, Borsatto
i Al-Salom (2019) pokazuja, ze wystarcza trzy minuty regularnej praktyki,
by méc obserwowac¢ dobroczynny wptyw uwaznosci w réznych obszarach

funkcjonowania mtodych ludzi.
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Neuromity w edukacji

Wprowadzenie

Intensywny rozwdj neuronauki niewatpliwie wptywa na edukacje, a te
dwa obszary t3cza sie w nowej dziedzinie, zwanej neuroedukacjg. Wielu
naukowcéw podkresla jednak, ze rosngce zainteresowanie relacjg eduka-
cja-modzg nie idzie w parze z wtasciwym wykorzystaniem wynikéw badan
z obszaru neuronauki (Torrijos-Muelas i in. 2021).

Juz w2007 r. Organizacja Wspdtpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD)
ostrzegata przed nieporozumieniami dotyczacymi rozumienia funkcjonowania
mozgu wsérdd nauczycieli, wskazywata na rosngcg popularnos¢ tzw. neu-
romitéw. W podejsciu edukacyjnym neuromit zostat opisany jako ,btedne
wyobrazenie powstate w wyniku niezrozumienia, btednego odczytania lub
btednego cytowania faktéw ustalonych naukowo (przez badania mézgu),
aby uzasadnic¢ zastosowanie badan mézgu w edukacji i innych kontekstach”
(OECD 2002).

Pie¢ lat pézniej OECD (2007) pisata o nieustajacym szerzeniu sie neu-
romitéw, uznajac za najbardziej rozpowszechnione te dotyczace: okresow
krytycznych, wskazywania pierwszych trzech lat zycia jako okresu rozwojo-
wego, w ktérym rozstrzyga sie wszystko, co wazne dla rozwoju dwu- i wie-
lojezycznosci, wskazywania réznic miedzy lewga a prawa po6tkulg moézgu oraz
przekonania o wykorzystywaniu przez cztowieka jedynie 10% mozliwosci
mozgu.

Mimo uptywu prawie dwdéch dekad od ich zdefiniowania neuromity
nadal sg rozpowszechnione i stajg sie przedmiotem uwagi badaczy. Bada-

nia podkreslajg powszechng obecnos¢ neuromitéw i ich utrzymywanie sie,
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zwtaszcza wséréd oséb zajmujacych sie edukacjg (Ferrero i in. 2016). Wiek-
szo$¢ neuromitéw jest zbudowana na czastce prawdy, ktérg potwierdzaja
pewne wazne odkrycia naukowe, ale zostaty one zafatszowane z powodu
nadmiernych uproszczen lub btednej interpretacji wynikéw naukowych
(Grospietsch, Mayer 2019; Howard-Jones 2014). Nie zmienit sytuacji takze
fakt, ze wiele badan empirycznych dostarczyto wyraznych dowodoéw prze-
czacych neuromitom, choéby ze obie pdtkule mézgu w podobnym stopniu
sg odpowiedzialne za wiekszos¢ funkcji i ztozonych zadan, m.in. za mowe,
i pozostaja w ciggtej komunikacji, co przeczy przekonaniu o ich waskiej
i odrebnej specjalizacji.

Badania naukowe ukazuja stwierdzenie o wykorzystaniu zaledwie 10%
mozliwosci moézgu jako zupetnie nieprawdopodobne, gdyz zaden obszar

mozgu nie jest w 100% ,bez pracy” nawet podczas snu (OECD 2007).

Doniesienia z literatury

Atrakcyjnos$¢ neuroobrazowania i che¢ wykorzystania tej wiedzy moze
by¢ postrzegana jako nowy trend wsrdd badaczy z wielu dziedzin naukowych.
Potaczenie zainteresowania, innowacji i badan zbiegto sie w neuronauke
edukacyjng lub neuroedukacje, ktéra jest skrzyzowaniem obszaréw badan
naukowych mogacych przystuzy¢ sie ksztatceniu, takich jak psychologia
rozwojowa, neuronauka poznawcza, genetyka i technologia (Brookman 2016).

Dzieki temu multidyscyplinarnemu podejsciu neuronauka edukacyjna
zwykle obejmuje badania nad procesami mézgu, ktére wptywaja na uczenie
sie i edukacje. Jest ona promowana réwniez jako dyscyplina majgcag wypetnié
luke miedzy najbardziej teoretyczng czescig neuronauki a jej praktycznym
wktadem w edukacje.

Jednakze zastosowania technologii neuroobrazowania zostaty ozna-
czone jako przedwczesne dla badan edukacyjnych (Loftus i in. 2017). John
Bruer (2016) wskazat na zbyt pospieszne wykorzystanie trzech odkry¢ neu-
ronaukowych (synaptogenezy, okreséw krytycznych i wzbogaconych $rodo-

wisk) w praktykach edukacyjnych, wzywajac do ostroznosci.
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Doniesiono, ze wiekszo$¢ nauczycieli i ucznidow jest zainteresowana
neuronauka edukacyjng i uwaza ja za przydatna w pracy zawodowe;j (Ferrero
i in. 2016; Bailey i in. 2018). Oznacza to, Zze neuromity moga niekorzystnie

wptywac na nauczycieli, uczniéw i edukatoréw.

Najwazniejsze ustalenia

Marta Torrijos-Muelas, Sixto Gonzalez-Villora i Ana Rosa Bodoque-Osma
(2021) w swoich metaanalizach dotyczacych analiz neuromitéw, ich uwarun-
kowan i zakresu, uzywajac bardzo starannej metodologii, zestawili wyniki
i gtobwne wnioski zawarte w 24 przeanalizowanych artykutach. Artykuty te

odnosity sie do 39 neuromitéw, z czego 6 nalezy uzna¢ za do$¢ powszechne:

Badanymi byli nauczyciele, a takze trenerzy, dyrektorzy i inni pedago-
dzy, tacznie 13 767 0sdb z prawie 20 réznych krajow.

Najbardziej rozpowszechnionym mitem (w sumie 91,3% wskazan) oka-
zato sie przekonanie, ze osoby uczg sie lepiej, gdy otrzymujg informacje
w preferowanym przez siebie stylu uczenia sie (np. stuchowym, wzroko-
wym, kinestetycznym). Jest to najczestsze przekonanie wsréd nauczycieli,

wychowawcow i uczniow. W zwigzku z tym nauczyciele na catym $wiecie
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wierzg w skutecznos¢ stylow uczenia sie podczas nauczania i wykorzystuja
to w swojej praktyce (Willingham i in. 2015; Lethaby, Harries 2016). Dzieje
sie tak rowniez w szkolnictwie wyzszym, a przekonania te sg tak mocno zako-
rzenione, ze nie ulegajg zmianie mimo wskazywania, ze nie ma empirycznych
dowodow na ich prawdziwo$¢ (Grospietsch, Mayer 2019). Ten neuromit wciaz
pojawia sie w szkoleniach, na uniwersytetach lub w ksigzkach, czasami jako
ogdlny trend edukacyjny.

Kolejny z neuromitéw, iz réznice w dominacji jednej pétkuli mézgu moga
poméc wyjasni¢ indywidualne réznice miedzy uczniami, ujawnia sie w 41,7%
doniesien z badan. To stwierdzenie wigze sie z mys$la, ze przetwarzanie
emocjonalne, wizualne i globalne zachodzi w prawej pétkuli, ale lewa jest
odpowiedzialna za jezyk i przetwarzanie analityczne, jednak niewatpliwie
taki poglad to nadmierne uogédlnienie wiedzy o specjalizacji pétkul. Wyka-
zano, ze nauczyciele szkét srednich wierzag w to bardziej niz nauczyciele
szkdt podstawowych (Tardif i in. 2015).

Nalezy zauwazy¢, ze gdy fatszywe przekonanie jest brane za fakt, na-
uczyciele czuja sie pewni swojej wiedzy. Mity wydaja sie wiarygodniejsze
niz niemity, a ludzie wydaja sie chetniej je przekazywac (Mercier i in. 2018).

Wyniki metaanaliz przedstawiajg neuromity jako konsekwencje braku
wiedzy naukowej, luki komunikacyjnej miedzy naukowcami a nauczycielami
oraz niskiej jakosci Zzrodet informacji, z ktérymi stykajg sie nauczyciele. Jed-
nakze dane dotyczace protektorow i predyktoréw neuromitéw sg niespdjne.
Wiele badan potwierdza, ze ogbélna wiedza o mdzgu jest predyktorem wiary
w neuromity (Papadatou-Pastou i in. 2018).

Niepokojacy jest fakt, ze pracownicy edukacji uwazajg internet, popu-
larne czasopisma edukacyjne oraz portale spotecznos$ciowe za wiarygodne
zrédta informacji (Ferrero i in. 2016; Ruhaak, Cook 2018; Bailey i in. 2018;

Tovazzi i in. 2020).
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Implikacje dla praktyki

Wyniki wskazujg na potrzebe poprawy tresci naukowych w szkolnictwie
wyzszym oraz znaczenie doskonalenia zawodowego nauczycieli. Badania
te uzasadniajg wymaog, aby profesorowie uniwersyteccy byli aktywnymi
badaczami i nawigzywali bliskie kontakty z edukatorami z innych dziedzin
i poziomoéw. Neuroedukacja bedzie pomostem t3czagcym wiedze naukowga
i praktyczne zastosowanie w edukacji z rygorystyczng, standardowa metoda
dla catego srodowiska naukowo-edukacyjnego.

Na liscie czynnikdéw, ktére moga chroni¢ przed neuromitami, wskazy-
wane jest wyksztatcenie wyzsze, poza tym zainteresowanie tematem oraz
kursy neuronauki sg powigzane z lepszymi wynikami. Odpowiednim punktem
wyjscia do walki z neuromitami powinny by¢ programy uniwersyteckie. Na-
uczyciele i sama edukacja skorzystaliby na poprawnych tresciach naukowych
dotyczacych mozgu (Ferrero i in. 2016).

Godne uwagi jest to, ze pomimo edukacji lub zajec¢ z neuronauki, szko-
len lub wysitkéw poniesionych w celu przedstawienia dowodéw przeciwko
neuromitom te utrzymujg sie i sg szeroko rozpowszechnione (Willingham
i in. 2015; Im i in. 2017; Grospietsch, Mayer 2019). Studenci uniwersytetéow
moga trwaé¢ w swoich przekonaniach po kursie z psychologii edukacyjnej
lub neuronauki pomimo dowoddéw empirycznych (Imiin. 2017).

Czesto brak wiedzy naukowej oraz brak dostepu do literatury nauko-
wej jest wskazywany jako powdd btednych przekonan (Ferrero i in. 2016;
Ruhaak, Cook 2018; Grospietsch, Mayer 2019). Niestety badani jako Zzrédto
tych przekonan wskazujg niekiedy takze formalng edukacje na kazdym po-
ziomie (Lethaby, Harries 2016; van Dijk, Lane 2018).

Te trudng sytuacje wywotuje dystans miedzy naukowcami a edukato-
rami. Wazne, by zbudowaé pomost, korzystajgc z innych dyscyplin, takich
jak psychologia edukacyjna i poznawcza, z wykorzystaniem zrozumiatego
jezyka (Papadatou-Pastou i in. 2018; Ruhaak, Cook 2018).

Nauczyciele nadal majg trudnosci z identyfikowaniem nieporozu-

mien zwigzanych z mézgiem lub neuronaukga (Tovazzi i in. 2020). Trudnos¢
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w odrdéznieniu faktow naukowych od mitéw jest niebezpieczng rzeczywisto-
$ciag w szkotach, na uczelniach wyzszych. Nawet profesjonalisci w edukacji
ulegaja ,uwodzicielskiemu urokowi neuronauki”, ktéry jest silniejszy, gdy
wyjasnieniom towarzyszg obrazy mézgu (Im i in. 2017). Przygladajac sie
dogtebnej analizie ostatnich lat nad neuromitami, mozemy stwierdzi¢, ze
istniejg i utrzymuja sie one zaréwno wsrod uczniow, nauczycieli, trenerow,
edukatoroéw, jak i dyrektoréw szkét.

Dystans miedzy neuronauka a edukacjg jest wcigz zbyt duzy. Dodat-
kowo nauczyciele majag trudnosci w dostepie do najnowszych odkry¢ ze
wzgledu na brak literatury naukowej w ich ojczystym jezyku lub stabos¢
komunikacji naukowe;.

Programy nauczania dla studentéw studiow licencjackich i podyplomo-
wych powinny zosta¢ zrewidowane i zaktualizowane. Neuronauka musi zna-
lez¢ jezyk i przestrzen, aby zapewni¢ ciggte badanie, w ktéorym nauczyciele
powinni by¢ wiodgcymi graczami. Znaczaca rola w szczegélnosci przypada

tutaj nauczycielom akademickim.
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Efektywnosc terapii dysleks;ji

Analizowany problem

Badania nad zjawiskiem dysleksji rozwojowej majg juz ponad 100-letnig
historie, a mimo to nie odkryto jeszcze uniwersalnej i przynoszacej zdecy-
dowane efekty metody terapii oséb z tym zaburzeniem uczenia sie. Mozna
sadzi¢, ze wynika to przede wszystkim z braku ujednoliconej definicji, a takze
kwestii uwzglednienia podtypow dysleks;ji.

Nalezy podkresli¢, ze aby badania skutecznos$ci terapii spetniaty swoje
zadanie, muszg by¢ niezwykle czaso- i kosztochtonne (Bishop 2013). Praw-
dopodobnie z tego powodu wsérdéd doniesien o skutecznosci metod terapeu-
tycznych dominujg studia przypadkéw (Brooks 2013), co utrudnia uogdlnianie
uzyskanych wnioskow dla catej subpopulacji uczniéw z dysleksja. Warto za-
tem przeanalizowac, do jakich wnioskéw sktaniajag nas dotychczas uzyskane
rezultaty badan naukowych.

Terapia dysleksji na poziomie poznawczym obejmuje najczesciej metody
wsparcia procesdw uczenia sie. Czesto bywajg one nazywane treningiem,
a maja stuzyd rozwijaniu i usprawnianiu funkcji poznawczych - sprawnosci
jezykowych, pamieci, koncentracji uwagi itp. Przede wszystkim to doskona-
lenie funkcji fonologicznych, gtéwnie wiadomosci i pamieci fonologicznej,

odgrywajacych kluczowg role w procesie czytania.

Doniesienia z badan

Wiele badan juz w latach 80. i 90. ubiegtego wieku potwierdzito, ze
trening Swiadomosci fonemowej sprzyja pozniejszej umiejetnosci czytania
(Krasowicz-Kupis 2019). Poréwnanie efektéow treningu fonologicznego pro-
wadzonego niezaleznie oraz efektéw bezposredniego, zintensyfikowanego

nauczania czytania (trening relacji gtoska-litera, ¢wiczenie czytania itp.)
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wykazato, ze najlepsze rezultaty uzyskuje sie przy potaczeniu obu form
oddziatywan. Intensywny trening swiadomosci fonologicznej na pierwszym
etapie edukacji znaczaco poprawia jej poziom, ale transfer na czytanie jest
wyzszy, gdy dziatania interwencyjne zawierajg obok treningu fonologicz-
nego takze bezpos$rednie nauczanie czytania. Wynika to prawdopodobnie
z faktu, ze trening fonologiczny stanowi dodatkowe wzmocnienie dla korzysci
wynikajacych z samego zintensyfikowanego nauczania czytania. Wyniki te
byty wielokrotnie empirycznie potwierdzone w replikowanych projektach
badawczych spetniajagcych wysokie standardy metodologiczne (Krasowicz-
-Kupis 2019). Oznacza to takze, ze pomimo tak duzego znaczenia sprawnosci
fonologicznych dla czytania i jego zaburzeh sam trening w tym obszarze nie
jest wystarczajgco skuteczny i powinien by¢ taczony z czytaniem i pisaniem.
Najskuteczniejsze zatem wydaja sie metody mieszane, poznawczo-behawio-
ralne (Bogdanowicz i in. 2016).

Na przyktad wyniki dwéch metaanaliz wskazaty pozytywny wptyw
treningu Swiadomosci fonologicznej na poziom czytania (Duff, Clarke 2011).
Co ciekawe, metoda ta okazata sie skuteczniejsza w przypadku oséb z dys-
leksjg niz dzieci rozwijajacych sie prawidtowo, a dopiero zaczynajgcych
nauke czytania. Badania wykazaty takze, ze poprawa byta bardziej znaczaca,
gdy terapia obejmowata znajomos¢ liter, trening fonologiczny oraz relacje
grafem-fonem w kontekscie czytania i pisania, niz w przypadku izolowanej
terapii fonologicznej. Efekt ten byt zauwazalny w grupie dzieci z dysleksja
i w kontrolnej. Wiele innych badan potwierdzito, ze efekt poprawy w czytaniu
byty wiekszy, gdy trening Swiadomosci fonologicznej tagczono z nauczaniem
liter (Bogdanowicz i in. 2016).

Prace Margaret Snowling i Charlesa Hulme’a (2012), metaanaliza przepro-
wadzona przez Monice Melby-Lervag, Solveig-Alme Halaas Lyster i Charlesa
Hulme'a (2012) oraz Katharine Galuschke i wspotpracownikéw (2014) dopro-
wadzity do bardzo podobnych wnioskéw.

Przyktadem popularnej w USA terapii poznawczej jest Fast ForWord

(FFW) - pakiet komputerowych programéw terapeutycznych opracowanych
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w celu poprawy umiejetnosci czytania i méwienia, nawigzujacy do deficytu
tempa przetwarzania czasowego, ktéry z kolei ma negatywny wptyw na roz-
woj reprezentacji fonologicznych. Terapia ta jest takze reklamowana w Polsce,
najczesciej przez r6zne komercyjne osrodki, jako metoda, ktéra znacznie przy-
spiesza proces uczenia sie, rozwija i poprawia zdolnosci poznawcze: pamiec,
uwage, analize i synteze fonologiczng oraz przetwarzanie i organizowanie
informacji. Tymczasem, co trzeba wyraznie podkresli¢, nie ma dowodéw em-
pirycznych potwierdzajacych skutecznos¢ tego narzedzia w terapii zaburzen
mowy i trudnosci w czytaniu, jak podajg Gemma K. Strong i wspdtpracownicy
(2011) na podstawie systematycznego przegladu badan z wykorzystaniem FFW.
Z kolei Dorothy V.M. Bishop (2013) przeprowadzita analize badan neurobiolo-
gicznych dotyczacych interwencji m.in. metodg FFW u dzieci z zaburzeniami
mowy oraz dysleksja, ktéra doprowadzita do wniosku, ze w przypadku zasto-
sowania FFW zadna z opisywanych terapii nie okazata sie skuteczna.

Metodga, ktéra ma posredni, ale nie bezposredni wptyw na funkcje
poznawcze, jest trening muzyczny - w szczegdlnosci trening rytmiczny. Ba-
dania Eleny Flaugnacco i wspotpracownikow (2015) potwierdzity, ze trening
muzyczny pozytywnie wptynat na sprawnosci fonologiczne. Dzieci biorace
udziat w tym treningu wypadty lepiej w pomiarach oceniajacych zdolnosci
rytmiczne, Swiadomos$c¢ fonologiczng i umiejetnodci czytania.

Interwencje behawioralne koncentrujg sie na treningu umiejetnosci
czytania poprzez poprawe jego ptynnosci, co teoretycznie wydaje sie do
osiggniecia dzieki automatyzacji, ktéra opiera sie na prawidtowej identyfi-
kacji stowa i wtasciwym tempie dekodowania wyrazéw w tekscie. Niestety
brak ptynnosci czytania jest czesto oporny na terapie (Duff, Clarke 2011;
Snowling, Hulme 2011). W badaniach tych poréwnywano intensywng 8-ty-
godniowg i 67-godzinng terapie z wykorzystaniem treningu fonologicznego
oraz czytania. Terapia w sposéb trwaty przyczynita sie do poprawy popraw-
nosci dekodowania i lepszego rozumienia tekstu czytanego. Jednak poprawa
nie objeta ptynnosci czytania, jego tempo nadal pozostato wolniejsze niz

u rowiednikow.
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Wedtug niektérych doniesien istniejg jednak skuteczne treningi dosko-
nalace ptynnos$c¢ czytania. Najpopularniejsza metoda jest wielokrotne czy-
tanie tych samych fragmentéw tekstu, co poprawia szybkos¢ oraz prozodie
(Breznitz i in. 2013; Niedo i in. 2013; Horowitz-Kraus 2015).

Warto zwrdéci¢ uwage na psychologiczny aspekt dodatkowych trenin-
géw - dostarczajg one wsparcia emocjonalnego i wptywaja korzystnie na
pewnosc¢ siebie. Niektorzy badacze przyktadajg szczegdlng wage do moty-
wacji w ramach interwencji kierowanej do uczniéw z dysleksja, gdyz niska
motywacja jest powazng przeszkoda w uczeniu sie (Griffiths, Stuart 2013).
Motywacja, szczegdlnie w przypadkdéw starszych uczniéw, jest predyktorem
postepu (Griffiths, Stuart 2013).

Nie nalezy zapomina¢ o dodatkowych czynnikach, ktére moga w istotny
sposob decydowac¢ o wiekszym lub mniejszym powodzeniu terapii. Naleza
do nich: wiek dzieci, wielko$¢ grupy zajeciowej, specjalistyczne kompetencje
nauczyciela, intensywnos$c terapii itp. (Bogdanowicz i in. 2016). Na przyktad
jesli chodzi o wiek dziecka, badania wykazaty, ze:

e im mtodsze dziecko, tym wiekszy postep osiggniety w terapii i lep-
sze prognozy (Griffiths, Stuart 2013);

e interwencja jest najskuteczniejsza przed drugim rokiem formalnego
uczenia sie czytania (Griffiths, Stuart 2013);

e dla dzieci z ryzykiem dysleksji skuteczna terapia powinna na ogot
opierac sie na tych samych podstawach co dla starszych (Snowling,
Hulme 2012), ale niektére doniesienia dowodzg, Ze dla dzieci przed
rozpoczeciem i na starcie formalnej nauki czytania skuteczny moze
by¢ jedynie trening fonologiczny (Galuschka i in. 2014).

Jesli chodzi o wielko$¢ grupy terapeutycznej, stwierdzono, ze:

e uczenie sie w matych grupach (trzech-czterech uczniéw) moze by¢
tak samo skuteczne jak lekcje indywidualne (Griffiths, Stuart 2013);

e starsi uczniowie z bardzo zaawansowang dysleksjg moga korzystac
z terapii grupowej pod warunkiem, Ze jest ona intensywna (np. 100

godzin) (Griffiths, Stuart 2013).
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Reasumujac, mate grupy sg uwazane za lepsze niz zajecia indywidualne
lub lekcje dla catej klasy. Wptyw tego czynnika na skutecznos¢ interwencji
zalezy prawdopodobnie réwniez od indywidualnych potrzeb ucznia, jego po-
tencjatu intelektualnego i zakresu deficytu. Na przyktad uczniowie z gtebsza
dysleksjag wymagali indywidualnej terapii lub nauki w bardzo matej grupie
(Griffiths, Stuart 2013).

Problem intensywnos$ci programu terapeutycznego jest rownie wazny
jak jego natura (Griffiths, Stuart 2013; Snowling, Hulme 2011). Moze on
odnosi¢ sie do: dtugosci pojedynczego spotkania (np. jednej godziny) i jego
czestotliwosci (np. dwa razy w tygodniu), czasu trwania programu inter-
wencyjnego (np. sze$¢ miesiecy) itd. W badaniach analizowano réznorodne
konfiguracje tych czynnikéw. Na przyktad Yvonne Griffiths i Morag Stuart
(2013) opisuja typowa dtugosc jednostki terapeutycznej od 20 do 50 minut,
zas dtuzsze sesje sg zazwyczaj zalecane dla starszych uczniéw z uporczywymi
i gtebokimi trudnosciami z czytaniem.

Interwencja z dtuzszg intensywng terapia jest skuteczniejsza dla umie-
jetnosci czytania i pisania niz terapie mniej intensywne lub krétkotrwate
(Galuschka iin. 2014). Jest to o tyle wazne, Ze takie dtugofalowe podejscie
uwzglednia specjalne potrzeby edukacyjne dzieci z dysleksjg i gwarantuje

korzystna rutyne (Bogdanowicz i in. 2016).

Najwazniejsze ustalenia i implikacje dla praktyki

Nalezy stwierdzi¢, ze skuteczna interwencja terapeutyczna dla uczniéw
z dysleksjg powinna skupiac¢ sie nie tylko na treningu dotknietych trudno-
Sciami umiejetnosci, ale takze na redukowaniu deficytéw poznawczych.
Dlatego najbardziej zalecane interwencje terapeutyczne obejmuja zaréwno
trening czytania, jak i rozwijanie zdolnosci poznawczych lezagcych u podstaw
tej umiejetnosci. Najskuteczniejsza forma terapii zaburzen czytania w mtod-
szych grupach wiekowych wykorzystuje: trening fonologiczny, utrwalanie

znajomosci liter, systematyczne i bezposrednie nauczanie relacji gtoska-litera
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oraz jednoczesne wykorzystywanie tych umiejetnosci w czytaniu i pisaniu
(Duff, Clarke 2011; Melby-Lervag i in. 2012; Snowling, Hulme 2011; 2012).
Analizy empirycznych dowodoéw skutecznosci pewnych programoéw
terapeutycznych dla dzieci z zaburzeniem czytania dotycza w zdecydowanej
wiekszosci krajéw anglojezycznych. Ze wzgledu na réznice w obrebie jezyka
i systemu ortografii niekoniecznie moga w prosty sposéb byc¢ przenoszone
na grunt polski. Ortografia polska jest bardziej transparentna niz angielska
(wieksza zgodnos$¢ zapisu z wymow3a) i w wiekszym stopniu regularna, co
sprawia, ze w naszym kraju dzieci z dysleksja mogg inaczej odpowiadac¢ na
stosowane metody interwencji. Biorac jednak pod uwage potwierdzony u pol-
skich dzieci silny zwigzek czytania na wczesnym etapie ze sprawnos$ciami
jezykowymi, fonologicznymi, wydaje sie, ze przedstawione wyzej zalecenia
beda bardzo przydatne. Natomiast ze wzgledu na regularnos$¢ zapisu stoso-
wanie podejscia catosciowego, tj. préb nauczania dziecka czytania wyrazow
jako catosci bez analizy fonologicznej, wydaje sie mniej adekwatne.
Chociaz istniejg dos¢ skuteczne terapie, nalezy uwzglednié, ze u od
2 do 6% dzieci deficyty czytania utrzymuja sie pomimo stosowania naj-
lepszych interwencji. By¢ moze rozwigzanie zagadki tkwi w uwzglednieniu
podtypow dysleksji oraz réznic indywidualnych. Poszczegdlne osoby z dys-
leksjg moga mie¢ odmienny profil poznawczy, unikalne potaczenie stabych
i mocnych stron, a ponadto niemata liczba dzieci z dysleksjg ma zaburzenia

wspotistniejace.
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Dysleksja i wspotwystepowanie zaburzen
rozwojowych

Analizowany problem

Stosunkowo czesto mozemy obserwowac wspétwystepowanie dysleksji
i szeregu innych zaburzen i probleméw neurorozwojowych, w szczegdlnosci
zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi czy zaburzen
ze spektrum autyzmu.

Dysleksja dotyka od 3 do 10% populacji, w zaleznosci od kryteriéw
diagnostycznych, ktére mogg sie nieco réozni¢ - czynnikéw wykluczajacych
i wartosci granicznych (Peterson, Pennington 2015). Wiele badan wykazato,
ze dysleksja jest uwarunkowana genetycznie, a szacunki odziedziczalnoS$ci
wahaja sie miedzy 50 a 60% (Elliot, Grigorenko 2014).

Trudnosci z czytaniem wptywajg na wiele aspektéw zycia, w tym na
zdrowie psychiczne, i moga utrzymywad sie w wieku dorostym. Ich skutki
moga byc¢ o wiele bolesniejsze, gdy dysleksji towarzysza inne zaburzenia
neurorozwojowe. Rzeczywiscie istniejg pewne dowody na to, ze potaczenie
dysleksji z problemami z jezykiem i ADHD wigze sie z gorszymi wynikami
w zakresie zdrowia psychicznego (np. samoocena) w poréwnaniu z osobami,
ktére doswiadczyty trudnosci tylko w jednej domenie.

Zidentyfikowanie zaburzen wspétistniejacych z dysleksjg - oraz wzgled-
nych wskaznikéw ich rozpowszechnienia - moze utatwié¢ zrozumienie zja-
wiska wspotwystepowania i pomoéc w projektowaniu skutecznego wsparcia

w szkole i poza jej srodowiskiem.

Doniesienia z literatury

Zaburzenia czytania najwyrazniej wspotistniejag z ADHD. Wedtug wielu

badan od 25 do 40% os6b z ADHD ma problemy o charakterze dysleks;ji
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i odwrotnie. Badania potwierdzaja réwniez poglad, ze problemy z czytaniem
i dysleksja sa wyrazniej zwigzane z nieuwaga niz wymiar nadpobudliwosci/
impulsywnosci ADHD i ze zwigzek ten jest uwarunkowany genetycznie
(Mascheretti i in. 2017).

Zwiazki dysleksji z zaburzeniem ze spektrum autyzmu (ASD) wydaja sie
jeszcze bardziej ztozone. Seria badan wykazata, ze umiejetnosci czytania/
dekodowania stéw u oséb z ASD sg czasami dobrze rozwiniete (Davidson,
Weismer 2014). Co ciekawe, wérdd oséb z zaburzeniami neurorozwojowymi
wzrost objawéw autystycznych jest w rzeczywistosci powigzany z lepszymi
wynikami w czytaniu stow (Asberg Johnels i in. 2019). Nalezy jednak zauwa-
zy¢, ze umiejetnosci czytania w ASD s3 bardzo zréznicowane, przy czym
trudnosci typu dyslektycznego réwniez wydajg sie czestsze u dzieci z auty-
zmem w porownaniu z populacja ogdélna. Podobnie niektére dzieci z dyslek-
sjg maja problemy z funkcjonowaniem psychospotecznym. W szczegdlnosci
stwierdzono, ze dzieci z dysleksjg moga wykazywaé mniej prospoteczne
zachowania i stabiej rozwiniete relacje z rowiesnikami (Russell i in. 2015).

Wiele deficytéw obecnych w réznych kategoriach diagnostycznych
moze by¢ potencjalnie wywotanych przez interakcje miedzy czynnikami
genetycznymi i sSrodowiskowymi.

Wedtug szeregu badan wspotwystepowanie réznych zaburzen neuroro-
zwojowych jest raczej reguta niz wyjatkiem w rzeczywistosci klinicznej. Otrzy-
manie jednej diagnozy neurorozwojowej podnosi prawdopodobienstwo
otrzymania kolejnej. Podobnie objawy i cechy behawioralne moga zmieniac
sie w zaleznosci od dojrzewania lub wymagan srodowiskowych, dlatego
potencjalne potrzeby w zakresie diagnoz mogg by¢ zmieniane w czasie.
Nalezy zauwazy¢, ze model wspétistnienia neurorozwojowego nie wyklucza
przypadkoéw pojedynczych lub ,czystych” diagnoz, prawdopodobnie rzadziej
sie to zdarza.

Niedawne badania dotyczace ryzyka poligenetycznego ujawnity kilka
znaczacych powigzan miedzy ryzykiem dysleksji a genetyczng podatnoscia

na kilka zaburzen i problemoéw neuropsychiatrycznych i neurorozwojowych
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(Gialluisi i in. 2020). Z tej perspektywy jest bardzo mato prawdopodobne,
aby dana osoba wykazywata powazne trudnosci tylko w jednej dziedzinie
uczenia sie i rozwoju, np. w czytaniu, bez zadnych innych trudnosci.

Szczegdlng uwage warto zwréci¢ na jedno z najnowszych badan Kata-
rzyny Brimo i wspoétpracownikéw (2021), w ktéorym przeanalizowano nakta-
dajace sie na wystepowanie dysleksji problemy neurorozwojowe, gtéwnie
ADHD, zaburzenie ze spektrum autyzmu oraz zaburzenie jezykowe.

Badanie prowadzono z wykorzystaniem populacyjnej préby kohorty
bliznigt z trwajgcego podtuznego badania takich par (dzieci i mtodziezy)
urodzonych w Szwecji od 1992 roku. Objeto ono dane dotyczace 844 par
blizniaczych, czyli 1688 0sdb (49% chtopcow, 51% dziewczat) urodzonych
miedzy styczniem 2008 a grudniem 2009. Informacje zostaty zebrane pod-
czas wywiadoéw telefonicznych z rodzicami.

W celu oceny trudnosci dyslektycznych zastosowano kwestionariusz
dla rodzicéw - Krotka Skale Dysleksji (SDS), w ktérej rodzice odnoszg sie do
siedmiu stwierdzen dotyczacych umiejetnosci czytania i pisania ich dzieci,
ze szczegdblnym uwzglednieniem trudnosci zwigzanych z dysleksija.

Problemy neurorozwojowe oceniano za pomocg kwestionariusza Au-
tism-Tics, ADHD i innych choréb wspétistniejgcych (A-TAC). A-TAC to tatwy
do przeprowadzenia przez telefon przez laikow wywiad z rodzicami (Lar-
son i in. 2010). Jest przeznaczony do badania przesiewowego praktycznie
wszystkich powszechnych zaburzen psychicznych dzieci i mtodziezy. Rodzice
zgtaszaja, czy ich dzieci przejawiajg okres$lone zachowania i/lub doswiadczaja
trudnosci w réznych obszarach, okreslajac ich nasilenie wedtug trzypunk-
towe;j skali.

Podejrzenie dysleksji zidentyfikowano u 128 osdb, co daje czestos¢ wy-
stepowania w populacji na poziomie 7,6% (95% Cl, 6,4-9,0), w tym czesciej

u mezczyzn (9,2%) niz kobiet (6,0%) (stosunek 1,5:1).
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Najwazniejsze ustalenia

Wyniki opisanego wyzej badania ujawnity ponado$miokrotny wzrost
rozpowszechnienia zaburzen neurorozwojowych w grupie z dysleksja w po-
rédwnaniu z osobami bez trudnosci, a zwtaszcza objawdéw nieuwagi i pro-
blemdéw z rozwojem jezyka. Natomiast sztywnos$¢ zwigzana z ASD byta
odwrotnie proporcjonalna do dysleksiji.

Wyniki wskazuja, ze dysleksja czesto nie jest samodzielnym ,zabu-
rzeniem uczenia sie”, ale wydaje sie wspoétistnie¢ z innymi zaburzeniami
neurorozwojowymi.

W tabeli 1 przedstawiono rozpowszechnienie zaburzen neurorozwojo-
wych w zaleznosci od obecnosci diagnozy dysleksji. Ich rozpowszechnienie
byto ponados$miokrotnie wyzsze u dzieci z dysleksjg. Okoto 40% dzieci miato
co najmniej jedno wspodtistniejgce zaburzenie neurorozwojowe, najczesciej

ADHD.

Co najmniej jedna dodatko-
. 37,5% 4,6%
wa diagnoza
Co najmniej dwie dodatkowe
. 16,4% 1,3%
diagnozy
Co najmniej trzy dodatkowe
. 9,4% 0,4%
diagnozy
Zaburzenie ADHD 21,1% 1,8%
Zaburzenie ze spektrum au-
11,7% 0,9%
tyzmu ASD

Tabela 1. Rozpowszechnienie procentowe zaburzen neurorozwojowych w grupie z dysleksja
i wgrupie bez tego zaburzenia

Jedli chodzi o szczegdtowe objawy, to w grupie z dysleksjg ujawnity sie
one istotnie czesciej w: problemach z koncentracja i uwaga, impulsywnosci
i aktywnosci, jezyku, interakcji spotecznej.

Najsilniej powigzany z dysleksja byt wymiar jezykowy i problemy z kon-

centracja i uwaga.
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Nalezy podkresli¢, ze najwazniejszym wnioskiem z tego badania byt
wysoki odsetek innych zaburzen neurorozwojowych u dzieci z dysleksja -

ponadosmiokrotnie wyzszy niz w grupie kontrolnej.

Implikacje dla praktyki

Zgromadzone dowody sugerujg, ze wiele dzieci z dysleksjg spetnia
kryteria diagnostyczne dla co najmniej jednego dodatkowego zaburzenia
neurorozwojowego. Wyniki opisanych badan dostarczaja nowej wiedzy
wspierajacej stanowisko odchodzenia od izolowanych kategorii diagno-
stycznych obecnych w miedzynarodowych klasyfikacjach, takich jak ICD
czy DSM, na rzecz profili behawioralnych wspétwystepujacych probleméw,
co utatwia zrozumienie wzorca mocnych stron i potrzeb oséb z dysleksija.

Wyniki badania majg implikacje dla wsparcia edukacyjnego i klinicznego.
Naktadanie sie dodatkowych objawéw na diagnozy réznicowe, nozologiczne,
tworzy stan ztozony, wielowymiarowy. Czesto mozna przyja¢, ze im wieksza
liczba tych obserwowanych cech ,dodatkowych”, tym gorsze rokowanie
kliniczne dla danej osoby. W zwigzku z tym dzieci, u ktérych trudnosci
behawioralne wspotwystepuja, bedg potrzebowaty znacznie wiecej indy-
widualnych dostosowan z perspektywy wszystkich mocnych i stabych stron.
Praktyka pokazuje, ze uczniowie z wieloma diagnozami, takimi jak ADHD
i dysleksja, moga potrzebowac duzo dodatkowego wsparcia w radzeniu sobie
z problemami z czytaniem na wszystkich poziomach edukac;ji.

Wielu specjalistéw twierdzi, ze pojedyncze deficyty czesto mozna zre-
kompensowaé, ale gdy wspotwystepujg dwa lub trzy deficyty, negatywny
efekt sumuje sie, pogtebiajac zaburzenie.

Aby lepiej zrozumie¢ wieloaspektowe uwarunkowania i zaplanowac¢
dziatania postdiagnostyczne, potrzebne jest interdyscyplinarne, $wiadome
podejscie, w ktéorym interwencje w placowkach edukacyjnych i w domu
powinny mie¢ charakter kompleksowy. W zwigzku z tym moze wyraznie
ujawnic sie potrzeba przejscia od wzajemnie wykluczajgcych sie kategorii

diagnostycznych do profili behawioralnych przy prébie zrozumienia i pomocy
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dzieciom majgcym trudnosci z czytaniem, co staje sie bliskie diagnozie
funkcjonalnej.

Swiadomoé¢ wspdtwystepowania zaburzen i probleméw neurorozwo-
jowych powinna prowadzi¢ do zaciesniania wspdotpracy pomiedzy profesjo-

nalistami réznych specjalnosci.
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Skala Prognoz Edukacyjnych
jako narzedzie do przesiewowej diaghozy
ryzyka trudnosci w czytaniu

Analizowany problem

Umiejetno$¢ czytania i pisania jest kluczowa kompetencjg nabywang
przez dzieci na starcie edukacyjnym, niezwykle istotng dla catej edukac;ji
szkolnej. Nie u wszystkich uczniow, z réznych przyczyn, jej przyswajanie
przebiega tak samo ptynnie. Zidentyfikowanie trudnosci w zakresie nabywa-
nia umiejetnosci czytania i pisania (niezaleznie od przyczyny) na wczesnym
etapie edukacji dziecka ma kluczowe znaczenie dla zapewnienia ukierun-
kowanych interwencji i adekwatnego do potrzeb wsparcia. Rola nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej jest w tym obszarze nie do przecenienia. Ich prace
moze wesprzec zastosowanie rzetelnych i trafnych narzedzi diagnostycz-
nych przeznaczonych do badan przesiewowych, takich jak Skala Prognoz
Edukacyjnych (Wiejak i in. 2015).

Uzytecznosc¢ stosowania badan przesiewowych we wczesnym wykrywa-
niu dysleksji jest potwierdzona licznymi badaniami opisywanymi w literaturze
przedmiotu, przy czym najczesciej stosowane sg krotkie skale przesiewowe
bazujace na wykonaniu przez badane dzieci okreslonych zadan wymagajacych
czytania, pisania lub mierzacych sprawnosci jezykowe (np. Catts i in. 2015),
nieco rzadziej kwestionariusze bazujace na obserwacjach. Miedzy innymi
badanie Catts i wspotpracownikow (2015) wskazato, ze badania grupowe
moga zidentyfikowacd dzieci z ryzykiem zaburzenia jezykowego i/lub dys-

leksji z dobrg doktadnoscia i w krétszym czasie niz badania indywidualne.
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Doniesienia z badan

Skala Prognoz Edukacyjnych (Wiejak i in. 2015) jest skalg obserwacyjna
wypetniang przez nauczycieli oraz rodzicéw dziecka, a wiec osoby, ktore
w codziennym kontakcie mogg odnotowac zachowania wskazujace na ryzyko
trudnosci w nabywaniu umiejetnosci czytania i pisania. Skala jest ukierun-
kowana na analize rozwoju mowy i funkcjonowania jezykowego dziecka
oraz jego najwczes$niejszych préb w zakresie czytania i pisania. Konstrukcja
skali bazuje na zatozeniu, ze podstawowym deficytem lezagcym u podstaw
rozwojowego zaburzenia uczenia sie czytania i pisania sg deficyty jezykowe,
a w szczegolnosci deficyt przetwarzania fonologicznego (bogaty przeglad
literatury na ten temat znajduje sie w publikacji Krasowicz-Kupis z 2019 r.).
Przy podjeciu sie opracowania tego narzedzia zatozono, zgodnie z najnow-
szymi doniesieniami z badan, ze diagnoza ryzyka trudnosci w czytaniu jest
mozliwa na podstawie wczesnych objawow, gtéwnie z obszaru rozwoju
jezykowego i mowy, a takze obserwacji wczesnego nabywania umiejet-
nosci czytania i pisania juz u dzieci przedszkolnych, a zwtaszcza w wieku
okoto pieciu lat, oraz uczniéw rozpoczynajacych formalng edukacje, a wiec
w pierwszej klasie i na poczatku klasy drugie;j.

Ze wzgledu na istotne réznice zwigzane z formalng edukacjg sg dwie
odrebne wersje skali SPE IBE - dla dzieci przedszkolnych, uczeszczajacych
do oddziatu rocznego przygotowania przedszkolnego (SPE_RPP) oraz dla
pierwszej i poczatku drugiej klasy (SPE_I klasa). Skala zawiera czesci (jedna
lub dwie, w zaleznosci od wersji) bazujgce na obserwacjach prowadzo-
nych przez nauczyciela oraz czes¢ opartg na wywiadzie z rodzicem dziecka
prowadzonym przez nauczyciela, a dotyczagcym wczesnego rozwoju mowy.
Uporzadkowane, wystandaryzowane obserwacje nauczyciela dostarczaja
informacji o tym, jaki jest poziom rozwoju jezykowego dziecka, gtéwnie
w obszarze fonologii, zasobu stownictwa, poprawnosci gramatycznej wypo-
wiedzi. Umozliwiaja rowniez ocene tempa, ptynnosci, techniki czytania i pi-

sania. Z kolei obserwacje rodzicoéw pozwalajg na ocene wczesnego rozwoju
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jezykowego, ktérego poziom jest istotnym predyktorem trudnosci w nauce
czytania.

Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE w wersji przeznaczonej dla od-
dziatu rocznego przygotowania przedszkolnego sktada sie z dwdch czesci:
SPE_N_l oraz SPE_R. Cze$¢ SPE_N_I: Rozwéj jezykowy zawiera 18 stwierdzen
dotyczacych rozwoju jezykowego, obejmujacych przede wszystkim sprawno-
$ci fonologiczne, kluczowe w procesie opanowywania umiejetnosci czytania
i pisania, takie jak operowanie gtoskami, sylabami i elementami $rédsyla-
bowymi. Skala obejmuje tez pytania dotyczace aspektu gramatycznego,
wymowy i artykulacji oraz rozumienia i pamieci werbalnej. Czes¢ SPE_R,
wypetniana przez rodzica, zawiera 19 stwierdzen dotyczacych rozwoju jezy-
kowego we wczesnym dziecinstwie i obejmuje rozwéj stownika i gramatyki
w pierwszych pieciu latach zycia dziecka. Dodatkowo ta czes$¢ skali zawiera
pytania o typowe dla dysleksji rodzaje btedéow jezykowych (np. zamienne
stosowanie przedrostkow w stowach, mylenie nazw podobnych przedmio-
tow) oraz o to, czy dziecko jest lub byto pod opieka poradni logopedycznej,
co sugeruje wystepowanie probleméw w sferze rozwoju mowy.

Wersja kwestionariusza przeznaczona dla pierwszej klasy oprécz wy-
zej wymienionych dwoch czesci zawiera dodatkowo podskale SPE_N_II:
Nabywanie umiejetnosci czytania i pisania, na ktérg sktada sie 19 stwier-
dzen charakteryzujacych umiejetnosci dziecka w zakresie podstaw czytania
i pisania. Oceniane aspekty czytania to: tempo i poprawnosc¢, popetniane
btedy, znajomos¢ liter, rozumienie czytanego tekstu i ogdélne nastawienie
do czytania. Czes¢ pytan umozliwia dokonanie jakosciowej charakterystyki
techniki czytania. Pozycje testowe dotyczace pisania obejmuja takie aspekty
jak poprawnos$¢ zapisu, zapis fonetyczny czy btedy w segmentacji wyrazéw.

Pozycje testowe majg forme stwierdzen opisujgcych okres$lone umiejet-
nosci dziecka w diagnozowanych obszarach oraz fakty dotyczace przesztych
osiggnie¢ rozwojowych. Odnoszg sie one do obserwowalnych zachowan,
ktore osoby udzielajgce informacji (nauczyciele, rodzice) oceniaty na prostej

skali. Stwierdzenia zawarte w kwestionariuszu sg sformutowane zaréwno
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w kategoriach pozytywnych (np. ,Dziecko dobrze sobie radzi z tworzeniem
i rozpoznawaniem rymow”), jak i negatywnych (np. ,Dziecko ma problemy
z uczeniem sie krotkich wierszykéw i/lub piosenek”), co miato zapobiec kon-
centrowaniu sie obserwatora prowadzacego badanie na deficytach i stabych
stronach dziecka.

Skala SPE IBE spetnia warunki stawiane narzedziom przesiewowym,
umozliwiajgce jej zastosowanie w badaniu duzych grup oséb (np. catych klas
lub grup przedszkolnych) - jest narzedziem krétkim, jej wypetnienie zajmuje
kilkanascie minut, bazuje na obserwacjach w trakcie zaje¢ szkolnych, jest
tatwa do przeprowadzenia i zawiera prosta, trzystopniowg skale odpowiedzi:

,prawda”, ,nieprawda”, ,nie wiem”.

Najwazniejsze ustalenia

Potwierdzenie trafnosci oceny dokonywanej przez nauczycieli i ro-
dzicéw z zastosowaniem wystandaryzowanego narzedzia obserwacyjnego
wymaga jej porownania z wynikami bezposrednich miar ocenianych umie-
jetnosci, w tym przypadku czytania i pisania. W odniesieniu do omawianej
skali wyniki ocen z zastosowaniem SPE IBE poréwnano z wynikami w testach
pisania i czytania osigganymi przez dzieci (Wiejak i in. 2015). Badania te
wskazaty na prawidtowos¢ uwidaczniajgcga sie réwniez w innych badaniach,
w ktérych osobami dostarczajacymi informacji o dziecku sg nauczyciele
i rodzice, a mianowicie na wieksza trafnos¢ i rzetelnos¢ informacji uzyski-
wanych od nauczycieli w poréwnaniu z tymi pochodzacymi od rodzicéw.
Ocena funkcjonowania dziecka dokonywana przez nauczycieli na podstawie
obserwacji ma istotny, na ogét umiarkowany zwiagzek z wynikami wystan-
daryzowanego pomiaru umiejetnosci pisania oraz umiejetnosci czytania za
pomocg BTP IBE (Awramiuk i in. 2015) i BTCZ (Wiejak i in. 2015). Zwigzek
ten dotyczy wszystkich zastosowanych w badaniu miar umiejetnosci pisania
oraz czytania. W zakresie czytania oceniano rozpoznawanie i nazywanie liter

oraz czytanie pojedynczych stéw i pseudostéw, zas w zakresie umiejetnosci
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pisania - uktadanie z rozsypanki literowej lub pisanie wyrazéw o transpa-
rentnej ortografii, pisanie wyrazéw zawierajagcych trudnosci ortograficzne.

Warto zauwazy¢, ze zaobserwowane zwigzki dotyczg zaréwno czesci
SPE_N_I, mierzacej poziom rozwoju jezykowego, jak i SPE_N_II, dotyczacej
nabywania umiejetnosci czytania i pisania, potwierdzajagc tym samym teze
o roli rozwoju jezykowego (zwtaszcza przetwarzania fonologicznego) w na-
bywaniu umiejetnosci czytania i pisania (m.in. Pennington 1991; Snowling
i in. 2011; Krasowicz-Kupis 2019). Dane te potwierdzajg wartos$¢ oceny prze-
siewowej w kierunku potencjalnych trudnosci w nabywaniu umiejetnosci
czytania i pisania dokonywanej przez nauczyciela.

Metody kwestionariuszowe bazujgce na obserwacji umozliwiaja, po-
przez zaangazowanie rodzicow, przeprowadzenie tzw. diagnozy 270 stopni.
Wyniki omawianego badania dotyczacego trafnosci diagnozy przesiewowej
wskazuja, ze korelacje wynikéw czesci skali wypetnianej przez rodzicéw
z obiektywnymi miarami czytania i pisania u dzieci sg zazwyczaj istotne, ale
raczej stabe. Zaleznos$¢ ta dotyczy wszystkich testéw tworzacych baterie.

Wynika¢ to moze z niskiej trafnosci sagdoéw rodzicéw.

Implikacje dla praktyki

Ocena réoznych aspektow funkcjonowania - czy to w sferze poznaw-
czej, czy w innych sferach rozwoju psychospotecznego dzieci i mtodziezy -
uwzgledniajgca rézne perspektywy wpisuje sie w model diagnozy 270 stopni.
Uzyskanie informacji zaréwno od rodzicow, jak i nauczycieli umozliwia ocene
podobienstw i réznic w zachowaniach, prezentowanych zdolnosciach czy
umiejetnosciach, a w przypadku zaburzen neurorozwojowych - w charak-
terze i nasileniu objawéw w kontekscie domowym i szkolnym. Mimo nizszej
trafnosci ocen dokonywanych przez rodzicow w opisanej skali SPE informacje
uzyskane od rodzicéw moga miec istotne znaczenie dla jakoSciowej oceny
funkcjonalnej dziecka.

W $Swietle wyzej zaprezentowanych wynikéw wczesna diagnoza prze-

siewowa umozliwia trafne rozpoznanie ryzyka trudnosci w nabywaniu
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umiejetnosci czytania i pisania przez dzieci. Stata obserwacja dzieci przepro-
wadzana w przedszkolu i szkole przez nauczyciela, najlepiej z zastosowaniem
specjalnie do tego celu przygotowanych narzedzi, zwieksza szanse na pod-
jecie wczesnej interwencji, a ta z kolei zapobiega dalszym konsekwencjom
nie tylko w postaci niskiego poziomu danej umiejetnosci (np. czytania), ale
rowniez emocjonalno-spotecznym. Dlatego tez stosowanie przesiewowej
diagnozy powinno byc¢ standardowym dziataniem kazdego nauczyciela pra-
cujgcego w przedszkolu i szkole. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze ocena
przesiewowa w szkole nie zastepuje specjalistycznej, pogtebionej diagnozy
w sytuacji, kiedy podjete oddziatywania nie przynosza poprawy w zakresie

umiejetnosci czytania i pisania.
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