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Wstep

U czniowie zdolni przez stosunkowo dtugi okres uwazani byli za cudowne dzieci, ktére
z racji swoich wyjatkowych predyspozycji nie wymagaja specjalnego wsparcia ze stro-
ny instytucji edukacyjnych. Uwaga nauczycieli, wychowawcow i specjalistow skupiata sie
na uczniach z trudnos$ciami w uczeniu sie i niepetnosprawnosciami. Osoby zdolne wspie-
rane byty przede wszystkim poprzez zachecanie ich do udziatu w konkursach i olimpiadach
przedmiotowych. Ukierunkowanie na rozwdj zasobéw poznawczych uczniéw uzdolnio-
nych, bez troski o pozostate sfery rozwojowe, czesto przyczyniato sie do pojawienia sie
specyficznych trudnosci o charakterze emocjonalno-spotecznym, wsréd ktérych mozna
wymieni¢ obnizong badzZ nieadekwatng samoocene, perfekcjonizm, stawianie sobie nie-
adekwatnych celéw. Problemy te niejednokrotnie wptywajg na przebieg dalszej kariery
edukacyjno-zawodowej uczniéow zdolnych (Knopik, 2018a; 2018b).

Wspétczesnie dominujacy jest poglad, zgodnie z ktérym dzieci zdolne powinny zostac
objete szczegdlnym wsparciem na kazdym etapie ksztatcenia - powinno ono dotyczy¢
nie tylko sfery poznawczej, ale réwniez rozwoju osobowosci, sfery emocjonalnej, moty-
wacyjnej oraz rozwoju spotecznego. Edukacja oséb zdolnych, majaca na celu rozwijanie
zdolnosci i osiagnieé, powinna zatem zapewnia¢ réwnomierny i harmonijny rozwdj za-
rowno wszelkich funkcji psychicznych, jak i optymalne funkcjonowanie osobowosciowe
i spoteczne.

W ostatnich latach w Europie i na catym $wiecie obserwuje sie systematyczny wzrost
zainteresowania problematyka ksztatcenia i korzystania z potencjatu oséb wybitnie zdol-
nych. Ogoét populacji poktada w tych jednostkach duza nadzieje na rozwéj nauki, techniki
i sztuki oraz na doskonalenie wszelkich dziedzin zycia spotecznego, uznajac jednoczes$nie
uzdolnione jednostki za Zrédto inwestycji. Skuteczne rozpoznawanie, wspieranie rozwoju
oraz edukacja oséb zdolnych ma znaczenie nie tylko z punktu widzenia zwiekszania szans
spotecznych jednostki, lecz takze przektada sie na poziom rozwoju danego kraju (tukasie-
wicz-Wieleba i Baum, 2015). Istotnym elementem rozwoju dzieci i mtodziezy na niemal
kazdym etapie edukacji wydaje sie takze swiadome i skuteczne zarzadzanie wtasnymi
zdolnosciami, rozwdj kompetencji miekkich oraz umiejetne przeksztatcanie kreatywnosci,
rozumianej jako potencjat, w innowacje traktowane jako konkretny produkt twérczej pracy
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przynoszacy namacalny zysk. W naukowych analizach dotyczacych wspierania innowacyj-
nosci w Polsce coraz czesciej podkresla sie konieczno$¢ rozwijania wiedzy i umiejetnosci
z obszaru nauk spotecznych i humanistycznych, jako istotnych aspektéw generowania
i wdrazania innowacji. Stanowisko to pozostaje w opozycji do dotychczas dominujacego
pogladu, zgodnie z ktérym innowacja to zjawisko wytacznie technologiczne i ekonomiczne
(Kozusznik, 2010). Wspodtczesnie naukowcy zwracajg uwage na konieczno$¢ swiadome-
go wytawiania talentow, wspierania uczniéw zdolnych nie tylko w obszarze przyswajania
wiedzy i nabywania umiejetnosci zawodowych, lecz takze uczenia ich jak gospodarowacd
wtasnymi zdolnos$ciami, rozwijaé kreatywno$é, efektywnie komunikowac sie, wspoétpra-
cowac z ekspertami z innych dziedzin, czy tez radzi¢ sobie ze stresem. Nie bez znaczenia
dla rozwoju innowacyjnosci wydaje sie takze umiejetne korzystanie z wiedzy o jej histo-
rycznych, spotecznych i kulturowych uwarunkowaniach, dzieki czemu mozliwe staje sie
neutralizowanie pozaekonomicznych barier tego procesu (tamze). Badania prowadzone
w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych stanowig odpowiedzZ na wiele wspotcze-
snych probleméw spotecznych i gospodarczych - korzystanie z dorobku tej gatezi nauki
w procesie edukacji wydaje sie niezbedne, by sprosta¢ wyzwaniom, jakie stawia tzw. era
konceptualna. Transformacja spoteczenstwa wiedzy z ery informacji do ery konceptualnej
niesie za sobg koniecznos¢ nie tylko efektywnego przetwarzania informacji, lecz takze re-
fleksji nad posiadang wiedza, sensem podejmowanych dziatan, analizy wtasnego systemu
wartosci, zyciowej filozofii, czy dostrzegania alternatywnych mozliwosci wykorzystania
wiedzy (tamze).

Wspieranie oséb majacych naturalne predyspozycje w obszarze nauk humanistycznych
i spotecznych, a takze uczniéw o ponadprzecietnych uzdolnieniach w innych obszarach,
powinno z jednej strony opierac sie na efektywnym rozwijaniu posiadanego przez nich
potencjatu, z drugiej za$ neutralizowaniu barier i przeszkdd, ktére utrudniajg przeksztat-
canie zdolnosci w talenty. Proponowany model wsparcia, wypracowany w ramach pro-
gramu talentON? bazuje na zatozeniach wybranych teorii zdolnosci, wybitnych zdolnosci
i talentu. Opiera sie rowniez na wiedzy na temat specyficznych cech i trudnosci doswiad-
czanych przez uczniéw zdolnych (por. Sekowski, 2001) oraz transformacji (spotecznych,
kulturowych, ekonomicznych czy technologicznych) (por. Ledziriska, 2017), stawiajgcych
przed mtodymi ludZzmi szereg wymagan. Przyjmujemy za Sternbergiem (2022), ze wspar-
cie jednostek uzdolnionych powinno obejmowac nie tylko nauczanie technik skuteczne-
g0 przyswajania wiedzy, czy rozwijania zwigzanych z inteligencja funkcji poznawczych,

1 Projekt ,@talentON - Program Wsparcia i Rozwoju mtodziezy szczegdlnie uzdolnionej”, dofinansowany ze $rod-
kéw budzetu panstwa w ramach programu Ministra Edukacji i Nauki pod nazwa ,Nauka dla Spoteczenstwa” (obszar
Humanistyka - Spoteczenstwo - Tozsamo$c¢). Numer projektu: NdS/529081/2021/2022.
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lecz takze madrosci. Autor podkreséla, ze to, czego Swiat najbardziej potrzebuje, a czego
najbardziej w nim brakuje, to madros¢ uzdolnionych jednostek, ktére stajg sie liderami.
Nauczanie madrosci oznacza wspieranie uczniéw w dazeniu do wspdlnego dobra poprzez
réwnowazenie wtasnych i cudzych intereséw w perspektywie dtugo- i krotkoterminowej
w celu dostosowania sie do srodowiska, ksztattowania go i selekcji (tamze).

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie modelu wsparcia wypracowane-
go w ramach programu talentON wraz z metodami i technikami stuzagcymi rozwijaniu
poszczegdlnych zdolnosci, cech i wtasciwosci osobowosciowych oraz rekomendacjami
dla praktykéw. W rozdziale pierwszym przedstawiona zostanie charakterystyka modelu
wsparcia uczniéow zdolnych opracowanego w ramach programu talentON, w tym gtéwne
jego zatozenia oraz komponenty. Rozdziat drugi poswiecony zostanie opisowi programu
ze szczegodlnym uwzglednieniem sposobu rekrutacji uczniéw, podjetych oddziatywan,
whnioskéw z badan i rekomendacji. Kolejne rozdziaty zawierac beda charakterystyke wy-
réznionych w modelu zmiennych, wraz z szczegétowymi rekomendacjami i propozycjami
¢wiczen. Beda to kolejno: orientacja zawodowa, postawa promadrosciowa, kreatywnosc¢,
zaangazowanie w nauke, umiejetnosci efektywnego uczenia sie, motywacja i samodyscy-
plina, wykorzystywanie multimediéw w edukacji, klimat w szkole, przeciwdziatanie wy-
kluczeniu uczniéw zdolnych, odpornos$¢ psychiczna i radzenie sobie ze stresem. Ostatnia
czes$¢ opracowania zawiera podsumowanie i spis cytowanej literatury.






1. Model wsparcia uczniéw zdolnych opracowany w ramach
programu talentON

odel wsparcia uczniéw uzdolnionych spotecznie i humanistycznie zostat opracowany
w ramach programu wsparcia tej szczegolnej grupy realizowanego przez Fundacje
Polskiej Akademii Nauk ze $rodkéw budzetu panstwa w ramach programu Ministerstwa
Edukacji i Nauki pod nazwg ,Nauka dla Spoteczenstwa”. Model ten, stanowigcy podstawe
podjetych oddziatywan, przygotowano na podstawie wybranych modeli zdolnosci, w tym
wybitnych zdolnosci, uzdolnien i talentu, a takze analizy wynikdéw badan naukowych
dotyczacych rozwijania potencjatu, uwarunkowan osiggniec i dobrostanu uczniéw zdol-
nych. Analiza wspétczesnych trendéw w zakresie definiowania zdolnosci, a takze edukacji
ucznidow zdolnych pozwala zauwazy¢, ze obecnie mamy do czynienia z przyjmowaniem
szerszej perspektywy tego zjawiska, z uwzglednieniem wielu zmiennych o charakterze po-
zaintelektualnym i spotecznym. Zwraca sie uwage na dynamike rozwoju zdolnosci, poszu-
kujac czynnikéw posredniczacych w transformacji genetycznie uwarunkowanego poten-
cjatu w rzeczywiste osiggniecia. W dyskusji na temat wspierania rozwoju ucznia zdolnego
nie mozna takze poming¢ kwestii podstawowego srodowiska wychowawczo-edukacyjne-
go, jakim jest rodzina, a takze znaczenia szkoty, panujacego w niej klimatu, relacji ucznia
z nauczycielem, a takze budowania konstruktywnych relacji spotecznych z rowiesnikami
(por. Knopik, 2018; tukasiewicz-Wieleba i Baum, 2015; tukasiewicz-Wieleba, 2023; Se-
kowski i Gwiazdowska-Stanczak, 2019; Sekowski i Ptudowska, 2020; Sekowski i in., 2019;
Zmuda i Sekowski, 2021).
Opracowany model uwzglednia specyfike uzdolnien spotecznych i humanistycznych,
a takze implikacje praktyczne ptynace ze wspotczesnych koncepcji rozwoju talentu. Wéréd
nich nalezy wymienié: akcentowanie roli dziatar zwigzanych z procesem uczenia sie, zna-
czenie indywidualnych wtasciwosci osobowosciowych i aktywnosci wtasnej jednostki
w okreslonej dziedzinie, a takze wptyw stymulujgcego srodowiska na proces rozwijania
zdolnosci (por. Dyrda 2012). Podsumowujac przyjete zatozenia mozna stwierdzic, ze:
We wspoétczesnych teoriach zdolnosci nie neguje sie znaczenia poziomu inteligencji,
jest on jednak niewystarczajagcym wskaznikiem wybitnych zdolno$ci. Wysoki po-
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ziom zdolnosci ogdélnych lub uzdolnien kierunkowych nie gwarantuje sukcesu. Praca
z uczniem zdolnym w zakresie oddziatywan edukacyjnych i wychowawczych wymaga
specjalnego przygotowania oraz stosowania przemyslanych strategii dziatania (Dyr-
da, 2012).

Zdolnosci sg catosciowg strukturg powigzanych ze soba proceséw psychicznych,
a takze wewnetrznych i zewnetrznych uwarunkowan i sktadajg sie na funkcjonalny
system umozliwiajacy jednostce rozwéj posiadanego potencjatu (Limont, 2005).
Aby zrozumied potrzeby uczniéw zdolnych, dokonac identyfikacji potencjalnych pro-
bleméw, jakie napotykajg w toku rozwoju i edukacji, a takze odpowiednio dosto-
sowac¢ metody wsparcia nalezy uwzgledni¢ ich cechy zwigzane z funkcjonowaniem
intelektualnym, wybrane aspekty pozaintelektualne, jak réwniez czynniki zwigzane
z oddziatywaniem szeroko rozumianego Srodowiska. W modelu wspomagania rozwo-
ju zdolnosci, przeksztatcania ich w konkretne talenty, warto wiec uwzglednié¢ zaréw-
no czynniki o charakterze wewnetrznym, jak i zewnetrznym (tzw. uwarunkowania
wewnetrzne i zewnetrzne).

Poza edukacyjnym wsparciem uczniéw zdolnych, wprowadzaniem rozwigzan daja-
cych mozliwos$¢ rozwoju intelektualnego, realizowania zainteresowan ucznia, istotne
jest dazenie do rozwoju catej osobowosci jednostki, tak by posiadany potencjat stu-
zyt jak najlepszej adaptacji do Srodowiska. Czynnikiem, ktéry umozliwia te adaptacje
na optymalnym poziomie jest madros$¢, ktéra zapewnia rownowage miedzy intere-
sami wiasnymi i innych ludzi (w celu osiggniecia dobra wspdlnego), a takze pozwala
zachowac balans miedzy indywidualng adaptacjg do srodowiska, aktywng jego mo-
dyfikacja i selekcja (Reznitskaya i Sternberg, 2007; Sternberg, 1986).

Konstruujgc programy wsparcia dla uczniéw o ponadprzecietnym potencjale warto tak-
ze zwréci¢ uwage na przemiany spoteczne, kulturowe i ekonomiczne, wymuszajace na
jednostkach dostosowanie sie do specyficznych warunkéw i wymagan. Rozwéj technolo-
giczny, powszechny dostep do informacji, przemiany w sferze wartosci, czy tez transfor-
macje w zakresie kompetencji zawodowych niezbednych na rynku pracy, stawiajg przed
mtodymi ludZzmi szereg wyzwan. Dla procesu globalizacji w XXI wieku charakterystyczny
jest rozwdj technologii informacyjnej, a co za tym idzie mnogos$¢ informacji, z ktérymi
cztowiek styka sie w zyciu codziennym, procesie edukacji czy pracy zawodowej. Zjawisko
to moze by¢ interpretowane zaréwno w kategoriach szans, jak i zagrozen dla rozwoju, za$
wsrod kompetenciji istotnych z perspektywy efektywnego funkcjonowania w warunkach
statego naptywu informacji wymienia sie umiejetnosc¢ ich efektywnej selekcji, refleksyj-
nego przetwarzania odebranych tresci, faczenia ich z posiadang juz wiedzg i skuteczne
wykorzystywanie w dziataniu (Ledziska, 2017). Uczniowie zdolni, cechujacy sie wysokim
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nasileniem potrzeby poznania, ciekawoscig $wiata, dociekliwoscig, majg takze tenden-
cje do intensywniejszego reagowania na bodZzce wewnetrzne i zewnetrzne, co moze ich
predysponowac do ulegania przestymulowaniu (Baryta-Matejczuk, Kata i Poleszak, 2021;
Baryta-Matejczuk i in., 2022, por. Sekowski, 2001a, 2001b). Wydaje sie wiec, ze aby méc
skutecznie rozwija¢ posiadany potencjat, zaspokajajgc rownocze$nie wysokie potrzeby
poznawcze, uczniowie zdolni powinni dysponowac rozwinietymi umiejetnosciami meta-
poznawcyzmi, m.in. w obszarze samokontroli (por. Ledziriska, 2009; 2017).

Program talentON skierowany zostat do uczniéw uzdolnionych w obszarze nauk spo-
tecznych i humanistycznych. Aby zoperacjonalizowac profile uzdolnierr powigzane z zakre-
sami nauk humanistycznych i spotecznych, konieczne jest wskazanie konkretnych cech lub
kompetenciji, ktére mozna potraktowac jako symptomy potencjatu w tym obszarze. S3 to:

uzdolnienia jezykowe;

kreatywnos$¢ rozumiana zaréwno jako cecha myslenia, jak i postawa (otwartosc
na nowe doswiadczenia, tolerancja ryzyka poznawczego, tolerancja wieloznacz-
nosci);

wysokie kompetencje interpersonalne (w tym empatia i orientacja prospoteczna)
i intrapersonalne;

interdyscyplinarnos$¢ zainteresowan/podejmowanych probleméw.

W prezentowanym modelu przyjeto zatozenie, ze posiadany przez uczniow potencjat
(zdolnosci ogodlne i uzdolnienia kierunkowe), aby w petni urzeczywistnic sie w postaci ta-
lentu?, wymaga odpowiedniego wsparcia. Czynniki pozytywnie wptywajace na proces roz-
wijania talentu, ktére za Gagné (2005) nazywamy katalizatorami, pogrupowane zostaty
w dwie kategorie:

A) Katalizatory podmiotowe:

- inteligencja emocjonalna i kompetencje spoteczne
potrzeba poznania, motywacja do nauki, motywacja osiagniec
odpornos¢ psychiczna i skuteczne metody radzenia sobie ze stresem
postawa twércza, proinnowacyjnosé
efektywne metody i techniki uczenia sie, w tym takze wykorzystanie multime-
didw w procesie uczenia sie
B) Katalizatory srodowiskowe:
rodzina - wsparcie rodzicow, postawy rodzicielskie
szkota - wsparcie nauczycieli, klimat w szkole
wsparcie mentoringowe.

1 Talent rozumiemy jako wybitne uzdolnienia kierunkowe realizowane w konkretnych polach aktywno-
$ci jednostki (por. Gagné, 2005; Kaufman i Sternberg 2008).
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Dazenie do optymalnej adaptacji uczniow zdolnych nie moze dokonywac sie z pomi-
nieciem madrosci. Czynnik ten zaréwno sprzyja wtasciwemu wykorzystaniu posiadanego
potencjatu dla wtasnej korzysci (w postaci rozwoju talentu i ksztattowania osiggniec), jak
réwniez przyczynia sie do wykorzystywania posiadanych predyspozycji dla dobra wspdl-
nego. Dzieki madrosci jednostka jest w stanie zachowad réwnowage miedzy wtasnymi
potrzebami i pragnieniami a wymogami srodowiska. Charakterystyczna dla madrosci
umiejetnos¢ dostrzegania swoich mocnych i stabych stron oraz wglad w siebie stanowia
niezbedne czynniki w konstruktywnym planowaniu s$ciezki samorozwoju. Dodatkowo
pozwalajg one zaoszczedzi¢ jednostce przykrosci zwigzanych z poniesionymi porazkami
wynikajacymi ze stawiania sobie nieadekwatnych, nieprzystajgcych do mozliwosci celéw
(Knopik, 2014; Sternberg, 2010).

Rysunek 1. Model wsparcia uczniéw uzdolnionych spotecznie i humanistycznie

KATALIZATORY PODMIOTOWE
-Inteligencja emocjonalna i kompetencije

spoteczne O
L - potrzeba poznania
5 -motywacja do nauki, motywacja osiqgnie¢  _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ > P

- odpomos¢ psychiczna

8 WYSOKI POTENCJAL - postawa twércza, proinnowacyjnosé I
ad e - skuteczne metody radzenia sobie ze stresem  ~ T | Y
O e uzdolnienia - efekiywne metody i techniki uczenia sie 1 M ©)
o iezykowe ! A
V) e zdolnosci : L S D
. twoércze I
% e predyspozycje ; N o
~ emocjonalno- A AB
g -spoteczne @ R
= -
= TALENT MADROSC N ©
b A
< 5 s
2 n AET
T ZAINTERESOWANIA : p CA
< | T I N
Z ! A A
% ORIENTACJA KATALIZATORY SRODOWISKOWE = — — - - ' c
— PROSPOLECZNA - RODZINA (wsparcie rodzicow; wiasciwe — _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ »> J
O postawy rodzicielskie i style wychowania) A
@) - SIKOtA (wsparcie nauczycieli, klimat
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Proponowany model wsparcia (rysunek 1 ) zaktada rozwijanie kompetencji emocjo-
nalno-motywacyjnych, spotecznych i tworczych, a takze wspieranie uczniow w zakresie
efektywnych sposobéw uczenia sie. Rodzice i nauczyciele, wyposazeni w wiedze na temat
specyfiki funkcjonowania ucznidéw zdolnych, ich potrzeb i trudnosci moga stuzy¢ wspar-
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1. Model wsparcia ucznidow zdolnych opracowany w ramach programu talentON

ciem uczniom zdolnym w ich najblizszym srodowisku. Prezentowany model wskazuje kon-
kretne obszary wspierania oséb uzdolnionych humanistycznie i spotecznie w taki sposéb,
by posiadane przez nich predyspozycje mogty jak najpetniej urzeczywistnic sie w postaci
talentu, stuzac osobie zdolnej i jej otoczeniu, przyczyniajac sie do optymalnej adapta-
cji i ksztattowania wysokiego dobrostanu. Szczegétowa charakterystyka podmiotowych
i Srodowiskowych katalizatoréw oraz madrosci, traktowanej jako element taczacy talent
z przystosowaniem do srodowiska, ksztattowaniem osiggniec i budowaniem dobrostanu,
przedstawiona zostanie w kolejnych czes$ciach opracowania.

Prezentowany model zostat opracowany i przetestowany w grupie uczniéw uzdolnio-
nych w obszarze nauk spotecznych i humanistycznych. Poszczegdlne propozycje wspar-
cia moga miec jednak zastosowanie réwniez w procesie oddziatywan skierowanych do
ucznidow o wezszym profilu uzdolnien (jednoznacznie ukierunkowanych w obszarze nauk
spotecznych lub humanistycznych). Wnioski ptynace z przeprowadzonych badan, pracy
Z uczniami, a takze dyskusji z rodzicami i nauczycielami bioragcymi udziat w programie
talentON pozwalaja przypuszczaé, ze wskazowki i ¢wiczenia proponowane w niniejszej
monografii mogg okazac sie przydatne takze w rozwijaniu potencjatu w postaci zdolnosci
ogblnych i innych uzdolnien kierunkowych. Prace zwigzane z wdrazaniem modelu oraz
badania dotyczace jego szerszej przydatnosci bedg kontynuowane w ramach programu
TalentON II.
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2. TalentON - opis programu i wypracowanych rezultatéw

Program wsparcia uczniéw uzdolnionych w obszarze nauk spotecznych i humanistycz-
nych talentON skierowany byt do mtodziezy uczeszczajacej do 6-8 klas szkét podsta-
wowych oraz uczniéw szkoét ponadpodstawowych. Ze wzgledu na pilotazowy charakter
programu wsparciem objeto tacznie 40 oséb z wojewddztw lubelskiego oraz mazowiec-
kiego (po 10 uczniéw z mtodszej i starszej grupy wiekowej, z kazdego z tych wojewddztw),
a takze ich rodzice, opiekunowie i nauczyciele. Oddziatywania przewidziane w projekcie
realizowano w przeciggu jednego roku szkolnego (2022/2023); sktadaty sie na nie wy-
ktady, ¢wiczenia, warsztaty oraz wsparcie mentoringowe, zwigzane z rozwigzywaniem
wylosowanych przez uczniéw problemoéw interdyscyplinarnych. Celem zaje¢ byt rozwoj
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, wskazanych modelu wsparcia. Rekrutacja uczniéw do
programu byta dwuetapowa: w pierwszym etapie wytoniono szkoty, na podstawie zesta-
wu kryteriéw, wsrdd ktérych znalazty sie m.in. klimat kreatogenny panujacy w szkole oraz
zakres dziatan podejmowanych przez szkote na rzecz uczniéw zdolnych. Drugi etap obej-
mowat rekrutacje uczniéw ze szkét zakwalifikowanych po pierwszym etapie - uczniowie,
ktorzy zgtaszali che¢ udziatu w projekcie, przedstawiali: A - Ankiete kandydata do udziatu
w programie. Zawierata ona pytania dotyczace zainteresowan i aktywnosci podejmowa-
nych przez ucznia, P - Portfolio kandydata, a wiec wykaz (wraz z prezentacjg) najwazniej-
szych osiggnie¢/dziet ucznia/uczennicy oraz C - case, propozycje rozwigzania wskazanego
w ogtoszeniu o rekrutacji problemu. Zgtoszenia kandydatéw oceniano z uwzglednieniem
ustalonych kryteriéw (ocena punktowa). O zakwalifikowaniu do programu decydowato
miejsce ucznia w sporzagdzonym rankingu. Zajecia warsztatowe dla mtodziezy realizowane
byty stacjonarnie, oddzielnie dla uczniéw szkét podstawowych i ponadpodstawowych, zas
spotkania z mentorami, w trakcie ktdrych uczestnicy pracowali nad rozwigzaniami wylo-
sowanych problemow interdyscyplinarnych, odbywaty sie indywidualnie, w trybie on-line.
W ramach programu wsparcia zrealizowano nastepujace zajecia grupowe dla mtodziezy:
- Motywacja (nabycie wiedzy dotyczacej proceséw motywacji, wartosci i celéw oraz
samodyscypliny, stawianie celéw, rozwijanie umiejetnosci motywowania sie oraz
ksztattowania w sobie samodyscypliny).
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Inteligencja emocjonalna (rozwijanie $wiadomosci w zakresie emocji, identyfikowanie
fatszywych przekonan na temat emocji, poszerzenie wiedzy na temat réznic indy-
widualnych w zakresie emocjonalnosci, zwiekszenie kompetencji w obszarze aser-
tywnosci).

Odpornosé psychiczna (radzenie sobie z trudnymi emocjami, rozwdj pewnosci siebie,
budowanie zasobdw, radzenie sobie z samokrytyka i krytyka ze strony innych ludzi)
Radzenie sobie ze stresem (nabycie wiedzy dotyczacej zagadnienia stresu, ksztatto-
wanie wspierajacych przekonan na temat jego dziatania i mozliwosci radzenia sobie
Z nim, rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie ze stresem i jego skutkami).
Zaangazowanie w nauke - po co i dla kogo sie ucze? (poczucie wtasnej skutecznosci,
wytrwatos$¢, planowanie, zarzadzanie naukg i swoim czasem, nabycie wiedzy doty-
czacej zaangazowania w nauke - czynnikdéw sprzyjajacych i hamujacych, wtasnych
mocnych i stabych stron).

Jak zbudowac dobry klimat w szkole? (rozwijanie kompetencji spotecznych, nabycie
wiedzy dotyczacej klimatu w szkole i czynnikéw na niego wptywajacych).

TalantON mgqdrosci (zapoznanie uczniow z ideg postawy madrosciowej, ksztattowanie
wsrod ucznidw postawy spotecznego zaangazowania, wyposazenie uczniow w na-
rzedzia wspomagajace proces podejmowania decyzji).

Doradztwo edukacyjno-zawodowe (ksztattowanie gotowosci do podejmowania prze-
myslanych wyboréw edukacyjno-zawodowych z wykorzystaniem elementéw analizy
decyzyjnej).

Kreatywnosc¢ (rozwijanie zdolnosci: rozumowania indukcyjnego, dedukcyjnego, ko-
jarzenia, abstrahowania; rozwijanie umiejetnosci interpersonalnych potrzebnych
w tworczej pracy).

Efektywne metody uczenia sie (pozyskanie wiedzy dotyczacej stylow uczenia sie i efek-
tywnych metod, weryfikacja stosowanych przez uczestnikdw warsztatu metod ucze-
nia sie, identyfikacja btedéw popetnianych przez nich w zakresie stosowanych metod
uczenia sie).

Nie jestesmy tacy sami, mamy rézne potrzeby... Tworzenie pozytywnej grupy réwiesniczej
(pozyskanie wiedzy dotyczacej funkcjonowania w grupie réwiesniczej, dostrzegania
potrzeb innych oséb i sposobdw przeciwdziatania problemom wykluczenia dzieci,
w tym uczniéw zdolnych).

Multimedia w edukacji (rozwijanie kompetencji ucznidow w zakresie Swiadomego ko-
rzystania z narzedzi multimedialnych w procesie zdobywania wiedzy, a takze w za-
kresie zagrozen zwigzanych z niewtasciwym wykorzystywaniem $rodkéw multime-
dialnych w procesie ksztatcenia).
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Oproécz warsztatow dla dzieci, w ramach programu wsparcia talentON przeprowadzone
zostaty takze warsztaty dla rodzicow i nauczycieli ucznidéw uzdolnionych:
- Jak ksztattowac dobrqg wspétprace miedzy srodowiskiem szkolnym a rodzinnym dla
wzmochienia potencjatu uczniéw zdolnych (warsztat dla rodzicéw i nauczycieli).
- Moje postawy i relacje z dzieckiem a jego funkcjonowanie w szkole (warsztat dla rodzicow).
Program wsparcia talentON, oprécz grupowych zaje¢ dla uczniéw, nauczycieli i rodzi-
céw obejmowat takze indywidualne spotkania mentoringowe. Uczniowie pod okiem pra-
cownikéw naukowych, reprezentujacych takie dyscypliny, jak: psychologia, pedagogika,
socjologia, filozofia czy ochrona $rodowiska opracowywali rozwigzanie wylosowanego
problemu o charakterze interdyscyplinarnym. Kazdy z uczniéw na poczatkowym etapie
losowat jeden z czterdziestu problemoéw sformutowanych w postaci pytania z dotagczong
krotka charakterystyka zagadnienia. Praca nad rozwigzaniem miata charakter projektu:
uczniowie decydowali o sposobie zbierania informacji, metodzie analizy zebranych da-
nych oraz prezentacji wynikow podjetych dziatan. Efekty pracy kazdego z uczniéw zostaty
ocenione wedtug ustalonych kryteridw, a najlepsze rozwigzania nagrodzone. Weryfikacja
skutecznosci podjetych w programie oddziatywan odbyta sie w oparciu o:
- dwukrotny pomiar zmiennych psychologicznych uwzglednionych w modelu i bedga-
cych przedmiotem oddziatywania;
- badania ankietowe zrealizowane wsrdd uczniéw przed wdrozeniem programu wspar-
cia;
- badanie ankietowe zrealizowane wérdéd ucznidéw po zakonczeniu programu.
Dwukrotny pomiar zmiennych psychologicznych obejmowat nastepujace wtasciwosci:
odpornos¢ psychiczna, radzenie sobie ze stresem, inteligencja emocjonalna, kreatywnos¢,
madrosc¢, zaangazowanie w nauke, klimat w szkole oraz gotowos$¢ do podejmowania decy-
zji edukacyjno-zawodowych. Uzyskane w badaniach wyniki wskazuja na fakt, iz odpornos¢
psychiczna badanych uczniéw szkét podstawowych, jak i uczniow szkét ponadpodsta-
wowych ksztattuje sie na poziomie przecietnym. Miedzy pierwszym a drugim pomiarem
nie stwierdzono réznic w ogdélnym poziomie odpornosci psychicznej oraz w zakresie jej
sktadnikéw. U badanej mtodziezy wykazano wyzszy poziom humoru i otwartosci na do-
Swiadczenia w poréwnaniu do jej poczucia kompetencji i tolerancji negatywnego afektu.
Zaobserwowano takze, ze respondenci wyzej oceniajg swoj optymizm i energie w poréw-
naniu do wytrwatosci i determinacji. Badana grupa uczniéw jest na etapie adolescencji,
ktéry dotyczy duzych zmian rozwojowych, m.in. poszukiwania swojej tozsamosci. Mto-
dziez czesciej przezywa w tym czasie trudne emocje i koncentruje sie nadmiernie na trud-
nosciach. Warto podkresli¢, ze pozytywna ocena optymizmu i energii stanowi cenny zaséb
w zakresie odpornosci psychicznej badanych uczniéw (Pilecka, Fryt, 2011).
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W zakresie radzenia sobie ze stresem wiodacg strategia jest aktywne dziatanie (zaréw-
no na poziomie deklaracji, jak i oceny w realnych okolicznosciach). Dotyczy to obu pomia-
row przeprowadzonych w badanej prébie. W rzeczywistych sytuacjach badana mtodziez
czesciej postuguje sie strategig koncentracji na emocjach w poréwnaniu ze wskazang dys-
pozycja (dotyczy to obu pomiaréw). Zaréwno odpornosc psychiczna, jak i radzenie sobie ze
stresem s charakterystykami, ktére rozwijaja sie w odniesieniu do treningu spotecznego,
zbierania roznych doswiadczen oraz zmian rozwojowych cztowieka. Ponadto wiek, w kté-
rym znajduja sie badani (adolescencja) wigze sie z jeszcze niedojrzata, wciaz rozwijajacg sie
samoregulacjg emocjonalng. Pomimo tego warto wskazaé na cenne zasoby, ktére ujawnity
sie w niniejszych badaniach. Wykazano, ze badang mtodziez cechuje przede wszystkim
aktywne radzenie sobie ze stresem, a w zakresie odpornosci psychicznej: optymizm i ener-
gia oraz humor i otwartos¢ na doswiadczenia. Sg to zasoby niezwykle przydatne podczas
zbierania réznych doswiadczen zyciowych, radzenia sobie z niepowodzeniami i treningu
spotecznego, aby ksztattowac w sobie preznosc psychiczna, uczy¢ sie na swoich doswiad-
czeniach i podejmowac konstruktywne dalsze dziatania (Oginska - Bulik, Juczynski, 2008;
Strycharczyk, Clough, 2020).

Uczniowie biorgcy udziat w programie nie stanowili jednorodnej grupy pod wzgledem
nasilenia inteligencji emocjonalnej - zaréwno w pierwszym, jak i drugim pomiarze zaob-
serwowano znaczace zréznicowanie w zakresie ogélnego wskaznika inteligencji emocjo-
nalnej. Mimo ze nie wykazano istotnych réznic w srednim poziomie inteligencji emocjonal-
nej uczniéw miedzy pierwszym i drugim pomiarem, zaobserwowano réznice w rozktadzie
wynikéw. W poréwnaniu z pomiarem pierwszym w drugim badaniu zmniejszyta sie liczba
0s06b uzyskujgca wyniki ponizej przecietnej, zas wzrdst odsetek oséb uzyskujgcych wyniki
przecietne oraz powyzej przecietne;j.

W zakresie postawy tworczej najliczniejszg grupe stanowili uczniowie o wynikach
wysokich - prawidtowos¢ te zaobserwowano zaréwno w trakcie pierwszego, jak i dru-
giego pomiaru. Mimo ze przeprowadzona analiza nie pozwala wnioskowa¢ o wystepo-
waniu istotnych réznic miedzy badaniem 1. i 2., badanie drugie, przeprowadzone po od-
dziatywaniach przewidzianych w programie wsparcia, wykazato niewielki wzrost udziatu
wynikéw wysokich przy spadku przecietnych i braku zmian w zakresie wynikéw niskich.
Nonkonformizm, traktowany jako jeden z elementéw sktadowych twaérczej postawy, nie
ulegt znaczacej zmianie wsérdd uczestnikdéw programu wsparcia. Odnotowano natomiast
wzrost nasilenia drugiego sktadnika tej zmiennej - zachowan heurystycznych. Mozna wiec
stwierdzi¢, ze w ciggu 9 miesiecy, podczas ktérych odbywaty sie warsztaty i mentoring
w ramach programu talentON, u uczniéw zwiekszyty sie kompetencje w zakresie twérczo-
$ci werbalnej, refleksyjnosci, elastycznosci i samodzielnosci intelektualnej, a takze pomy-
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stowosci (Bernacka i in. 2016). U uczniow szkét podstawowych zaobserwowano istotny
wzrost dwdéch wskaznikéw twdorczych zdolnosci wyobrazeniowych: obrazowosci, czyli
zdolno$¢ tworzenia klarownych, wyrazistych wyobrazen, ktére cechuja sie duzg ztozono-
$cig i szczegdtowoscia, a takze oryginalnosci - zdolnosci tworzenia twérczych wyobrazen,
ktore cechuja sie nowoscig (Jankowska i Karwowski, 2020). Funkcje te byty rozwijane
zaréwno w ramach grupowych zaje¢ warsztatowych, jak réwniez podczas rozwigzywania
problemoéw interdyscyplinarnych i spotkan indywidualnych z mentorami. Badanie zreali-
zowane po zakonczeniu wsparcia przewidzianego w programie talentON wykazato wzrost
(w poréwnaniu do pomiaru pierwszego) ptynnosci werbalnej uczniéw szkét ponadpodsta-
wowych. Mozna wiec stwierdzi¢, ze u ucznidw zwiekszyty sie predyspozycje do tworczego
funkcjonowania, czyli generowania nowych i wartosciowych wytworéw w réznych dzie-
dzinach aktywnosci (Matczak i Jaworowska, 2020).

Trening madrosciowy okazat sie skutecznym narzedziem w ksztattowaniu myslenia
dialogicznego - stanowigcego zaréwno dla Sternberga, jak i Ardelt kluczowy komponent
postawy promadros$ciowej. Zdecydowanie najwyzszy przyrost madrosci w wymiarze ,,em-
patyczny” potwierdza skutecznos¢ stosowanych instrumentéw metodycznych. Oparcie ich
na mysleniu dialogicznym, dialektycznym i refleksyjnym ukierunkowanych na odczytywa-
nie w swojej Swiadomosci polifonii gtoséw, w tym réwniez wtasnego (w ramach poszerzo-
nej teorii umystu) istotnie wzmacnia wymiary mierzone przez kwestionariusz autorstwa
Ardelt (2003).

Analiza zaangazowania w nauke w badanej grupie wykazata, ze uczniowie bioragcy
udziat w projekcie osiggneli najwyzsze wyniki w skali zaangazowania poznawczego, co
oznacza, ze dobrze znaja swoje strategie i metody uczenia sie (por. Gwiazdowska-Stan-
czak, 2021); nie odnotowano istotnych réznic pomiedzy pierwszym a drugim pomiarem
w zakresie zaangazowania w nauke. Ze wzgledu na fakt, ze uczestnicy uczeszczali do réz-
nych szkot, trudno byto wyciggnac ogdlne wnioski dotyczace klimatu w szkole. Co cie-
kawe, uczniowie w drugim pomiarze gorzej ocenili swoje szkoty w tym zakresie w po-
réwnaniu do pomiaru pierwszego. By¢ moze zwiekszony krytycyzm wynikat z rosnacej
Swiadomosci roli, jakg poszczegdlne aspekty funkcjonowania szkoty petnig w procesie
edukacji. Takze zajecia prowadzone w ramach programu talentON, prowadzone gtéwnie
metoda warsztatowg przez nauczycieli akademickich, mogty przyczynic sie do zwiekszenia
oczekiwan uczniéw wzgledem placéwek, do ktérych uczeszczaja na co dzien.

Zajecia doradcze ukierunkowane na rozwijanie czterech obszaréw: a) samowiedza;
b) rynek zawodow i kompetencje zawodowe; ¢) edukacja ustawiczna; d) analiza decy-
zyjna istotnie przyczynity sie do wzrostu gotowosci badanych do podejmowania decyzji
edukacyjno-zawodowych (por. Knopik, 2022). Mozna zatem uznaé, Zze proponowany pro-
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gram zaje¢ doradczych spetnit zaktadang role i nalezy go rekomendowac jako skuteczne
narzedzie do pracy z uczniami zdolnymi.

Wyniki przeprowadzonego badania ankietowego $wiadczg o tym, ze uczniowie zdolni,
cho¢ w wiekszosci uzyskujg bardzo dobre lub dobre wyniki w nauce i sg zadowoleni z efek-
toéw samodzielnej nauki, nie znajg efektywnych metod uczenia sie. Wynika to przede wszyst-
kim z faktu, ze nikt ich nie uczyt, jak maja sie uczy¢. Z tego tez powodu cze$¢ z nich stosuje
metode uczenia sie na pamiec i uznaje jg za najskuteczniejsza. Mtodziez licealna, w poréw-
naniu do uczniéw szkét podstawowych, bardziej Swiadomie podchodzi do procesu zarza-
dzania samodzielng nauka i szuka technik usprawniajgcych nauke. Niektérzy stosujg metode
fiszek, dzieki ktérej przyswajaja poszczegdlne partie materiatu i z tatwoscig mogg powrécic
do interesujacych ich tresci. Inne metody efektywnego uczenia sie, zdaniem uczestnikéw
programu talentON, warto bytoby przetestowac z nauczycielami poszczegdlnych przedmio-
téw lub poznawac w ramach organizowanych przez szkote warsztatow.

Badanie ankietowe ujawnito takze, ze wykluczenie réwiesnicze to negatywne zjawi-
sko, ktorego doswiadczaja takze uczniowie zdolni. W badanej grupie najczesciej przyjmuje
ono posta¢ wyzywania, wy$miewania, obrazania, pokazywania nieprzyzwoitych gestéw.
Towarzyszy innym formom wykluczania i jest powigzane z zaburzonymi relacjami rowie-
$niczymi. Analiza wynikéw badania swiadczy o tym, ze uczniowie zdolni mogg w takich
sytuacjach liczy¢ na wsparcie ze strony pedagogéw. W opinii przebadanych uczniéw bez
witasciwego wsparcia pedagogicznego problem ekskluzji bedzie sie pogtebiat, co w kon-
sekwencji przetozy sie na caty proces edukacyjny oraz spoteczne funkcjonowanie ofiary
wykluczenia i jej stan psychiczny.

Badanie ankietowe dotyczace wykorzystywania multimediéw w procesie uczenia sie
ujawnito, ze uczestnicy programu wsparcia talentON na korzystanie z Internetu przeznaczaja
okoto czterech godzin w ciggu dnia. Jest to czas poswiecony na wykorzystywanie zasobéw
sieci do celow edukacyjnych, jak i rozrywkowych. Najczestszym narzedziem, za pomoca
ktérego uczniowie korzystajg z Internetu jest smartfon oraz laptop. Sg to najwygodniej-
sze urzadzenia pozwalajace na szybkie wyszukanie pozadanych informacji czy skorzystanie
z jakiejs formy rozrywki. Jesli chodzi o kwestie wykorzystywania Internetu do celéw szkol-
nych, to uczniowie z jego pomoca odrabiajg lekcje lub przygotowuja sie do sprawdziandw.
Wykorzystuja go rowniez do konsultacji réwiesniczych w celu omdéwienia jakiejs kwestii
z zakresu zadanej pracy domowej. Nie praktykujg natomiast réwnoczesnej formy odrabia-
nia lekcji w trybie on-line. Do najchetniej odwiedzanych serwiséw internetowych przez
mtodziez zdolng nalezg Google i Youtube. To wtasnie w nich znajduja oni pewne inspiracje
edukacyjno-rozrywkowe. W tym miejscu warto podkresli¢, ze Internet, zdaniem mtodziezy
uczestniczacej w programie talentON, jest potrzebny do rozwijania ich zdolnosci.
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Mtodziez biorgca udziat w programie, sposréd wszystkich tematéw zajec i obszaréw
wsparcia, najwyzej ocenita zajecia dotyczace odpornosci psychicznej, radzenia sobie ze
stresem oraz rozwijania motywacji. Odzwierciedla to potrzebe uczniéw, aby poszerzac
swojg wiedze i umiejetnosci w tym zakresie. Uczniowie wysoko ocenili zajecia warsztato-
we prowadzone w ramach programu talentON, zaréwno pod wzgledem merytorycznym,
jak réwniez w zakresie atmosfery panujacej w trakcie zajeé. Uczestnicy docenili takze pro-
gram mentoringowy, prace nad rozwigzywaniem probleméw interdyscyplinarnych, za$
wysoki poziom prac ztozonych po zakonczeniu programu swiadczy o wysokich kompe-
tencjach i zaangazowaniu uczniéw. Jednym z najbardziej warto$ciowych elementéw pro-
gramu w oczach mtodziezy byty relacje i kontakty - z prowadzacymi oraz z réwiesnikami.
W szkotach zdecydowanie brakuje obszaru, w ktérym uczniowie zdolni majg okazje dzieli¢
sie doswiadczeniami i nawigzywac przyjaznie z innymi osobami zdolnymi.

Whioski z przeprowadzonych badan, a takze rozmowy z uczniami i obserwacje prowa-
dzone przez prowadzacych warsztaty i mentoring w trakcie pilotazowego wdrazania pro-
gramu wsparcia pozwolity wypracowac ogélne rekomendacje dla praktykéw zajmujacych
sie edukacja i wspieraniem uczniéw uzdolnionych:

1) Uczniowie zdolni zakwalifikowani do programu wsparcia nie stanowig grupy jed-
norodnej - mimo maksymalnego obiektywizowania procesu rekrutacji poprzez
uwzglednienie zréznicowanych wskaznikéw uzdolnien i klarownej punktacji -
uczestnicy cechowali sie zréznicowanym nasileniem poszczegdlnych komponentéow
istotnych z perspektywy rozwijania posiadanego potencjatu. Warto wiec rozwazy¢
fakultatywno$¢ poszczegdlnych oddziatywan w zaleznosci od mozliwosci i potrzeb
uczniow.

2) Liczba godzin przewidzianych w ramach programu talentON dostosowana byta do
celéow zwigzanych z efektywnym rozwijaniem pozadanych cech. Wydaje sie jed-
nak, ze ze wzgledu na liczne obowiazki szkolne i pozaszkolne uczniéw zdolnych, ich
zaangazowanie spoteczne i naukowe, systematyczny udziat w zajeciach stanowit
dla uczestnikéw duze wyzwanie. By¢ moze zasadnym bytoby roztozenie wsparcia
w dtuzszym okresie lub podzielenie materiatu na mniejsze partie.

3) Dyskusje wywiagzujace sie w trakcie zaje¢ warsztatowych oraz podczas indywidual-
nych spotkan z mentorami $wiadcza o duzej potrzebie uczniéw zdolnych w zakresie
budowania pozytywnych kontaktéw interpersonalnych z réwiesnikami, szczegélnie
z osobami o podobnych zainteresowaniach i zdolnos$ciach. Konsekwencje izolacji,
z jaka mtodziez borykata sie w trakcie pandemii COVID-19 wciagz wydaja sie ujawniac
w réznych aspektach zycia. Warto zwrdcic¢ szczegdlng uwage na wspieranie uczniéow
w aspekcie budowania konstruktywnych relacji spotecznych.
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4) Zajecia warsztatowe, szczegdlnie te poswiecone réznym aspektom funkcjonowania
emocjonalnego, a takze dyskusje grupowe i indywidualne rozmowy z uczniami po-
twierdzaja teze o ich wysokiej wrazliwosci. Uzasadnionym wydaje sie po$wiecenie tej
kwestii wiekszej uwagi, takze w kontekscie diagnozy wysokiej wrazliwosci i wsparcia
wysoko wrazliwych uczniéw zdolnych w poszczegdélnych sferach ich aktywnosci.

5) Podczas zaje¢ grupowych uczniowie wielokrotnie powtarzali, Zze majg duzg potrzebe
zaréwno rozmawiania o problemach i trudnosciach, jak réwniez zdobywania wiedzy
w zakresie emocji, radzenia sobie ze stresem, presjg, oceng innych ludzi czy rozwoju
pewnosci siebie. Uczestnicy projektu najwyzej ocenili zajecia z tematyki odpornosci
psychicznej, radzenia sobie ze stresem oraz inteligencji emocjonalnej - jako najcie-
kawsze i najbardziej dla nich rozwijajagce. Waznym jest, aby w szkole znalazta sie
przestrzen na tresci i dyskusje zwigzane z tymi obszarami.

6) Bardzo korzystne dla uczniéw zdolnych jest wykorzystanie metod oraz pracy na
poziomie akademickim: korzystanie z mentoringu, podawanie uczniom fachowej li-
teratury naukowej oraz forma prowadzenia zaje¢ z uczniami zdolnymi. Uczniowie
chetnie angazowali sie w samodzielne przygotowywanie ankiet i przeprowadzali
badania wsrdod swoich réwiesnikow i nauczycieli - warsztat metodologiczny badan
naukowych byt dla nich czyms$ bardzo ciekawym.

7) Jedna z waznych form wspierania ucznidéw zdolnych jest praca indywidualna. W pro-
gramie talentON byta ona realizowana w formie mentoringu. Jest to popularna forma
wsparcia na wyzszych szczeblach edukacyjnych, natomiast w matym stopniu wykorzy-
stywana w szkole. Program talentON pokazat, ze uczniowie bardzo dobrze radzili sobie
przygotowujac projekty pod okiem mentoréw. Realizacja etapu projektu talentON,
jakim byty indywidualne zajecia mentoringowe mentoringowe, pozwolita na wydobycie
umiejetnosci ucznidw, ktére czesto byty ukryte. To wiasnie dzieki wspdtpracy mentora
z uczniem, krok po kroku odkrywane byty kolejne ptaszczyzny probleméw, nad ktérymi
prowadzona byta wspélna dyskusja. Mentor, petniac role przewodnika, miat za zadanie
pokaza¢ mozliwe Sciezki poznania danego zagadnienia wraz z ich czesto nieoczywisty-
mi kontekstami. W rezultacie konsultacje mentoringowe doprowadzity do holistycznej
analizy dyskutowanych zagadnien. Bardzo ciekawym rozwigzaniem systemowym byto-
by wprowadzenie mentoringu do szkét w dziedzinach innych niz klasyczne przedmio-
ty szkolne. Uczniowie przy rozwigzywaniu problemow abstrakcyjnych, spotecznych,
srodowiskowych rozwijajg swojg wiedze, kreatywnosc¢ i umiejetnosci analizy i syntezy.

8) Powszechnie wydaje sie, ze wykluczenie réwiesnicze rzadko dotyczy jednostek
zdolnych. Badania pokazuja jednak, ze uczniowie zdolni bywajg odrzucani i nieak-
ceptowani przez grupe. Z uwagi na wystepujace u nich asynchronie rozwojowe, na
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ich poczucie braku zrozumienia czy odmiennosci, zdarzenia wykluczajace uczniéw
zdolnych uderzaja w nich jakby ze zdwojong sita. Wszelkie negatywne zjawiska w po-
staci wySmiewania, obrazania, pokazywania nieprzyzwoitych gestéw nie moga by¢
bagatelizowane, nawet jezeli wystepuja sporadycznie. Nalezy zatem z jednej strony
wspierac uczniéw zdolnych w przezywanych trudnosciach, a z drugiej integrowac
zespot klasowy, uczy¢ akceptacji i uswiadamiaé, ze réznice nie musza nas dzieli¢, ale
moga taczy¢ w grupe, w ktorej kazdy jest tak samo wazny i potrzebny.

9) Gtéwnym czynnikiem odpowiadajacym za dobry klimat w klasie i zaangazowanie
w nauke jest dobra relacja ucznia z nauczycielem. W tym celu warto dbac o jako$¢
komunikacji pomiedzy uczniami i nauczycielami, wstuchiwac sie w problemy obydwu
stron i umozliwia¢ im dojscie do konsensusu. W tym kontekscie dobrym rozwigza-
niem s3 organizowane szkolenia dla nauczycieli, rodzicéw oraz warsztaty dla uczniéw
podnoszace ich kompetencje spoteczne.

10) Multimedia stanowig narzedzie do ztozonego przekazu wiedzy. Czesto s3g potacze-
niem klasycznych narzedzi, takich jak np. ksigzka z nowymi technologiami. Siegajac
po technologie multimedialne warto pamietac o potrzebie krytycznej analizy zdo-
bytych z ich udziatem informacji. Sie¢ stanowi z jednej strony ogromny potencjat
informacyjny, a z drugiej jest rowniez miejscem, w ktérym mozna natrafi¢ na rozmaite
zagrozenia. Stad rolg nauczyciela jest m.in. uwrazliwienie swoich podopiecznych na
to, aby nie ulegali pokusie szybkiego zdobywania bezrefleksyjnej wiedzy, np. z nie-
merytorycznych, nierzetelnych zrédet.

11) Uczniowie zdolni w dalszym ciggu korzystajg z nieefektywnych metod uczenia sie,
np. uczac sie na pamieé. Niektorzy styszeli o skutecznych metodach przyswajania
wiedzy i strategiach efektywnej nauki i wdrazajg wybrane z nich. Z uwagi na to, ze
w szkole nie uczono ich, jak efektywnie sie uczyc i jak organizowad¢ samodzielng
nauke, dostrzegajg potrzebe wypetnienia tej luki. Warto zatem, aby nauczyciele uka-
zywali uczniom strategie skutecznego uczenia sie i wspdlnie je testowali. Nauczyciele
czesto sg przekonani, ze osoby zdolne, z osiagnieciami w nauce doskonale potrafig
zorganizowac sobie proces czy planer indywidualnej nauki. Okazuje sie jednak, ze
uczniowie ci potrzebujg wsparcia w stworzeniu wtasnego systemu skutecznej nauki
W oparciu o wypracowane i sprawdzone techniki uczenia sie. Co wiecej, nalezy sty-
mulowac u uczniéw dziatania zmierzajace do pobudzania ciekawosci poznawczej,
kreatywnosci, twérczego myslenia, m.in. poprzez zadawanie im pytan otwartych
i uczenia formutowania wartosciowych pytan.

12) Statym komponentem programéw wspierania uczniéw zdolnych powinno by¢ do-
radztwo zawodowe, ktére stanowi platforme tgczaca aktualny proces uczenia sie
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z przyszta aktywnoscig zawodowa. Ponadto doradztwo stwarza okazje do poszerza-
nia samowiedzy i poszukiwania sensu w podejmowanych aktywnosciach, co wobec
wielozadaniowosci ucznidow zdolnych i wysokiego ryzyka wypalenia emocjonalnego
i przepracowania, mozna traktowac jako strategie odpornos$ciowa.

13) Kluczowe w edukacji ucznidéw zdolnych jest zdefiniowanie celu tej edukacji. Redu-
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kowanie jej do samego rozwijania wiedzy i umiejetnosci przedmiotowych po to, aby
np. efektywnie zaprezentowac sie na konkursach i olimpiadach usuwa z pola wi-
dzenia szerszg perspektywe zyciowa - bycia zdolnym i jednoczesnie szczesliwym.
Dlatego wdrozenie elementéw edukacji promadrosciowej pozwoli zadbac z jednej
strony o ksztattowanie zasobéw odpowiadajacych za dobrostan podmiotu, z drugiej
za$ uwrazliwi na szeroko rozumiane dobro wspdlne, czyli wzmocni orientacje pro-
spoteczna.



3. Jak wspiera¢ orientacje zawodowa uczniéw zdolnych?

Woprowadzenie

onadprzecietny zréznicowany potencjat uczniéw zdolnych stanowi wyzwanie dla edu-

kacji, w tym dla coraz bardziej istotnego jej komponentu - ksztattowania orientacji
zawodowej (Knopik, 2022). Naturalna chronologia zdarzen zyciowych wskazuje na etap
pracy i aktywnosci zawodowej jako nastepstwo wieloletniego procesu ksztatcenia i warto
bytoby jak najtrafniej te okresy ze sobg powigzac (tak, aby edukacja faktycznie przygoto-
wywata do wejscia na rynek pracy i catozyciowego uczenia). Z pewnoscig w przypadku
uczniéw o wielokierunkowych uzdolnieniach i towarzyszacych im szerokich, interdyscy-
plinarnych zainteresowaniach trudno jest w sposéb jednoznaczny okresli¢ sciezke rozwoju
edukacyjno-zawodowego, ale wskazane jest zidentyfikowanie dominujgcych zasobéw in-
trapersonalnych (rozpoznanie ich) i podjecie proby ich syntezy w akcie decyzyjnym (doty-
czacym np. wyboru szkoty ponadpodstawowej i profilu, czy kierunku studiéw, por. Chen
i Wong, 2013).

Zatozenia teoretyczne doradztwa zawodowego dla uczniéw zdolnych

Uczniowie zdolni (a wtasciwie ,uczniowie z ponadprzecietnym potencjatem poznawczym?”)
stanowig ok. 16-18% populacji uczniéw (Limont, 2011), co czyni ich frekwencyjnie najlicz-
niejsza grupg uczniéw z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi (w modelu medycznym
uzywa sie terminu ,specjalne potrzeby edukacyjne”, por. Domagata-Zysk i in. 2017). Nie
sg to jednak uniwersalne potrzeby, a préby typowania takich specyficznych dla tej grupy
ucznidow trudnosci generujg ryzyko stereotypizacji (por. Ledzinska, 2008). Coraz czesciej
mowi sie o uczniach podwdjnie wyjatkowych - twice exceptional children (Knopik, 2018),
a wiec takich u ktérych ponadprzecietne zdolnosci poznawcze wspétwystepuja z deficyta-
mi o charakterze parcjalnym lub cato$ciowymi zaburzeniami rozwoju (wybitnie uzdolniony
matematycznie autystyk lub bardzo uzdolniony artystycznie uczen z dyskalkulia, por. Fo-
ley-Nicpon i in. 2013). Warto podkresli¢, ze samo okreslenie ,podwdjnej wyjatkowosci”
jest efektem zmiany podejscia w diagnozie psychopedagogicznej: zamiast koncentracji na
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deficytach pojawia sie zrbwnowazona i kompleksowa ocena funkcjonalna odnoszaca sie
réwniez do mocnych stron ucznia (Domagata-Zysk i in. 2017). Pociaga to za sobg oddzia-
tywania edukacyjno-specjalistyczne, ktére w wiekszym stopniu powinny by¢ zwigzane ze
wzmacnianiem zasobow niz kompensowaniem deficytow (Gagné, 2004). Warto potrak-
towac te rekomendacje jako ogdélng wskazéwke dla doradztwa zawodowego: skupmy sie
na rozwijaniu i wykorzystywaniu mocnych stron ucznia, w mniejszym za$ stopniu koncen-
trujemy sie na dazeniu do osiggniecia u wszystkich standardu funkcjonowania opartego
gtownie na statystycznej, rozwojowej i spotecznej (oczekiwania, skrypty, trendy) normie.
W tym podejsciu nastepuje przejscie od paradygmatu terapeutyczno-kompensacyjnego
(model medyczny zafiksowany na ,naprawianiu” deficytéw) do paradygmatu rozwijajgco-
-wspierajacego (model biopsychospoteczny - odnoszacy sie zaréwno do zasobdw indy-
widualnych, jak i katalizatoréw lub inhibitoréw $rodowiskowych).

W doradztwie zawodowym w stosunku do grupy uczniéw zdolnych uzywa sie ($wia-
domie lub nieswiadomie - bez rozeznania w dystynkcjach semantycznych) co najmniej
trzech okreslen:

1) uczen zdolny lub uczen z ponadprzecietnym potencjatem poznawczym - uczen

z wysokim poziomem inteligencji identyfikowanej za pomocg wystandaryzowanych
testow 1Q (np. test WISC, IDS lub CFT); inteligencja stanowi zestaw zasobdw in-
telektualnych ucznia wykorzystywanych w procesie uczenia sie (rozumianym jako
nabywanie doswiadczen), z ktérych moze, ale nie musi korzysta¢ w codziennym
funkcjonowaniu (jest to zbior mozliwosci do wykorzystania - instrumentow do
zagospodarowania bez pewnosci ich faktycznego uzycia w praktyce);

2)uczen uzdolniony - uczen, u ktérego ogdlne zdolnosci poznawcze dzieki moty-

wacji i tworczosci (rozumianej zaréwno jako postawa zyciowa, jak i typ myslenia),
a takze sprzyjajacym czynnikom srodowiskowym (np. klimat szkolny, stymulujaca
postawa rodzicéw, pozytywna grupa odniesienia) moga by¢ wykorzystane do
rozwigzywania probleméw w konkretnej dziedzinie (obszarze), np. matematyce,
sporcie, grafice;

3)uczen utalentowany - uczen, ktéry sukcesywnie rozwija swoje uzdolnienia i dzie-

ki ciezkiej pracy oraz umiejetnosci radzenia sobie z doswiadczanymi porazkami
(a takze sukcesami) generuje wysokie osiggniecia.

Te trzy terminy nie powinny by¢ traktowane synonimicznie, gdyz w rzeczywistosci
wskazujg na rézne etapy w rozwoju ucznia zdolnego (rys. 1), a sam proces transformacji
zdolnosci w talenty jest w zasadzie sprawdzianem efektywnosci wsparcia kierowanego
do zdolnych (por. Gagné, 2004). W zwigzku z tym inne sg réwniez zadania nauczycieli
i specjalistow (w tym doradcow zawodowych) na poszczegdlnych etapach tej Sciezki.
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W etapie pierwszym istotne jest rozpoznanie ponadprzecietnych zdolnosci poznawczych
(o czym moze $wiadczy¢ np. szybkie tempo uczenia sie, uwaznosé, bardzo dobrze rozwiniete
zdolnosci jezykowe, ciekawos¢ poznawcza, wiedza wykraczajaca poza standard rozwojowy)
i powigzanie ich z zainteresowaniami ucznia tak, aby ukierunkowac jego rozwdj na jedng lub
kilka dyscyplin (tematéw). Etap drugi zaktada wypracowanie synergii miedzy trzema kompo-
nentami uzdolnien, tj. inteligencji, tworczosci i motywac;ji (Renzulli, 1986).

Rysunek 2. Sciezka rozwoju ucznia zdolnego: od zdolnosci do talentéw

zdolnosci  uzdolnienia talenty

( ) f . N e ~N
zdolnosci poznawcze
wsparte motywacja
ponadprzecigtny poziom (zainteresowaniami), uzdolnienia wsparte
zdolnosci poznawczych twaorczoscig wysokimi osiggnieciami

ukierunowane na
konkretng dziedzine
\_ v

zestaw mozliwosci do mozliwosci w trakcie zaktualizowane
realizacji w dziataniu realizacji mozliwosci

ETAPOWY ROZWOJ ZDOLNOSCI W CYKLU EDUKACII
Zrédto: opracowanie witasne.
Uczen powinien zadbac¢ o zréwnowazony rozwoj w tych trzech obszarach, a doradca
wspiera go w takim doborze aktywnosci, ktéry pozwoli potaczyc te réznorodne cele (jed-

noczesne rozwijanie inteligencji, wspieranie pasji oraz trening myslenia tworczego). Chodzi
o to, aby do$¢ powszechne zafiksowanie na stymulowaniu rozwoju poznawczego nie zredu-
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kowato dziatarn w pozostatych obszarach. W ostatnim etapie kluczowe jest precyzyjne defi-
niowanie celéw dalszego rozwoju (adekwatne do mozliwosci ucznia) i specjalizacja. Waznym
zadaniem doradcy jest wspieranie aktywnosci, ktére pozwolg utalentowanemu uczniowi
wypracowac zasoby odpornosciowe: radzenie sobie z porazkg, ponoszenie ryzyka poznaw-
czego, komunikowanie sie z innymi celem pozyskania sojusznikéw dla wygenerowanych po-
mystow, odpowiedzialne rownowazenie obowigzkdéw z odpoczynkiem. W zwigzku z tym, ze
efektywny rozwdj talentéw wymaga od ucznia umiejetnego zarzadzania wtasnymi zasobami
(np. zainteresowaniami lub deklaracjami udziatu w konkursach/olimpiadach) pomoc doradcy
potrzebna jest réwniez w zakresie ksztattowania samowiedzy i samooceny.

Brak wsparcia na kazdym z tych etapéw moze w istotny sposéb hamowacé rozwaj
ucznia zdolnego. Analiza wynikéw badan przeprowadzonych wéréd 134 uczniéw zdolnych
w wieku 15-17 lat z uzyciem hierarchicznej analizy skupien (Knopik, 2022b) pozwolita zi-
dentyfikowad trzy typy uczniéw zdolnych, z ktérych dominujaca grupa sg uczniowie z wy-
sokim tempem poznawczym, ale niewykorzystujacy swoich zasobéw w zadnej konkretnej
dziedzinie. Mozna okresli¢ ich jako tych, ktérzy dysponujg odpowiednimi mozliwosciami
intelektualnymi, ale brakuje im innych zasobéw wtasnych i sSrodowiskowych uruchamia-
jacych proces aktualizacji potencjatu (,Z faktu posiadania wielu ksigzek nie wynika ich
znajomosc”).

Kolejne 30% ucznidw to ci, ktorzy sg uzdolnieni (w konkretnym obszarze), ale jedno-
czesnie przejawiajg wiele, czesto réznorodnych zainteresowan. Poswiecajg sie licznym
aktywnosciom, rozwijajg postawe twodrczg i wzbogacajg wiedze ogdlng (erudycyjng), ale
takze blokuja specjalizacje w jednym obszarze. Najczesciej w opinii rodzicow i nauczycieli
w stosunku do tych uczniéw pojawiata sie etykieta: ,Bardzo dobry ze wszystkiego, ale
nie wybitny”. Uczniowie z tej grupy wskazywali na trudnosci w wyborze dalszej Sciezki
edukacyjnej i zawodowej, lek zwigzany z koniecznos$cig podejmowania decyzji, dziatania
o charakterze prokrastynacyjnym (,Staram sie odtozy¢ te decyzje na potem, moze co$ sie
wyklaruje”, ,To jeszcze nie jest dobry czas na takie decyzje”, ,Péki mam sity zajmuje sie
wszystkim, a potem sie okaze”).

Ostatnia grupa (tylko 18% badanych) to uczniowie uzdolnieni z waska specjalizacja.
Posiadajg jasng wizje rozwoju i wiedza, w jaki sposéb korzysta¢ ze swoich zasobéw. Prze-
jawiaja jednak trudnosci w zakresie podejmowania tematéw niezwigzanych bezposrednio
z ich zainteresowaniami, co moze ograniczac ich myslenie twdrcze i innowacyjnos¢ (bar-
dzo waska specjalizacja jest barierg myslenia twoérczego, por. Necka, 2011). Jednoczesnie
stopien zagtebienia sie w jednym temacie moze tak bardzo zdominowac ich zycie, ze nie
potrafig sie odnalez¢ w innych rodzajach aktywnosci (ryzyko pracoholizmu oraz alienacji)
i przerzucac¢ uwagi na alternatywne pola dziatan.
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Rysunek 3. Typologizacja uczniéw zdolnych

Uzdolniony

z wieloma
zainteresowaniami

Uzdolniony
z waska specjalizacja

Zdolny
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18%
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Zrédto: Knopik, 2022b.

W pracy z uczniami zdolnymi doradca musi réwniez uwzglednic¢ specyficzne problemy

o charakterze endo - (zwigzanym z wewnetrzng strukturg osobowosci), jak i egzogennym
(czynn|k| zewnetrzne, por. Sekowski, 2001):

Wielos¢ zainteresowan - uczniowie zdolni rownolegle eksplorujg kilka dyscyplin i te-

matdw, co na pewnym etapie staje sie zbyt obcigzajace (i ostatecznie hamuje rozwdj

i rodzi wysokie ryzyko wypalenia emocjonalnego i poznawczego).

Ograniczenia w zakresie samowiedzy i samooceny - uczniowie zdolni nie dysponuja

odpowiednim poziomem samowiedzy, ktéry pozwolitby im podejmowac dziatania

zgodne z ich predyspozycjami (Knopik, 2022b).

Cele nieadekwatne do mozliwosci (zbyt ambitne - zbyt tatwe) - niski poziom samo-

wiedzy, wysokie naciski i oczekiwania zewnetrzne moga powodowag, ze uczniowie

zdolni wyznaczaja sobie cele niezgodne z posiadanym potencjatem.

Zbyt wysoka aprobata spoteczna - dazenie do uzyskania akceptacji ze strony oto-

czenia moze rozproszy¢ dziatania uczniéw zdolnych (w sytuacji checi spetnienia ocze-

kiwan kilku nauczycieli) lub pozbawic je zwigzkdéw z autonomicznymi wyborami.
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Perfekcjonizm - wyczerpanie - uczniowie zdolni majg problemy z finalizacjg po-
dejmowanych aktywnosci gtéwnie ze wzgledu na wysokie standardy jakosci, jakie
stosujg przy ocenie wtasnych wytworéw.

Wiele aktywnosci - ryzyko powierzchownosci/namiastkowosci - zajmowanie sie
wieloma aktywnosciami jednoczesnie rodzi ryzyko zbyt powierzchownego, niedaja-
cego szansy na specjalizacje, podejscia.

Znaczenie doradztwa edukacyjnego w edukacji uczniow zdolnych

Rozporzadzenie MEN w sprawie doradztwa zawodowego z dnia 16.08.2018 r. wskazu-

je szczegodtowe tresci, jakie powinny zostac zrealizowane w ramach zaje¢ z zakresu preo-
rientacji (wychowanie przedszkolne) i orientacji zawodowej (klasy |-VI szkoty podstawo-
wej) oraz doradztwa zawodowego (klasy VIl i VIII, szkoty ponadpodstawowe). Odnosze
sie one do:

1. Poznawania wtasnych zasobow, m.in.: zainteresowan, zdolnosci i uzdolnien, mocnych
i stabych stron jako potencjalnych obszaréw do rozwoju, ograniczen, kompetencji (wiedzy,
umiejetnosci i postaw), wartosci, predyspozycji zawodowych, stanu zdrowia.

2. Swiata zawoddw i rynku pracy, m.in.: poznawanie zawoddéw, wyszukiwanie i przetwarza-
nie informacji o zawodach i rynku pracy, umiejetnos¢ poruszania sie po nim, poszukiwanie
i utrzymanie pracy.

3. Rynku edukacyjnego i uczenia sie przez cate zycie, m.in.: znajomosc¢ systemu edu-
kacji i innych form uczenia sie, wyszukiwanie i przetwarzanie informacji o formach

i placéwkach ksztatcenia, uczenie sie przez cate zycie.

4. Planowania wtasnego rozwoju i podejmowania decyzji edukacyjno-zawodowych, m.in.:
planowanie sciezki edukacyjnej i zawodowej z przygotowaniem do zdobywania doswiad-
czenia zawodowego i refleksji nad nim, podejmowanie i zmiany decyzji dotyczqcych edu-
kacji i pracy, korzystanie z catozyciowego poradnictwa kariery.

(zrédto: www.doradztwo.ore.edu.pl).

Tak pojmowane doradztwo zawodowe uwzglednia jako obligatoryjny etap rozpoznania
swoich zasoboéw, ktéry w przypadku uczniéw zdolnych, ma kluczowe znaczenie w opra-
cowaniu odpowiednich instrumentéw wsparcia po to, aby ograniczy¢ liczbe oséb, ktére
nie zaktualizowaty w toku edukacji swojego potencjatu (por. Dyrda, 2000; Kerr i Sodano,
2003). Jednoczesnie tresci z pozostatych trzech obszaréw pozwalajg ukierunkowac pro-
ces rozwijania zasobow uczniéw na dystalne cele zyciowe zwigzane z karierg zawodowa,
ale takze (a moze przede wszystkim) na $wiadome ksztattowanie wtasnego dobrostanu.
Doradztwo zawodowe stwarza okazje do zadania sobie pytania o sens rozwijania posia-
danych zdolnosci (po co?) i mozliwos¢ ich wykorzystania w ksztattowaniu przez ucznia
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satysfakcjonujacego zycia. Jest to bardzo wazny aspekt, o ktérym w toku standardowych
dziatan podejmowanych przez uczniéw zdolnych, takich jak: konkursy, olimpiady, festiwa-
le, obozy naukowe, bardzo czesto zapomina sie.

Swiadcza o tym wyniki badan przeprowadzonych przez autoréw latach 2019-2021
na prébie 660 uczniéw zdolnych (kryterium: nominacje nauczycielskie odnoszace sie do
trzech obszaréw: sfera poznawcza, motywacja i twoérczosc) w wieku 14-15 lat dotyczace
najczesciej doswiadczanych przez nich trudnosci w zakresie rozwijanie posiadanego po-
tencjatu. Gtéwnym problemem jest niskie wsparcie ze strony nauczycieli. Zdolni uczniowie
uwazaja, ze postawa nauczycieli oparta jest na przekonaniu, ze nie potrzebuja oni spe-
cjalnej pomocy, gdyz sami sg w stanie sobie poradzi¢. Odpowiedzi uzyskane od uczniéw
zdolnych identyfikujg przestrzenie pomocy psychologiczno-pedagogicznej, ktére mogtyby
zostac¢ uwzglednione przez doradztwo zawodowe (tabela 1). Jednoczes$nie sami uczniowie
nie wiedza, po co maja sie rozwija¢, co moze wskazywac na niski poziom kontroli nad po-
dejmowanymi dziataniami (dziatanie w obszarach wskazanych przez rodzicéw/ nauczycieli
bez wystarczajacej pracy w obszarze samodzielnego decydowania przez ucznia).

Tabela 1. Najczesciej doswiadczane trudnosci przez uczniéw zdolnych

Trudnosc¢* %

Niskie wsparcie ze strony nauczycieli/Przekonanie, ze ,sam sobie poradze” 32

Brak ekspertéw z interesujacych mnie przedmiotéw

Brak jasnosci, po co mam sie rozwija¢ 26

Niski zwiazek tego, co robie z prawdziwym zyciem.

Zbyt wiele zainteresowan/uzdolnien, problem z ukierunkowaniem swojego rozwoju 20

Zbyt duze (r6zne) oczekiwania otoczenia

Niski poziom relacji z réwies$nikami 18

Stabe wyposazenie szkoty

Niepewnos¢ czaséw/Nie wiadomo, co sie bedzie w przysztosci optacato 8

Brak osdb, ktérych mozna by sie poradzi¢, co robic dalej 8

* Uwzgledniono trudnosci z najwyzszg liczbg wskazan (typologizacja na podstawie swobodnych wypo-
wiedzi badanych); kazdy badany mogt wskazac od 1 do 3 trudnosci, stad suma wskazan przekracza 100%.

Zrédto: badania wiasne.

Trzeba jednak pamietac, ze warunkami skutecznego wdrazania doradztwa zawodowego
dla uczniéw zdolnych sa:
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a) trafna i rzetelna identyfikacja zdolnosci i uzdolnien uczniéw oparta na testach psy-
chometrycznych, obserwacjach podtuznych oraz innych metodach popartych dowo-
dami (evidence-based methods) - warto w tym kontekscie wykorzysta¢ model oceny
funkcjonalnej (Papuda-Doliriska i in. 2023);

b) powigzanie wynikéw diagnozy z dziataniami wspierajgcymi (aktualnie diagnoza w ra-
mach doradztwa ma charakter jednorazowego spotkania, ktére zazwyczaj nie prze-
ktada sie na program dziatania);

C) uzupetnienie programu wsparcia uczniéw zdolnych o ksztattowanie orientacji promadro-
Sciowej tak, aby proces samorozwoju i kariera uczniéw uwzgledniata réwniez cele spo-
teczne - redukcja ryzyka zafiksowania jedynie na wtasnych celach (Sternberg, 2010);

d) wprowadzenie elementéw mentoringu pozwalajacego na indywidualne wsparcie
psychologiczne i doradcze uczniéw zdolnych;

e) wspotpraca przedszkoli i szkot z podmiotami zewnetrznymi uzupetniajgca oferte
zajec dla uczniéw zdolnych (uczelnie, domy kultury, teatry, muzea, biblioteki);

f) wzrost wiedzy nauczycieli dotyczacej specyficznych potrzeb uczniéw zdolnych
i mozliwosci ich zaspokajania;

g) sukcesywne witaczanie tresci z zakresu doradztwa do programoéw realizacji zajec z in-
nych przedmiotéw - wykorzystanie tresci z matematyki, historii, czy przyrody do np.
rozwijania analizy decyzyjnej, ksztattowania postawy pracy lub poszerzania $wiado-
mosci dotyczacej roli catozyciowego uczenia sie (Knopik, 2022).

Inspiracje dla praktyki edukacyjnej

Ponizej zamieszczono wybrane propozycje ¢wiczen, ktére zrealizowano podczas zajec
z uczniami w ramach programu talentON. Stanowig one zapis pewnej konwencji, ktora
moze by¢ uzupetniona przez praktykéw wtasnymi tresciami i zagadnieniami.

ZtOTE MYSLI

Zapoznaj sie z ponizszymi sentencjami i wskaz dwie, ktére w najwiekszym stopniu sg
zgodne z twoim doswiadczeniem zyciowym. Przywotaj wydarzenia z twojej biografii po-
twierdzajace celnos¢ tych mysli.
- Kazda praca jest mozliwa do wykonania, jesli podzielisz jg na mate odcinki (A. Lin-
coln).
- Skrzydta dajg wolnos¢ tylko wtedy, gdy sg szeroko rozpiete w locie. Na plecach s3
tylko ciezarem (M. Cwietajewa).
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- By¢ moze urodzitas sie bez skrzydet. Ale najwazniejsze, zebys$ nie przeszkadzata im
wyrosnac¢ (C. Chanel.)

- Mistrzowie graja dotad, az graja dobrze (B. King).

- Jedli masz zamiar w co$ watpic, to zacznij watpi¢ w swoje ograniczenia (D. Ward).

- Za dwadziescia lat bardziej bedziesz zatowac tego, czego nie zrobites, niz tego, co
zrobite$ (M. Twain).

- Lepigj jest zapali¢ swiece, niz przeklina¢ ciemnos¢ (Matka Teresa).

- Mozna miec¢ wszystko. Po prostu nie mozna mie¢ wszystkiego jednoczesnie (O. Win-
frey).

- Kiedys - nie ma takiego dnia tygodnia (J. Dailey).

- Wymysl krétka opowiesé zwigzang z zyciem zawodowym, ktérej pointg bedzie wy-
brany przez ciebie cytat.

PRZEGLAD SUKCESOW

Zastanow sie nad swoimi dotychczasowymi, jak i potencjalnymi osiggnieciami. Przypomnij
sobie, z czego bytas/bytes dumna/dumny. Porozmawiaj o swoich osiggnieciach z rodzica-
mi. Pomysl tez nad przysztoscia. Zebrane informacje uzupetnij w tabeli.

Okres zycia Z tego jestem dumna/dumny

Od urodzenia do széstego roku zycia

Od szoéstego do dziesiatego roku zycia

Od jedenastego do pietnastego roku zycia

Aktualnie

Za piec¢ lat

Za dwadziescia lat
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Woybierz trzy dowolne sukcesy i zastanéw sie, dzieki czemu je osiggnetas/osiggnates.
Jesli wybierzesz sukcesy zaplanowane rowniez okresl czynniki, ktére moga im sprzyjac.

Podziel Zrédta sukcesu na te, ktére zaleza i nie zalezg od ciebie. Ktérych jest wiecej?
Co to moze oznaczac?

Sukces:

Zrédta sukcesu zalezne ode mnie: Zrédta sukcesu zewnetrzne:

PORTRET PSYCHOLOGICZNY CZtOWIEKA SUKCESU

Waszym zadaniem (w parach) jest opracowanie portretu psychologicznego wybranej
osoby, ktéra uwazana jest za cztowieka sukcesu (mozna odnies¢ sie do powszechnych
nominacji - np. wybitny naukowiec, artysta lub sportowiec, ale takze do wtasnych nomi-
nacji dotyczacych mniej znanych oséb). Korzystajcie z dostepnych materiatow (biografii,
autobiografii, wywiadow, listéw, filméw), analizujcie, dyskutujcie, wyciagajcie wnioski. Be-
dziecie mieli 20 min. na zaprezentowanie efektéw swojej pracy na forum.

Podsumowanie: Czy da sie wyodrebnic jakie$s wspolne ludzi sukcesu? Co taczy zapre-
zentowane postaci?

P JAK PRACOWITOSC

Znajdz 10 biografii potwierdzajacych, ze talent nie wystarcza do tego, aby osiagnac sukces.
Uczniowie pracujg w matych zespotach, poszukujac przyktadéw znanych postaci, ktérych
zycie potwierdza, ze obligatoryjnym komponentem zdolnosci jest zaangazowanie zada-
niowe i ciezka praca.

ZAWODY WYOBRAZONE

Wymysl pie¢ zawoddw, ktére jeszcze nie istnieja. Jak sie nazywaja i na czym polegaja?
Przyktady pomystéw uczniow:
- Cybercerber - osoba stojgca na bramce do alternatywnych $wiatéw.
Floriatra - specjalista od oceny i poprawy stanéw afektywnych roslin.
Mentalista - artysta projektujgcy algorytmy ludzkich mysli.
Liofistrator - kucharz wykonujacy potrawy z produktow liofilizowanych adekwatnie
do osobowosci klientéw.
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INFORMACJE O ZAWODACH

Uczniowie pracujg w trzyosobowych grupach. Kazdy cztonek zespotu wybiera dwa za-
wody z katalogu zawartego w portalu infodoradca.pl® i analizuje zadania zawodowe oraz
oczekiwane kompetencje (zgodnie z opisami zamieszczonymi w portalu - warto wybracé
poziom rozszerzony lub szczegotowy). Nastepnie poréwnuja profile kompetencyjne wy-
branych zawodéw, poszukujac podobienstw i réznic miedzy nimi, a takze odnoszac swoje
zasoby do pozadanych sylwetek oséb wykonujacych te profesje.

Przyktadowy profil kompetencyjny dla psychoterapeuty:

Rysunek 4. Profil kompetenc;ji kluczowych dla zawodu psychoterapeuta

Umiejetnos¢ obstugi komputera
i wykorzystania intemetu

Umiejetnosci matematyczne

Umiejetnosé czytania ze
Zrozumieniem i pisania

Sprawnos¢ motoryczna
Planowanie i organizowanie pracy
Wywieranie wplywu/przywodztwo
Komunikacja ustna

Wspolpraca w zespole

Rozwigzywanie problemow

Zrédto: INFOdoradca+ Informacje o zawodach | WORTAL (praca.gov.pl).
POMIESZANE Z POPLATANYM

Cwiczenie to ma na celu pobudzenie kreatywnosci uczniéw poprzez przypadkowe zesta-
wianie ze sobg réznych kompetencji i zainteresowan celem identyfikacji potencjalnego

1 https:/psz.praca.gov.pl/rynek-pracy/bazy-danych/infodoradca.
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zadania zawodowego adekwatnego do utworzonej wigzki zasobéw. Poszczegdlne etykie-
ty zawarte w tabeli ponizej nalezy porozcinac i utozy¢ tak, aby nazwy byty niewidoczne
dla 0séb losujacych. Po wylosowaniu w pierwszej rundzie dwéch karteczek, w drugiej
trzech, a w trzeciej czterech, uczen (réwniez z pomoca innych) projektuje zawodd/obszar
aktywnosci, w ktérym wylosowane zasoby bedg mogty zostaé¢ w petni (lub cze$ciowo)
wykorzystane.

Gra na wiolonczeli Projektowanie strojéw Wymyslanie dowcipéw

Empatia Umiejetnos$¢ improwizowania Znajomos$¢ jezyka wtoskiego
Zamitowanie do kotow Woysoka inteligencja emocjonalna | Pasja do historii antycznej

Woysoka tolerancja ryzyka Elokwencja Bardzo dobra orientacja przestrzenna
Wysoka koncentracja uwagi Introwersja Szybkie liczenie

Zamitowanie do samolotéw Ekstrawersja Umiejetno$¢ programowania
Wrazliwos$é na barwy Lek spoteczny tatwos¢ w uczeniu sie na pamiec
Awersja do biologii Mitosc¢ do biologii Pewnosc siebie

Przyktad: empatia - znajomos¢ jezyka wtoskiego - wymyslanie dowcipéw
Propozycje uczniéw: przewodnik po Wtoszech, organizator wycieczek do Italii, badacz
miedzykulturowy, dziennikarz.

Konkluzja

Doradztwo zawodowe nie powinno by¢ traktowane jedynie jako osobny przedmiot, kté-
rego tresci realizowane sg w ramach wydzielonych jednostek lekcyjnych (np. 10 godzin
rocznie w klasach 7-8 szkoty podstawowej). Optymalnie powinna to by¢ stata perspek-
tywa metodyczna prowadzania zaje¢ w ramach kazdego przedmiotu, ktéra pozwala na
dostrzezenie przez uczniéw swoich zainteresowan, uzdolnien, cech osobowosci i wartosci
oraz zwigzkéw miedzy omawianymi tematami a codziennym zyciem, w tym rynkiem pracy
i zadaniami rozwojowymi realizowanymi w kolejnych etapach indywidualnej biografii. Tyl-
ko takie kompleksowe podejscie, angazujgce wszystkich nauczycieli i specjalistow sprawi,
ze doradztwo nie bedzie zbiorem osobnych, przypadkowych epizodéw (na zasadzie ,testo-
manii”), ale spéjnym procesem osadzonym zardwno w rozwoju poznawczym i osobowym
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uczniéw, w realizowanych tresciach w ramach poszczegdlnych przedmiotéw, jak i w tym,
co aktualnie dzieje sie w sferze gospodarczej, w tym na rynku pracy. Doradztwo zawodo-
we ma potencjat wyprowadzenia edukacji z gmachu szkoty i spojrzenia na nig przez pry-
zmat wyzwan wspotczesnego $wiata. Jest to szczegodlnie istotne w odniesieniu do uczniéow
zdolnych, ktérych potencjat i strategia jego rozwoju powinny by¢ osadzone w trafnym
rozpoznaniu aktualnego i przysztego zapotrzebowania na innowacje (Karwowski, 2009).
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Woprowadzenie

Psychologia réznic indywidualnych po dtugiej fascynacji teoriami inteligencji stawiaja-
cymi w wyraznej opozycji intelekt i osobowos¢ zaczeta podejmowac préby integracji
psychiki cztowieka i proponowad wyjasnienia badanych zjawisk, siegajgc zaréwno do sfery
poznawczej, spoteczno-emocjonalnej, jak i osobowosciowej. Dostrzezono, ze zdolnosci sg
wigzka witasciwosci podmiotu, ktére, aby sie rozwijaé, musza by¢ wsparte komponentami
pozapoznawczymi, stad wtasciwie wszystkie wspodtczesne koncepcje zdolnosci podkreslaja
znaczenie interakcji miedzy osobowoscig a procesami poznawczymi (Heller, 2004; Ledzin-
ska, 2004). Takie podejscie jest adekwatne do popularnych w ostatniej dekadzie koncepcji,
takich jak: inteligencje wielorakie, inteligencja emocjonalna, style poznawcze, czy emocjo-
nalno-spoteczna. Podobny status posiada madros$¢, ktdra zaczerpnieta z filozofii zyskuje
coraz wieksze zainteresowanie réwniez wsrdd psychologéw (por. Kunzman i Baltes, 2005).
Ten psychologiczny renesans madrosci swietnie wpisuje sie w takie wspoétczesne trendy
i watki badawcze oraz praktyki spoteczne, jak:
a) catozyciowe uczenie sie (moze by¢ rozumiane jako ciggty proces nabywania madro-
ci);
b) postformalne ujecie rozwoju cztowieka (por. Labouvie-Vief, 1990);
c) budowanie spoteczenstwa obywatelskiego (a raczej diagnozowanie przyczyn anty-
obywatelskich tendenc;ji);
d) rozwijanie samos$wiadomosci i praktyki autorefleksji;
e) poszukiwanie strategii zyciowych wzmacniajacych dobrostan;
f) préba obrony unikatowosci myslenia cztowieka w konfrontacji z intensywnym roz-
wojem sztucznej inteligencji (Al).
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Psychologiczne ujecia madrosci i jej znaczenia w edukacji uczniow
zdolnych

Psychologiczna analiza terminu mqdrosc jest trudna ze wzgledu na jego z jednej strony
potoczny, z drugiej zas filozoficzny kulturowy charakter (madros¢ w réznych kulturach
ma nieco inne konotacje). W starozytnosci wyraznie konotowano madros$¢ z rownowaga
miedzy skrajnosciami - tzw. ztoty Srodek (Arystoteles), a takze apatig - dajacym szcze-
$cie dystansowaniem sie do $wiata i nierozstrzyganiem probleméw (stoicy i sceptycy). Te
antyczne Zrédta nie sg bez znaczenia dla uje¢ psychologicznych, gdyz tak, jak starozytni
widzieli w postawie medrca przepis na szczescie i dobre zycie, tak psycholodzy madrosci
(zwtaszcza w nurcie positive psychology) widzg w niej szanse na skuteczng strategie budo-
wania zasobow odpornosciowych (rezyliencji, por. rys. 5).

Rysunek 5. Inteligencja i dobrostan - ramy psychologiczne madrosci w odniesieniu do uczniéow

inteligencja: I potencjat

: ; . dobrostan
percepcja, uwaga, | adaptacyjny

indywidualny
i spoteczny

pamie¢, myslenie, | ucznia
wyobraznia | (radzenie sobie)

Zrédto: opracowanie wiasne.

W Berlinskim Paradygmacie Madrosci (Berlin Wisdom Paradigm) przez madros¢ okresla sie
znawstwo w zakresie sensu i sposobu zycia (czynnik wiedzy egzystencjalnej), wiedze o kon-
dycji ludzkiej (czynnik wiedzy antropologicznej) oraz sposobach planowania, kierowania i poj-
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mowania dobrego - tj. przynoszacego subiektywng satysfakcje - zycia (Baltes i in. 2004).
Autorzy tej koncepcji podkreslaja, ze madros¢ wymaga zharmonizowania ze soba czynnikow
poznawczych, osobowosciowych i interpersonalnych, a wiec réwniez odpowiedzialnego
i petnego zaangazowania w relacje spoteczne (trudno by¢ madrym w catkowitym osamot-
nieniu - w spotecznej izolacji). Madry cztowiek umiejetnie wykorzystuje swoje réznorodne
zasoby po to, aby podczas rozwigzywania probleméw byc¢ jak najbardziej skutecznym (ta sku-
tecznos¢ wynika prawdopodobnie z czerpania pomystoéw z réznorodnych zrodet | wzajemnej
interakcji miedzy np. czynniki osobowos$ciowymi - np. motywacja osiagnie¢, a czynnikami
poznawczymi) z jednoczesnym poszanowaniem intereséw innych ludzi i z odniesieniem sie
do ogdlnego dobra spotecznego (moge dziata¢ na rzecz grupy moich znajomych, ale moge
réwniez dziata¢, odnoszac sie do kategorii redukcji efektu cieplarnianego lub tez opracowania
rozwigzania jakiego$ spotecznego problemu, np. bezdomnosci lub uzaleznien).

Robert Sternberg, ktérego teoria akcentuje dazenie podmiotu do zachowywania row-
nowagi (balance theory of wisdom) miedzy jego wartosciami, celami, wiedza, inteligencja,
a takze emocjami i motywacja, rowniez podkresla prospoteczny charakter madrosci. Wglad
w siebie, poznanie wtasnych ograniczen i mozliwosci, krytyczna ocena spotecznych konse-
kwencji swych dziatan, ale takze nastawienie na odczytywanie punktéw widzenia innych
0s0b (rozbudowana teoria umystu) to kluczowe komponenty postawy madrosciowe;j.

Nie sg to jednak zasoby raz na zawsze uksztattowane: bez statych dziatan na rzecz
rozwijania madrosci i ciggtego aktualizowania postawy promadrosciowej w nowych kon-
tekstach kulturowo-spotecznych, dochodzi do szybkiej anachronizacji, a dotychczasowe
zasoby stajg sie neutralne, a czasem szkodliwe (np. metody uczenia sie w kontekscie Al).
Elastyczno$¢ wpisana jest w nature madrosci: nie ma algorytméw postepowania, sg raczej
metaheurystyki (Baltes, Smith, 2008) wymagajace za kazdym razem podjecia przez pod-
miot na nowo wysitku systemowej refleksji. Co wiecej dla madrosci jest istotna wtasnie ta
gotowosc i swiadomosc¢ koniecznosci podejmowania owej refleksji, pomimo tego, ze jest
to proces obcigzajacy podmiot i nie zawsze przynosi konkretne rezultaty (w madrosci nie
ma drogi na skroty).

Autorzy Berlinskiego Paradygmatu Madrosci wymieniajg trzy grupy czynnikdw warun-
kujacych nabywanie madrosci:

[) zwigzane z kontekstem (wiek, wyksztatcenie, rodzicielstwo, uprawianie zawodu wy-
magajacego potwierdzenia inteligencji spoteczno-emocjonalnej, znajomos¢ literatury
pieknej oraz rozumienie okreséw historycznych réznych od biezacego);

Il) zwigzane z wiedzg eksperckg (doswiadczenie zyciowe, terminowanie u mistrza, po-

siadanie mentoréw, autorytety, szkolenia zawodowe, czynniki motywacyjne, super-
wizje);
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[1l) zwigzane z osobg (inteligencja, tworczosé, style poznawcze, otwartos¢ na doswiad-
czenia, sita ego).

Réznorodnosé tych czynnikéw pokazuje, jak skomplikowanym procesem jest ksztat-
towanie madrosci. Mozna spojrze¢ na zaprezentowang typologie uwarunkowan naby-
wania madrosci jako charakterystyke optymalnej przestrzeni rozwoju ucznia zdolnego,
w ktoérej bierze sie pod uwage zaréwno zasoby osobowe, jak i czynniki spoteczne, w tym
role autorytetow, klimat grupowy, czy wsparcie rodzicielskie. Sam za$ trening madrosci
ukierunkowany jest na rozwijanie zdolnosci i wiedzy, ktére stanowia kluczowe postawy
promadrosciowej, a wiec:

(a) bogata wiedza deklaratywna dotyczaca pragmatyki zyciowej (chodzi o wiedze ogdlng

o Swiecie utatwiajagca odnajdywanie sie w nowych sytuacjach, a takze wiedze o sytu-
acjach spotecznych; autorzy dowodza, ze bycie erudytg bez wiedzy specjalistycznej
nie jest wystarczajace, ale jest niezbedne do taczenia informacji miedzy dziedzinami
i odnajdywania niestandardowych i skutecznych rozwigzan - wiedza erudycyjna po-
nadto stwarza szanse na inspiracje i sprzyja kreatywnosci);

(b) bogata wiedza proceduralna dotyczaca pragmatyki zyciowej (jak radzi¢ sobie z po-
szczegblnymi problemami i kryzysami, np. w komunikacji z innymi ludZzmi, podczas
podejmowania decyzji zawodowych, czy podczas egzaminéw);

(c) wiedza kontekstualna zdobywana w trakcie zycia (dotyczaca naturalnosci proceséw
i zadan rozwojowych pojawiajgcych sie na danym etapie zycia - akceptacja zmian
zwigzanych z danym etapem naszego zycia);

(d) relatywizm wartosci i tolerancja (Swiadomos¢ wzglednosci naszych pogladow i prze-
konan; akceptacja pluralizmu idei, mozliwosci ich manifestowania bez krzywdzacego
osadu);

(e) Swiadomos¢ braku pewnosci wiedzy i umiejetno$¢ radzenia sobie z nig (Swiadomosé
nieistnienia tzw. ,nagich faktéw” - niebudzacych zadnych watpliwosci, akceptacja
dynamiki zmian w nauce i teoriach wyjasniajacych swiat, otwartos¢ na nowe interpre-
tacje i reinterpretacje; ten czynnik zwigzany jest réwniez z akceptacjg nieprzewidy-
walnosci pewnych zdarzen w naszym zyciu zgodnie z frazg “nie na wszystko mozemy
mie¢ wptyw”) (Baltes i in. 2004).

Wskazane piec kryteriow madrosci oczywiscie nie wyczerpuje jej bogatej zawartosci,
ale identyfikuje kluczowe aspekty, ktére powinny zosta¢ uwzglednione w edukacji ku ma-
drosci. To, co warto podkresli¢ to wyrazna obecnos$¢ w modelu madrosci komponentéw
zwigzanych z wiedzg (deklaratywng i proceduralng). Wbrew zatem temu, co wielu wspét-
czesnych dydaktykéw krytykuje - skupienie sie na zdobywaniu informacji w procesie
uczenia sie - nauczania jest réwnie istotne, jak nabywanie kompetencji. W rzeczywistosci
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samg wiedze mozna uznac¢ za fundament rozwoju kompetencji (por. Knopik, 2022). Ster-
nberg (2001) wskazuje ponadto, ze z perspektywy wspierania rozwoju wiedzy opartej na
madros$ci wazne s3g trzy typy myslenia, ktére korespondujg z mysleniem postformalnym:
(1) myslenie refleksyjne (wyrazajace sie w metapoznaniu, kontroli emocjonalnej, monito-
ringu wtasnych stanéw mentalnych, emocji i zachowan); (2) myslenie dialogiczne (polega-
jace na uwzglednianiu réznych punktéw widzenia i perspektyw np. przy rozwigzywaniu
problemu czy konfliktu); (3) myslenie dialektyczne (polegajace na integracji przeciwstaw-
nych sobie podej$¢, czego efektem jest wypracowanie nowej mysli lub stanowiska zgodnie
z podstawowg regutg dialektyki Heglowskiej: teza - antyteza - synteza).

Szukajac podobienstw miedzy psychologicznymi koncepcjami mozna zauwazyc, ze ba-
dacze traktujg madros$¢ jako pewng odmiane dojrzatosci cztowieka - szczytowy punkt
rozwoju jego osobowosci. Akcentowanie madrosci jako procesu, a nie stanu decydujgcego
o indywidualnej dojrzatosci identyfikowane moze by¢ m. in. za pomoca takich kryteriéw
jak dominacja w zachowaniu proceséw swiadomych i racjonalnych (w tym podejmowania
decyzji i rozeznania w przysztych konsekwencjach aktualnych dziatan), klarowna i stabil-
na tozsamos¢, cel i sens cel zycia. Nalezy do nich rowniez umiejetno$¢ tworzenia spojnej
i zintegrowanej historii zycia (Oles, 2011).

Madro$¢ moze by¢ rozumiana jako specyficzny rodzaj refleksji o sobie i swoim zyciu
wspotdziatajacy z procesami metarefleksji i metaregulacji (Staudinger, 2001). Bytby to taki
sposob ujmowania zyciowych doswiadczen, ktéry cechowatby sie dystansem psycholo-
gicznym, szeroka perspektywa, wieloaspektowoscia i dynamiczng integracjg réznorodnych
punktéw widzenia.

Refleksja nad zyciem jest podstawowym narzedziem kierowania rozwojem, sprzy-
ja dojrzewaniu osobowosci (gdyz pozwala formutowac cele rozwojowe) i powiekszaniu
madrosci (Oles, 2011). Podstawe poznawczg dla refleksyjnego ujmowania wtasnych do-
Swiadczen i zmian dokonujgcych sie w naszym zyciu stanowia decentracja oraz myslenie
postformalne (Labouvie-Vief, 1991). Decentracja polega na umiejetnosci przyjmowania
punktu widzenia drugiej osoby (innych oséb). Nie polega na catkowitym odwréceniu sie
od swojej perspektywy, ale stworzenia przestrzeni w swiadomosci dla perspektyw roz-
mowcow. Gtownymi cechami myslenia postformalnego sa: (a) $wiadomosé relatywistycz-
nej natury wiedzy, (b) akceptacja sprzecznosci i (c) integracja sprzecznosci w dialektyczng
catoscia (Biatecka-Pikul, 2005). Myslenie postformalne wskazywane jest jako wtasciwe
dla madrosci, a nawet bywa z nig utozsamiane (Labouvie-Vief, 1991).

Jedna z istotnych kompetencji poznawczo-osobowosciowych sprzyjajacych aktuali-
zacji potencjatu, ale i rozwoju postawy madrosciowej jest zdolnos$¢ autodystansowania.
Dystans psychologiczny sprzyja samokontroli, regulacji emocjonalnej, radzeniu sobie ze

45



Od zdolnosci do madrosci

stresem i trudnymi doswiadczeniami (mechanizm rezyliencji), pomaga podejmowac prze-
myslane decyzje, ukierunkowuje zachowania na najwazniejsze wartosci i cele, sprzyja
utrzymywaniu dobrych relacji z innymi, a takze skutecznie wzmacnia zdrowie psychiczne
(Kross i Ayduk, 2011, 2017). Dystans psychologiczny oparty na mechanizmie decentra-
cji jest konieczny dla rozwijania wielu komponentéw charakterystycznych dla madrosci,
m.in. orientacji proobywatelskiej, myslenia refleksyjnego, dialektycznego i dialogicznego
(Sternberg, 2001). Te typy myslenia mogg by¢ przedmiotem specjalnie skonstruowanych
treningdw, ktére w Polsce opracowata i przetestowata w praktyce edukacyjnej Elzbieta
Ptociennik (2021).

Wypracowanie poczucia, ze rzeczywistos¢ jest wieloznaczna, skomplikowana i jest
polem dziatan réznych oséb (i ich intereséw) a oceny zmienne i kontekstualne nie jest
mozliwe bez umiejetnosci dystansowania sie do wtasnego punktu widzenia, swoich do-
Swiadczen i historii zycia, wartosci i przekonan (Baltes i Smith, 2008). Jest to warunek
budowania dialogu, w ktérym strony potrafig wyjs¢ z wtasnej “jaskini” poznawczej i zy-
ciowej (analogia do Platona nie jest przypadkowa) i skonfrontowaé swoje idee uznawane
zbyt czesto za pewniki ze stanowiskami innych oséb. Aktualnie w Polsce potrzebujemy
edukacji w tym zakresie, gdyz stan naszego spotecznego dialogu jest katastrofalny. Sadzi-
my, ze sami uczniowie zdolni mogliby stac¢ sie swoistymi modearatorami lub facylitatorami
rozwijania madrej komunikacji “miedzy plemionami” po to, aby zacza¢ budowac na tym,
co taczy obywateli, a nie dzieli.

Inspiracje dla praktyki edukacyjnej

4K - INSPIRACIJE

Ponizej zaprezentowano przyktad ¢wiczenia, ktérego celem jest angazowanie uczniéw w ak-
tualne debaty prowadzone przez naukowcow, dziennikarzy, politykéw. Punktem wyjscia
jest wypowiedz/stanowisko znanej osoby (np. zaprezentowane w mediach), ktéra dzieki
pytaniom kluczowym, staje sie przyczynkiem do dyskusji. W takim ujeciu szkota staje sie
przestrzenig eksplorowania dyskursu/dyskurséw i pozwala zdoby¢ poznawcze narzedzia
do formowania wtasnego zdania lub jego modyfikacji (na skutek prowadzonych dyskusji).

Juwal Noach Harari napisat:

Czego zatem powinnismy uczyc¢? Wielu ekspertéw zajmujgcych sie pedagogikg twierdzi,
ze szkoty powinny przestawic sie na uczenie »czterech K« - krytycznego myslenia, ko-
munikacji, kooperacji i kreatywnosci. Uimujqc to szerzej szkoty powinny ktas¢ mniejszy
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nacisk na umiejetnosci techniczne, a szerzej akcentowac umiejetnosci zyciowe. Najwaz-
niejsza bedzie zdolnosc radzenia sobie ze zmiang, uczenia sie nowych rzeczy i zachowy-
wania réwnowagi psychicznej w nieznanych sytuacjach. Aby nadqzy¢ za tempem swiata
(...), trzeba bedzie nie tylko tworzyé nowe pomysty i produkty, lecz takze, a moze przede
wszystkim, raz po raz tworzy¢ samego siebie.

Pytania:

1. Na czym polega wedtug ciebie proces tworzenia samego siebie?

2. Czy zgadzasz sie ze zdaniem, ze szkoty powinny przestawic sie na uczenie 4K?
3. Czy masz pomyst na inny zbiér zasad, np. 4M, 4P, 4D?

TALENTON

Wykorzystaj nazwe talanton do stworzenia zestawu zasad wspomagajacych rozwéj oséb
zdolnych. Przyktadowy akronim talanton (grecka jednostka masy, od ktérej nazwy pocho-
dzi stowo talent):

T - Twérz sytuacje, ktére wzbudzaja zdziwienie!

A - Afirmuj oryginalne i ryzykowne pomysty!

L - Lepsze jest wrogiem dobrego! Zbyt wiele aktywnosci moze szybko zmeczy¢.

A - Aktywizuj ruch!

N - Nauka to nie tylko wiedza encyklopedyczno-podrecznikowa - to przede wszystkim nauka zycia!
T - Troszcz sie o rozwijanie metodyki uczenia sig!

O - Oceniaj z petnym uzasadnieniem (wyjasnieniem)!

N - Nic o uczniu/ dziecka bez ucznia/ dziecka!

NOWE StOWO - NOWE ZJAWISKO

Zadaniem ucznia jest zapoznanie sie z fragmentem eseju pt. Cztowiek na krancach swiata
autorstwa Olgi Tokarczuk zamieszczonego w tygodniku ,Polityka” (1.10.2020), a nastepnie
udzielenie odpowiedzi na pytania.

Fragment dotyczy utworzonego przez noblistke terminu ognozja, ktory to termin (wraz
Z innymi zaproponowanymi przez autoréw zamieszonych w ,Polityce” esejéw) ma zasili¢
biblioteke nowych pojec.

Ognozja (ang. ognosia, franc. ognosie) - proces poznawczy, ktory odzwierciedlajgc przed-
mioty, sytuacje i zjawiska, prébuje uporzqgdkowac je w wyzszy wspoétzalezny sens. Potocznie:
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umiejetnosc syntetycznego podejscia do probleméw poprzez poszukiwanie porzgdku zaréw-
no w samych narracjach, jak i detalach, drobnych czesciach catosci. Uposledzenie w zakresie
0gnozji przejawia sie niemoznosciq postrzegania swiata jako integralnej catosci, czyli widzeniem
wszystkiego osobno; zaburzona jest wtedy funkcja wglgdu w sytuacje, syntezy i kojarzenia fak-
tow pozornie zupetnie ze sobg niepowigzanych. W terapii czesto uzywa sie metody leczenia
powiesciq (ambulatoryjnie stosuje sie tez opowiadaniay).

Pytania:

1. Wyjasnij na przyktadzie postepowanie cztowieka, ktéry wykazuje sie wysokim
poziomem ognozji.

2. Jakie nasilenie ognozji mozesz zaobserwowac u siebie? Wyjasnij swoja ocene.

3. Jakie sg wedtug Ciebie zalety myslenia uwzgledniajacego ognozje?

4. Jakie Ty sam proponujesz terminy, ktére mogtyby by¢ wtaczone do biblioteki no-
wych pojeé? Zwrdc uwage, ze celem tej biblioteki jest wyrazenie za pomoca stéw
zmian (a tym samym lepsze zrozumienie) zmian zachodzacych we wspdétczesnym
Swiecie? Mozesz wykorzystac juz istniejgce pojecia lub stworzy¢ swoje wtasne.
Sprébuj je zdefiniowac.

Przyktady:
Uczniowie klasy 8. podczas omawiania eseju Olgi Tokarczuk podali swoje propozycje ter-
minéw do biblioteki nowych pojec:
SWIATOWANIE - chwalenie sie swoimi podrézami po $wiecie celem wzbudzenia
zazdrosci otoczenia.
DZIECINADA - sztuczne stawanie sie przez dorostych (np. nauczycieli) mtodszymi poprzez
np. uzywanie jezyka mtodziezy; szczyt zenady.
PIKAWA - prawdziwa pasja, poswiecenie sie czemus bez granic.
PRZEGRZANIE - stan zawieszenia wspotczesnego cztowieka w obliczu wyboru, w jaki
sposob spedzi¢ wolny czas. Wielos¢ mozliwosci hamuje jego decyzyjnosc.

LISTA SPRAW NAJWAZNIEJSZYCH (Knopik, 2022)

Zadaniem uczniow jest ogladanie/ stuchanie serwiséw informacyjnych (np. przez dwa
tygodnie) i notowanie najbardziej palgcych probleméw wspétczesnego swiata, jakie wy-
taniaja sie z mediéw. Nastepnie wspdlnie tworzg Liste Spraw Kluczowych. Kazda para wy-
biera jedng pozycje z tej listy i zastanawia sie, co sami mogg zrobic, aby cho¢ w niewielkim
stopniu zredukowac dany problem.
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Uczniowie po kilku tygodniach wracaja do wybranej pozycji. Sami zdaja relacje, co uda-
to im sie w danej sprawie zrobic¢ oraz (na podstawie doniesiert medialnych), co zrobili inni.

Celem ¢wiczenia jest uswiadomienie uczniom, ze przygladanie sie problemom wspoét-
czesnego $wiata z perspektywy ,widza w fotelu” zbyt czesto zwalnia nas z odpowiedzial-
nosci za te problemy. Dominuje przekonanie, ze pojedynczy cztowiek nic nie jest w stanie
zrobi¢, gdy w rzeczywistosci pomoc zawsze zaczyna sie od pomystu i dziatan jednostki,
ktéra jest w stanie swojg postawg przekonac do aktywnosci innych.

Podczas podsumowania tego ¢wiczenia uczniowie konstruujg hasta zachecajace innych
do pomagania i niebycia obojetnym na problemy wspétczesnego Swiata.

DIALEKTYKA MYSLI (Knopik, 2004)

Zadaniem ucznidw jest przedstawienie toku argumentowania prowadzacego od podanej
tezy przez antyteze do syntezy (zgodnie z ideg myslenia dialektycznego Sternberga).
Przyktadowe twierdzenia:
Matematyka jest bardzo trudna.
Bycie kobietqg wymaga wiele poswiecen.
Sport to zdrowie.
Szkota dzis to muzeum.
Przyktadowe rozumowanie dialektyczne:
Matematyka jest bardzo trudna.
Kazda trudnos¢ wymaga od cztowieka wiekszego zaangazowania.
Jesli potrafisz poradzi¢ sobie z porazka i podejmujesz kolejne proby, to tatwiej uczysz
sie matematyki.
Przy odpowiednim wysitku matematyka jest zrozumiata i prosta.
Synteza: matematyka moze byc tatwa i trudna - to zalezy, ile wysitku w nig zainwestujesz.

POZORNIE ODLEGLE SKOJARZENIA

Co taczy:
- Fotosynteze z Adamem Mickiewiczem (np. bez fotosyntezy Mickiewicz nie bytby
w stanie wpisac¢ sie w umysty Polakéw stowami: $wierzop i dziecielina)
Metafore z twierdzeniem Pitagorasa
Sinusa z tlenkiem wegla
Pulitzera z izotermg
Freuda z Jatta
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WYPRAWA DOOKOtA SIEBIE

Zadanie dla uczniéw:
Podréz w odkrywaniu siebie. Opracuj plan rocznej podrézy, ktéra w najwiekszym stopniu
przyczyni sie do Twojego rozwoju. Budzet nie ma znaczenia. Przygotuj 10-min. prezenta-
cje, w ktorej przekonasz zaréwno samego siebie, jak i nas, ze ta podréz faktycznie spetni
postawione cele.

5 PYTAN DO NIEZNAJOMEGO

Gdybys chciat/chciata poznac¢ drugiego cztowieka, zadajac mu tylko 5 pytan to jakie
pytania by padty?

Przyktady ucznidow:

- W o wierzysz? Kim bedziesz za 10 lat? Jakie jest Twoje motto Zzyciowe? Czego sie boisz?
Kto jest Twoim mistrzem?

- Tytut najwazniejszej ksiqzki, jakq przeczytates do tej pory? Czy pomagasz zebrakowi? Bez
czego nie wyobrazasz sobie swojego zycia? O co nie zapytatbys nigdy drugiego cztowieka?
W jakim panstwie zamieszkatbys, gdybys musiat wyprowadzic sie z Polski?

ZMYSLONE ROZMOWY

Uczniowie pracujg w parach. Losuja dwie etykiety z nazwiskami znanych postaci i pro-
jektuja potencjalny dialog, jaki mogtby zosta¢ miedzy nimi przeprowadzony, gdyby (przy
sprzyjajacej wedrowce w czasoprzestrzeni) sie spotkali.

Adam Mickiewicz Safona Fryderyk Chopin
Szekspir Irena Szewinska Elvis Presley
Kleopatra Katarzyna Wielka Sokrates

Maria Sktodowska-Curie Sw. Augustyn Bolestaw Chrobry
Izaak Newton Ksantypa Antonio Gaudi
Zeus Janis Joplin Jan Kochanowski
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4. Jak wspiera¢ promadrosciowg postawe uczniéw zdolnych?

Przyktadowy fragment dialogu uczniéw (ktérzy wecielili sie w postaci Sokratesa - Si Ja-
nis Joplin - JJ):

JJ: Mam prosbe! Sprawdze, czy faktycznie jeste$ taki madry, jak o tobie pisza.

S: Zle, ze o mnie pisza. Pismo jest ztem w najczystszej postaci. Tylko mowa uratuje
cztowieka, a spisane ksiegi jak zatrute wino, zniszcza spragnionych prawdy.

JJ: O co ci chodzi z tym pismem? Ja na szczescie méwie, to znaczy spiewam - postu-
chaj.

You blow my mind.

Blow my mind.

Blow my mind

Blow my mind

S: Natchnienie nie przychodzi z zewnatrz. To kazdy z nas musi je sam w sobie wskrzesic,
a droga do tego prowadzi przez rozmowe.

Podsumowanie

Skuteczne wspomaganie rozwoju ucznidéw zdolnych powinno uwzglednia¢ zaréwno pra-
ce w obszarze poznawczym, osobowosciowym, jak i emocjonalno-spotecznym (podejécie
zrownowazone). Jednoczes$nie warto odnie$¢ ten proces wsparcia do nadrzednego celu,
jakim jest budowanie zasobéw odpornos$ciowych przez uczniéw i zarzadzanie swoim zy-
ciem w taki sposdb, aby czerpac z niego satysfakcje (dobrostan) z jednoczesnym uwzgled-
nieniem dobrostanu otoczenia. Wtaczenie treningdw madrosci do programéw wspierania
uczniéw zdolnych:

a) umozliwia zréwnowazony rozwoj wszystkich komponentéw zdolnosci (inteligencji,
motywacji, twdorczosci, osobowosci);

b) rozwija empatie i postawe nastawiong na budowanie dialogu z innymi;

c) inspiruje do takiej realizacji wtasnego potencjatu, ktéra bedzie réwniez uwzgledniata
szeroko rozumiany interes spoteczny;

d) naktfania do poszukiwania wspélnych watkéw (syntezy) nabywanych informacji (do-
brze oddaje te umiejetno$¢ neologizm autorstwa O. Tokarczuk ognozja);

e) rozwija samowiedze i buduje adekwatng samoocene;

f) uczy dystansu do wielu spraw - zamiast zbyt emocjonalnego, czesto niekontrolowa-
nego zaangazowania propaguje refleksyjng postawe oparta na analizie i konfrontacji
perspektyw.

Rozwijanie zdolnosci metapoznawczych zwigzanych bezposrednio z madroscia, takich

jak: dystans psychologiczny, samokontrola, myslenie refleksyjne, dialektyczne czy dia-
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logiczne zabezpiecza osoby zdolne przed specyficznymi problemami o charakterze en-
dogennym, takimi jak: stawianie sobie celéw nieadekwatnych do mozliwosci, przesadny
krytycyzm, idealizm aksjologiczny (rozumiany jako niski poziom tolerancji relatywizmu),
niski poziom samowiedzy, nasilony perfekcjonizm. Ponadto trening madro$ci zaktada sta-
13 orientacje ucznia na poszukiwanie sensu w podejmowanych dziataniach, co ogranicza
ryzyko przypadkowosci wykonywanych aktywnosci i zwieksza szanse na zaspokojenie
szczegoblnie intensywnej wsréd oséb zdolnych - potrzeby kompetencji (Ryan, Deci, 2000).
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5. Jak rozwijaé¢ kreatywnos¢ uczniéw zdolnych?

W naukach spotecznych pojecia ,twoérczosc¢” i ,kreatywnos¢” niekiedy stosowane sg
zamiennie. Ma to swoje uzasadnienie, jezeli myslimy o twdorczosci traktowanej jako
cecha osoby, indywidualna wtasciwos$¢ jednostki w odréznieniu od twérczosci traktowanej
w kategoriach cechy wytworu (twdérczy produkt czyjes aktywnosci) lub procesu prowadza-
cego do wygenerowania tworczego rozwigzania (Necka, 2005). Kreatywnos$¢ zazwyczaj
przejawia sie w konkretnej formie, w postaci obserwowalnego zachowania, ktére polega
na generowaniu wytworéw nowych i wartosciowych. Warto jednak podkresli¢, ze tworcze
moze by¢ takze samo zachowanie. W tym ujeciu twérczosé traktowana jest jako zdolnos¢,
na ktéra sktadaja sie procesy poznawcze, emocjonalne i cechy indywidualne danej osoby
(Necka, 2005). Karwowski (2010) ujmuje kreatywnos$¢ jako zespdt dynamicznie powigza-
nych i wzajemnie wspétzaleznych cech, wsréd ktérych znajduja sie zdolnosci twdércze m.in.
myslenie dywergencyjne, czyli ptynnos¢, gietkos$¢, oryginalnos¢ myslenia i elaboracja oraz
cechy ze sfery osobowosciowej - otwartos¢ i niezaleznosc (tamze). Autor ten podkresla
takze kreacyjna funkcje wyobrazni tworczej. Operacjonalizuje j3 odwotujac sie do trzech
elementow, sg nimi 1) obrazowos¢ - zdolno$¢ generowania wyrazistych i ztozonych wy-
obrazen, 2) transformatywnos$¢ - zdolno$¢ do manipulowania powstatymi wyobrazeniami
oraz 3) oryginalnos¢, nowosc i wartosé - jako podstawowe cechy twdrczych wyobrazen
(Jankowska i Karwowski, 2020). Co ciekawe tworcza wyobraznia uznawana jest za jedng
z najwazniejszych zdolnosci wptywajacych na efektywne wykorzystanie twérczego po-
tencjatu (Reniin. 2012), a poziom tworczych zdolnosci wyobrazeniowych w dziecinstwie
mozna traktowac jako istotny predyktor pézniejszych tworczych osiggniec¢ (Runco i in.
1998).

Niektérzy autorzy piszac o tworczosci w kontekscie indywidualnej wtasciwosci po-
stuguja sie terminem ,predyspozycji tworczych” (por. Urban, 1995). Wsréd nich mozna
wymieni¢ koncepcje Urbana (1996), ktéry w swym modelu uwzglednia sze$¢ grup kom-
ponentéw, ktére mozna rozumiec jako predyspozycje twoércze. Tworzg one system funk-
cjonalny - dziataja we wzajemnym powiazaniu. Zaden nie wystarcza sam do uruchomienia
procesu twdrczego, ani nie jest za niego odpowiedzialny. Trzy pierwsze grupy to sktadniki
poznawcze (myslenie dywergencyjne, kompetencje ogdlne, specyficzna wiedza i umie-
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jetnosci), trzy kolejne - osobowosciowe (zaangazowanie zadaniowe, motywy sprzyjajace
twdrczosci i tolerancja wieloznacznosci).

Przyjmujac popularne obecnie egalitarne podejscie do kwestii zdolnosci twérczych,
zgodnie z ktérym kreatywno$c¢ jest cechg powszechnie wystepujaca (jednostki réznia sie
poziomem tych zdolnosci) nalezy stwierdzi¢, ze tak rozumiana moze podlegac treningowi.
Zdolnosci tworcze, jako jeden z obszaréw zainteresowania psychologii réznic indywidu-
lanych moze wiec by¢ traktowana jako cecha (por. Strelau, 2010) - powszechnie wyste-
pujaca, cho¢ nie tak samo rozwinieta u wszystkich. Przyjmujac to podejscie zaktadamy, ze
kreatywno$¢ podlega treningowi - moze by¢ rozwijana, stymulowana, m.in. z wykorzysta-
niem technik treningdw twodrczosci (Necka i in. 2019).

Kreatywnos¢ bywa takze ujmowana jako postawa. Podstawe konstruktu postawy
tworczej stanowity badania dotyczace cech osobowosci ludzi twérczych - owa swoista
mozaika cech ludzi tworczych zaczeto nazywac postawg twoérczg (Popek, 2000). Twoércza
postawa okres$lana bywa jako tendencja do elastycznego myslenia i dziatania w réznych
domenach - artystycznej, naukowej, kulturalnej, czy w zyciu codziennym. Przejawia sie
m.in. jako niekonwencjonalny sposéb oceny zjawisk i sytuacji, stosowanie réznorodnych
strategii dziatania i rozwigzywania probleméw, otwartos$¢ na doswiadczenie (Penagos-
-Corzo, 2014). Popek (2000 s. 23) definicje postawe tworczg jako ,,aktywny stosunek
do Swiata i zycia, wyrazajacy sie potrzeba poznania i Swiadomego przetwarzania zastanej
rzeczywistosci, a takze wtasnego ja”. Postawa tworcza jest uwarunkowana zaréwno ge-
netycznie, jak rowniez ksztattuje sie w wyniku indywidualnych doswiadczen cztowieka.
Postawa twdrcza moze byc¢ rozumiana jako wtasciwos$¢ potencjalna, ktérg mozna zmierzy¢
przy pomocy kwestionariusza, jak i realizacyjna, ktéra moze przejawiac sie w wytworze.
Postawa tworcza wyraza sie w dwéch sferach - a) poznawczej - obejmuje dyspozycje in-
telektualne: zachowania heurystyczne i algorytmiczne b) charakterologicznej - obejmuje
wiasciwosci nalezace do struktury osobowosci - konformizm, nonkonformizm. Postawa
tworcza jest efektem konfiguracji nonkonformizmu i zachowan heurystycznych, zas po-
stawa odtworcza - konformizmu i zachowan algorytmicznych (tamze).

Podsumowujac powyzsze ujecia mozna stwierdzi¢, ze niektorzy autorzy definiujac kre-
atywno$¢ koncentrujg sie na kwestii zdolno$ci, akcentujgc znaczenie proceséw poznaw-
czych, inni zas skupiaja sie na cechach przynaleznych do sfery osobowosciowe;. Istniejg
takze ujecia probujace taczyc¢ te dwa aspekty.

Twérczosc jest takze istotnym komponentem wielu modeli zdolno$ci. Badacze tzw.
trzeciej fali postrzegali zdolnosci w kategoriach systemu, sieci wspotdziatajacych zmien-
nych psychologicznych (Kaufman i Sternberg, 2008), wsrdd ktérych istotng role odgrywa
m.in. twdérczos$¢ rozumiana jako indywidualna wtasciwos¢ jednostki. Wsrod modeli wpi-
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5. Jak rozwija¢ kreatywnosc¢ ucznidéw zdolnych?

sujacych sie w ten sposdb postrzegania zdolnosci istotne znaczenie odegrat tréjpierscie-
niowy model zdolnosci J. Renzulliego. Zdaniem tego autora, z wybitnymi zdolnosciami
mamy do czynienia wtedy, gdy zaistnieje interakcja pomiedzy trzema zespotami cech:
ponadprzecietnymi zdolno$ciami, zaangazowaniem w prace i twdrczoscig, rozumiang jako
tatwos$¢ wytwarzania pomystéw, gotowosc¢ do zmiany kierunku myslenia, zdolnos¢ do
wytwarzania reakcji niezwyktych, niepowtarzalnych, a takze ciekawo$¢ poznawcza, otwar-
tos¢ na nowosci i wnikliwosc. Interesujace wydaje sie takze wyréznienie przez Renzulliego
dwodch rodzajow zdolnosci:

- zdolnosci szkolnych (schoolhouse giftedness) - przejawiaja sie one wysokimi wynikami

W uczeniu sie i wypetnianiu wszelkiego rodzaju testéw wiedzy szkolnej. Ten rodzaj
zdolnosci najczesciej mierzy sie testami inteligencji oraz innymi testami zdolnosci
poznawczych;

- zdolnosci kreatywno-produktywnych (creative-productive giftedness) - przejawiaja sie

w postaci generowania pomystow, podejmowania dziatan, ktorych rezultaty wptywa-
ja na innych i generujg zmiany na poziomie spoteczenstwa lub kultury.

Autor modelu stwierdza, ze jednostki cechujace sie wysokim poziomem zdolnosci
szkolnych s3g najwyzszej klasy konsumentami wiedzy, zas osoby o zdolnosciach kreatyw-
no-produktywnych jej twdrcami (Renzulli, 2005).

Interesujgce spojrzenie na ludzka kreatywnos¢ z perspektywy zdolnosci i osiggniec pre-
zentuje takze Sternberg. Jego koncepcja inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu
skupia sie na celu rozwijania posiadanego potencjatu, ktérym jest sukces zyciowy wraz
z towarzyszacym mu dobrostanem. Wychodzac od zatozen triarchicznej teorii inteligen-
cji (1986) autor przyjmuje, ze sukces jednostki uwarunkowany jest synergia inteligencji
analitycznej, praktycznej i tworczej. Inteligencja analityczna stanowi biologiczng podsta-
we dla wszelkiej aktywnosci cztowieka i zwigzana jest ze sprawnym funkcjonowaniem
proceséw poznawczych, w tym uwagi i pamieci. Inteligencja praktyczna umozliwia ada-
ptacje, ksztattowanie i wybdr Srodowiska, ktére najbardziej pasuje do potrzeb pragnien
i zdolnosci jednostki, odpowiadajac takze za zdolnosci spoteczne niezbedne w osigganiu
sukcesu zawodowego i osobistego (Sternberg, 2001, 2005). Inteligencja twdrcza zwigzana
jest z oryginalnoscia, otwartoscig na nowe problemy, tolerancja dla odmiennosci, a tak-
ze sktonnoscig do podejmowania ryzyka poznawczego. Sternberg podkresla znaczenie
utrwalania informacji (nastepujacego w procesie uczenia sie, nabywania wiedzy) w inicjo-
waniu myslenia tworczego. Zdaniem autora twoérczo$é w konkretnym obszarze aktywnosci
(np. naukowa) nie pojawi sie w sytuacji, gdy uwaga osoby pochtonieta jest przyswajaniem
nowych informacji. Warunkiem twérczosci jest automatyzacja czynnosci pomocniczych
po to, by uwaga mogta zosta¢ zaangazowana w wytwarzanie nowych idei.
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Tworczosé jako indywidualna wtasciwos¢ jednostki, cecha, ktorg posiada kazdy - ludzie
réznia sie jej nasileniem - moze wzmacniana i rozwijana lub ttumiona, ograniczana. Twor-
czo$¢ ptynna, rozumiana jako czysta potencjalnos¢, polega na uruchamianiu proceséw
psychicznych i zachowan, ktére swa struktura i przebiegiem przypominajg aktywnos¢ wy-
bitnych twércéw, jednak nie doprowadzaja do wygenerowania znaczacych dziet. Przyczy-
na takiego stanu rzeczy moze by¢ brak istotnych ,potproduktéw”, np. wiedzy w okreslonej
dziedzinie, konkretnych umiejetnosci warsztatowych, czy tez deficyty w obrebie motywa-
cji. Twoérczos¢ skrystalizowana polega na rozwigzaniu jakiego$ konkretnego problemu -
z wykorzystaniem zdolnosci w postaci twérczosci ptynnej, wiedzy z okre$lonego obszaru
i uwzglednieniem kryteriéw akceptowalnosci wytworzonego rozwiazania. Nalezy jg wiec
uznac za konkretny, uzewnetrzniony przejaw twoérczego potencjatu jednostki, nawet jezeli
wytwor posiada wartosc wytacznie dla podmiotu tworzacego. Zgota inaczej sprawa ma
sie z twdrczoscig dojrzatg - mianem takie okreéla sie sytuacje, gdy jednostka rozwigzuje
problemy/generuje wytwory istotne z perspektywy okreslonej dyscypliny naukowej lub
dziedziny zycia. Tworczos$¢ dojrzata czesto wymaga specjalistycznej, eksperckiej wiedzy.
Dodatkowo, jezeli dzieta wypracowane w wyniku dojrzatej twérczos$ci wprowadzajg dale-
ko idace zmiany w danej dyscyplinie, przyczyniajac sie do znaczacych, epokowych trans-
formacji, uznawane sg za przejaw twoérczosci wybitnej (Necka, 2019).

To, czy twdérczos¢ traktowana w kategoriach pewnej potencjalnosci rozwinie sie tak,
by spetni¢ kryteria tworczosci skrystalizowanej, dojrzatej, czy wybitnej zalezy od wielu
czynnikoéw, jednak wielu autoréw jest zgodnych co do tego, ze potencjat twérczy jed-
nostki podlega treningowi - dzieki odpowiedniej stymulacji i rozwijaniu poszczegdlnych
jego aspektéw mozliwe jest usprawnienie myslenia twérczego i wzmacnianie twoérczych
zachowan (tamze).

Kreatywnos¢ jest cechg szczegdlnie pozadang i ceniong we wspoétczesnym Swiecie.
Pojecie to pojawia sie w kontekscie wtasciwosci wymaganej w wielu obszarach aktyw-
nosci zawodowej, edukacyjnej, na r6znych polach Zycia osobistego i rodzinnego (tworcze
zabawy z dzieckiem, twdrcze spedzanie czasu). Na te popularnos$é kreatywnosci sktada
sie wiele czynnikéw, wsrdd ktorych istotng role odgrywaja nastepujace elementy (Biela,
2015; Kozusznik, 2010):

1. Kreatywnosc¢ kojarzy sie z sukcesem - w dobie globalizacji, powszechnego dostepu
do informacji, rozwoju technologicznego, coraz trudniej wyréznic sie na tle innych,
zwrdcic na siebie uwage. Dzieki nowym pomystom, aktywnemu podejsciu do rze-
czywistosci i otwartosci jednostka zwieksza swoje szanse na powodzenie w realizacji
podjetych przedsiewzie¢.
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2. Kreatywno$¢ pozwala lepiej radzi¢ sobie z wyzwaniami wspoétczesnego Swiata - dy-
namiczne przemiany w réznych obszarach zycia, wyzwania zwigzane z koniecznoscig
ciagtego aktualizowania posiadanych kompetencji, wiedzy, umiejetnosci wymagaja
elastycznosci - jednostki o twérczej postawie wobec rzeczywistosci lepiej radzg so-
bie z tymi wymogami.

3. Kreatywnos$¢ kojarzy sie z dobrg zabawg przyjemnoscia - wielu osobom pojecia
,2tworczoscé”, kreatywnos¢” kojarzy sie z dziecinstwem - czasem beztroskiej, nieogra-
niczonej ekspresji twoérczej, lub ze sztuka - filmem, muzyka, literaturg, malarstwem
- czyli czyms, co sprawia przyjemnosc i poszerza horyzonty.

W mysl powyzszych ustalen mozna stwierdzi¢, ze kreatywnos¢:

- jest wtasciwoscia, dzieki ktérej jednostka jest zdolna do tworzenia nowych i warto-
sciowych produktéow
pozwala efektywniej radzi¢ sobie z wyzwaniami wspoétczesnego sSwiat
pomaga dostosowac sie do zmian w otoczeniu
moze wywotywac przyjemne emocje
jest zdolnoscia, ktéra umozliwia radzenie sobie z nowymi sytuacjami i problemami
jest istotnym czynnikiem rozwijania talentu i ksztattowania osiggnie¢

Rozwijanie twdérczego potencjatu uczniéw jest waznym wyzwaniem edukacji XXI wieku.

Strategie tego procesu mozna sprowadzi¢ do dwéch modeli wspierania twdrczosci: mode-
lu eliminowania barier i modelu stymulowania zdolnosci twoérczych. Model eliminowania
barier zaktada, ze kazda osoba charakteryzuje sie twérczym potencjatem, ktéry podlega
réznorodnym blokadom o charakterze wewnetrznym i zewnetrznym. Oddziatywania maja-
ce na celu stymulowanie aktywnosci tworczej powinny, w mysl zatozen tego modelu, kon-
centrowac sie na eliminowaniu przeszkod negatywnie wptywajacych na twérczosé. Model
stymulowania zdolnosci twérczych zaktada ze ludzie rdznia sie istotnie pod wzgledem
zdolnosci tworczych, a oddziatywania polegajace na rozwijaniu kompetencji w zakresie
analizy, syntezy, czy tez przetamywania schematéw mogg by¢ przydatne dla ksztattowa-
nia twérczego myslenia i dziatania (Szmidt, 2007). Zasadnym wydaje sie zastosowanie
kompleksowej strategii, taczacej obydwa modele wspierania rozwoju twoérczosci - z jed-
nej strony polegajacej na neutralizowaniu barier twdérczosci, z drugiej koncentrujacej sie
na rozwijaniu poszczegolnych zdolnosci - sprawnosci w zakresie wykonywania operacji
umystowych biorgcych udziat w procesie twérczym (por. Necka, 2019).
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Wskazowki dla praktykow

Rozwijanie twdérczego potencjatu uczniéw moze by¢ realizowane z zastosowaniem réz-
nych metod i technik - zaréwno w postaci kompleksowych rozwigzan w postaci treningéw
twérczosdci, jak réwniez doraznych strategii stosowanych jako uzupetnienie tradycyjnych
metod dydaktycznych. Ponizej propozycje metod i ¢wiczen przydatnych w rozwijaniu po-
tencjatu twoérczego uczniéw zdolnych.

Rozwijaniu twérczych zdolnosci uczniéw w procesie edukac;ji stuzy:
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stosowanie technik twérczego myslenia oraz treningi twérczosci - system ¢éwiczen
stosowanych doraznie w celu zwiekszenia twérczego potencjatu osoby lub grupy
(Necka, 2019),

premiowanie niestandardowych rozwiazan, docenianie oryginalnych pomystéw;
samodzielne stawianie i rozwigzywanie problemoéw przez uczniéw;

rozwijanie otwartosci na nowe doswiadczenia i niestandardowe sytuacje;
czerpanie przyjemnosci przez ucznidow z podejmowania dziatan tworczych;
rozbudzanie wyobrazni i wrazliwosci artystycznej poprzez przyktad i kontakt z kre-
atywnymi jednostkami i ich dzietami;

otwarte dzielenie sie wtasnymi tworczymi pasjami z uczniami;

nagradzanie podejmowania ryzyka i odwaznych przedsiewzie¢;

wspieranie wiary uczniow we wtasne mozliwosci tworcze;

zauwazanie i docenianie poczatkowych etapéw procesu twérczego u uczniéw;
konstruowanie zadan wymagajacych twérczego myslenia: niejednoznacznych, wie-
loaspektowych, interdyscyplinarnych;

uczenie strategii konstruktywnej krytyki i oceny;

dawanie autonomii: umozliwianie uczniom swobodnego decydowania o tym, w jaki
sposoéb chca realizowad zadania w ramach uprzednio ustalonych granic;
znalezienie miejsc, w ktérych uczniowie beda mogli zademonstrowac prawdziwej
publicznosci efekty swojej tworczej pracy.

Neutralizowaniu barier twérczego myslenia sprzyja:

identyfikowanie i nazywanie przeszkdd twdérczego myslenia i dziatania;
przeciwdziatanie sztywnosci i jednostronnosci myslenia;

chronienie uczniéw przed ,zabdjcami pomystéw”: impulsywnga krytyka, cenzura,
przedwczesnym osgdem;



5. Jak rozwija¢ kreatywnosc¢ ucznidéw zdolnych?

- dawanie przyzwolenia na popetnianie btedéw, przeciwdziatanie wygdérowanym ocze-
kiwaniom i lekowi przed porazka;
- dawanie czasu na szukanie rozwigzan, uczenie gospodarowania czasem i planowania
dziatan;
- wyznaczanie jasnych celdw i wskaznikow ich realizaciji.
Ponizej wybrane ¢wiczenia, jakie zrealizowano w trakcie warsztatéow dla ucznidw szkét
podstawowych i ponadpodstawowych w ramach programu wsparcia talentON.

CWICZENIE 1

Prowadzacy zadaje uczestnikom pytanie: ,Czy wiecie czym jest kreatywnos$¢? Z czym
wam sie kojarzy to stowo?

Zapisuje odpowiedzi na tablicy, na ktérej érodku znajduje sie stowo KREATYWNOSC/
TWORCZOSC

Podsumowujgc odpowiedzi prowadzacy wyjasnia, ze kreatywnos¢ to jest cecha, dzieki
ktorej jesteSmy w stanie tworzy¢ produkty nowe i wartos$ciowe. Tymi produktami moga
by¢ dzieta sztuki (obraz, utwér muzyczny, rzezba), wynalazki, r6zne rozwigzania techno-
logiczne, ale tez pomysty na zarzadzanie w firmie, teorie naukowe i wiele innych. Osoba
kreatywna nie musi wiec tworzy¢ konkretnych materialnych rzeczy (cho¢ czasem tak jest).
To co jest charakterystyczne dla oséb kreatywnych to to, ze ich myslenie jest wolne od
nasladownictwa - osoby twdércze mysla niestandardowo, w swoich pomystach wychodza
poza dotychczasowe rozwigzania w danej dziedzinie. Dzieki temu sg w stanie zapropono-
wac co$ nowego, co utatwia zycie (wynalazczosc), zachwyca (sztuka), wyjasnia rzeczywi-
stos$¢ (nauka).

Kreatywnos¢ to cecha ktérg ma kazdy z nas - r6znimy sie poziomem kreatywnosci.
Jednak kazdy z nas moze te ceche w sobie pielegnowac i rozwijac.

Dzis w poréwnaniu do ubiegtych dziesiecioleci coraz czesciej mowi sie o tym, ze kre-
atywnos¢ to kompetencja przysztosci. Jak sadzicie, dlaczego tak jest?
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CWICZENIE 2

NIEZWYKtY REBUS

Zadanie polega na rozpoznaniu dziesieciu stéw, zdan lub wyrazen reprezentowanych przez

figury
a) b) 0 d)
NIE C
_ E DZIURA A YNLODZ 300 TKI
SC t
e) f) g) h)
0
- BAJKI Staw
Celujacy . URS € WEOZYC
Bardzo dobry BAJKI K
Dobry
Dostateczny

Klucz: a) podniesc¢ b) dziura w catym c) zdolny d) trzy statki e) cztery stopnie ponizej zera f) sredni kurs
euro g) wiozy¢ miedzy bajki f) - h) podstawka

Po odgadnieciu prawidtowych rozwigzan zachecamy uczniéw, by samodzielnie zapro-
jektowali wtasne rebusy, bawiac sie powiedzeniami, przystowiami i mozliwosciami ich za-
szyfrowania. Nastepnie wspodlnie odgadujemy hasta poszczegdlnych oséb.

CWICZENIE 3
KALAMBUROWE TRIGRAMY

Cwiczenie w podstawowej formie polega na odgadnieciu stowa, ktére kojarzy sie z trzema
innymi stowami (por. Necka i in. 2019). W warsztacie dla uczniéw uzdolnionych wykorzy-
stano jego zmodyfikowana wersje.

Dzielimy grupe na dwa zespoty i rozsadzamy tak, by jeden z zawodnikow siedziat
Z przodu, a pozostali w pétokregu za nim. Osoba siedzaca z przodu podchodzi do trenera
i odbiera trigram do rozwigzania; kiedy rozwiaze trigram, odgadniete stowo przedstawia
w formie gestéw, bez uzywania stéw. Zadaniem pozostatych zawodnikéw jest odgadniecie
tego stowa. Jezeli uczestnik nie jest w stanie samodzielnie rozwigza¢ anagramu, moze go
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zastgpic¢ kolejna osoba z zespotu, poprzednik jest jednak wykluczony ze zgadywania do
konca tej rundy. Po odgadnieciu stowa nastepny zawodnik zajmuje miejsce z przodu i trwa
to az do ostatniego; Gra sie konczy, gdy wszystkie trigramy zostang odgadniete - wygrywa
ten zespot, ktéry pierwszy ukonczy catg serie.

Przyktadowe trigramy:

TELEFON - MAGAZYN - BIOLOGIA (komérka)
KROMKA - ZART - FAMILIADA (suchar)
TERMOMETR - SCHODY - OCENA (stopien)
FREDRO - LODY - ODWET (zemsta)
NACZYNIE - WINO - GLUPEK (dzban)
SUWAK - DRZWI - KROLEWNA (zamek)
KASZTANY - STRES - NAUKA (matura)
PRZYRODA - DROGERIA - MATKA (natura)
KOBIETA - DISNEY - RYBA (syrena)

PERSJA - LATANIE - PODLOGA (dywan)

W kolejnej czesci tego ¢wiczenia uczestnicy w zespotach, na ktére zostali podzieleni
w poprzedniej rundzie wymyslaja po 5 trigraméw dla druzyny przeciwnej. Przeciwna dru-
Zyna moze sie naradzac¢, ma jednak maksymalnie 3 szanse odgadniecia wtasciwego stowa.
Zespoty przedstawiajg i odgaduja trigramy na przemian.

CWICZENIE 4

DLACZEGO TAK DZIWNIE NA NAS PATRZYCIE?

Dzielimy grupe na dwa zespoty. Cztonkowie pierwszego powinni sobie wyobrazi¢, ze oso-
by z drugiego zespotu maja jakies specyficzne, dziwaczne badz wyjatkowe Oto przyktady:

- sg przedszkolakami na balu przebierancow,

- s3g wilkotakami,

- sg kosmitami,

- nie maja na sobie ubrania,

- sg krolowymi i krélami,

- witasnie uciekli z wiezienia,

- sg zombie,

- sg wampirami,

- majg ospe wietrzna.
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Osoby, z grupy, ktoérej przypisano jakas wyjatkowa wtasciwos$é majg za zadanie od-
gadna¢ kim sg, zadajac cztonkom drugiego zespotu odpowiednie pytania, wsréd ktérych
pierwsze brzmi “dlaczego tak dziwnie na nas patrzycie?”. Liczbe mozliwych do zadania
pytan ustalamy na poczatku (np. 5 lub 10). Prowadzimy gre tak, aby zespoty zamieniaty
sie rolami. Jezeli to mozliwe, przy pomocy drugiego trenera demonstrujemy uczestnikom
przyktadowy przebieg gry w formie nastepujacego dialogu:

GR1: Dlaczego tak dziwnie na nas patrzycie?

GR2: Zastanawiamy sie dlaczego macie taka bladg skoére...

GR1: Czy jeste$my albinosami?

GR2: Nie, przynajmniej nic nie wiemy o tym, by wszyscy albinosi nosili peleryne

GR1: Czy boicie sie nas?

GR2: No céz...czujemy sie przy was troche nieswojo

GR1: Czy jesteSmy postaciami z ksigzki lub filmu?

GR2: | to niejednego

GR1: JesteSmy wampirami

CWICZENIE 5
CZY MASZ WYSTARCZAJACE KOMPETENCJE DO TEJ PRACY?

Cwiczenie polega na odgadnieciu przez osobe bedaca na rozmowie kwalifikacyjnej na jakie
stanowisko aplikuje. Pierwsza osoba wychodzi z sali, pozostali wymyslaja jaki$ nietypowy
zawodd lub stanowisko pracy i odgrywaja role komisji rekrutacyjnej, ktéra przeprowadza
rozmowe kwalifikacyjng, nie ujawniajac charakteru pracy. Poczatkowe pytania powinny
by¢ bardzo ogdlne, nie zdradzajace charakteru stanowiska. Kandydat prowadzi rozmowe
tak dtugo, az odgadnie, o jakie stanowisko sie ubiega. Staramy sie, by kazdy uczestnik byt
choc raz osobg aplikujaca o prace.

Przyktady zawodéw/stanowisk pracy: osoba przebrana za Myszke Mickey w Disneylan-
dzie, Stroiciel fortepianéw i pianin, Niania pandy (praca polegajaca na przytulaniu matych
pand), Zawodowy $pioch - tester t6zek.
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CWICZENIE 6
ORGANIZUJE BAL SYLWESTROWY

Prosimy uczestnikéw, by usiedli w kole. Méwimy, ze organizujemy bal sylwestrowy, jednak
nie wszyscy beda mogli wzigc udziat w tej imprezie - chcielibysmy wybraé swoich gosci.
W tym celu kazdy uczestnik pyta prowadzacego (petnigcego w pierwszej rundzie funkcje
organizatora balu) czy moze przyjs¢ na bal, méwigc w co sie ubierze. Gospodarz wczesniej
wymysla regute decydujaca o zaproszeniu osoby lub odmowie udziatu w balu (np. zapra-
szamy tylko tych, ktérych ubranie zaczyna sie na litere “s”, zapraszamy wytacznie osoby,
ktore siedziaty z noga zatozong na noge, kiedy prosity o zaproszenie, zapraszamy tych,
ktorzy zamierzajag miec na sobie co$ czarnego itd.) i na podstawie odpowiedzi zgodnych/
niezgodnych z regutg zaprasza osobe lub odmawia. Osoba, ktéra zgadnie, na jakiej podsta-
wie prowadzacy dokonuje wyboru, zastepuje go na miejscu prowadzacego gre i wymysla
swoje kryterium udziatu w balu.

Cwiczenie to stanowi modyfikacje zadania ,0 co im chodzi” (Necka i in., 2019) i rozwija
zdolnos¢ abstrahowania - wyrdznianie w obiektach pewnych cech przy pomijaniu innych.

Przyktadowy przebieg gry: Gospodarz wybiera zasade, zgodnie z ktérg zaprasza nie-
ktérych na bal, np. ubranie na litere k

Osoba 1: Czy moge przyjs¢ na bal?

Gospodarz 1: Aw co sie ubierzesz?

Osoba 1: W suknie

Gospodarz 1: nie

Osoba 2: Czy moge przyjs¢ na bal

Gospodarz 1: A w co sie ubierzesz?

Osoba 2: W kamizelke

Gospodarz 1: tak, zapraszam

Osoba 3: Czy moge przyjs¢ na bal?

Gospodarz 1: Aw co sie ubierzesz?

Osoba 3: W krawat

Gospodarz 1: tak, zapraszam

Itd.
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6. Jak wspiera¢ zaangazowanie w nauke uczniéw zdolnych?

la adolescentéw zycie szkolne i nauka sg jednym z wazniejszych obszardéw ich zycia.

Osiggniecia szkolne w zaleznosci czy sg wysokie lub niskie mogg motywowac do nauki
lub sprawiac, ze uczniowie nie chcg sie angazowac w nauke szkolng (Sekowski i Gwiaz-
dowska-Stanczak, 2019). Zaangazowanie uczniéw w nauke $cisle zwigzane jest z postrze-
ganym przez nich klimatem w szkole o ktérym szerzej bedzie w nastepnym rozdziale. Naj-
wiekszy wptyw na ksztattowanie sie zaangazowania na lekcji ma prowadzacy jg nauczyciel
(Gwiazdowska-Stanczak, 2021b). Wsparcie uczniéw zdolnych w obszarze zaangazowania
w nauke jest bardzo wazne, poniewaz moze sie tak zdarzy¢, ze klasyczne lekcje szkolne
beda dla nich zbyt nudne. Nauczyciel, tutor, instruktor czy trener ucznia zdolnego jest
odpowiedzialny za szybki i prawidtowy rozwdj jego zdolnosci specjalnych; brak odpowied-
niego mentora moze spowodowac spowolnienie lub zaprzepaszczenie talentu (Subotnik,
Jarvin, 2005). To w jaki sposéb traktuje on swoich uczniéw, jakich metod uzywa w pro-
wadzeniu lekcji moze ucznidw zaciekawié, wzbudzi¢ w nich pasje i zainteresowac. Bar-
dzo wazne sg pozytywne emocje - wiecej o nich w rozdziale dotyczacym radzenia sobie
ze stresem i odpornosci psychicznej, jednakze w tym miejscu warto wspomnied, iz mity,
otwarty nauczyciel bardziej zacheca do uczenia sie niz taki, ktérego uczniowie sie boja
(Gwiazdowska-Stanczak, 2021b). Ponadto warto zwraca¢ uwage na to jak traktuje on swo-
ich uczniéw - jaki ma z nimi kontakt, czy ma czas wstuchiwac sie w ich problemy (przede
wszystkim te dotyczace nauki). Nauczyciel powinien zawsze znalez¢ czas na wyttumacze-
nie materiatu, ktérego uczen nie zrozumiat, a w przypadku uczniéw zdolnych - znalez¢
obszar aby dziecko mogto poszerzy¢ wiedze i umiejetnosci z interesujacej go dziedziny.
Jednym z czynnikow, ktéry moze powodowacd zniechecenie do nauki jest brak poczucia
sprawiedliwosci i rownego traktowania. Najczestszym btedem nauczyciela jest bazowa-
nie na opinii i wczesniejszych osiggnieciach ucznia. Uczen pigtkowy bedzie otrzymywat
lepsze oceny, nawet jesli nie przytozy sie tak dobrze do danej pracy, a uczen tréjkowy
nigdy nie bedzie w stanie otrzymac oceny bardzo dobrej nawet jesli wtozy w prace bardzo
duzo wysitku. Uczestnicy programu talentON bardzo chetnie uczestniczyli w warsztatach
pomimo tego, ze odbywaty sie one w soboty po 8h. Uczniowie s3g chetni, by zdobywac
wiedze i nowe umiejetnosci takze poza murami placéwki edukacyjnej. Warto zatem za-
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biera¢ uczniéw i angazowac ich w rézne pozalekcyjne aktywnosci. Kétka zainteresowan,
festiwale nauki oraz liczne inne projekty edukacyjne go ktérych moze zgtosic sie szkota
lub nauczyciel beda takze mie¢ pozytywny wptyw na wzbudzanie zaangazowania w nauke
u ucznidéw.

Rysunek 6. Jak nauczyciel moze wspierac¢ zaangazowanie ucznia?
Kreatywne

nieszablonowe
lekcje

Zachecanie do

dodatowych
aktywnosci, kota
zainteresowan itp.

Wzbudzanie
pozytywnych
emocji

Jak nauczyciel
wspiera
zaangaiowanie
ucznia

Sprawiedliwe
traktowanie
i informacje zwrotne

Budowanie dobrej

relacji, owarto$¢

Zrédto: opracowanie witasne.

Pomimo ze najwieksza role w angazowaniu sie uczniéw w nauke odgrywa nauczyciel
nie mozna zapominac o roli rodzica. Rodzice przekazujg dziecku wartosci, szacunek do
szkoty i nauczyciela. Przekonania dotyczace tego, ze warto chodzi¢ do szkoty i sie uczy¢
najpierw wynosimy z domu (Bempechat i Shernoff, 2012). Rodzice uczniéw z wysokimi
osiggnieciami charakteryzujg sie takimi postawami jak akceptacja dziecka i dawanie mu
wiekszej swobody w wyborze swojej sciezki edukacyjnej. Negatywnie wptywajace posta-
wy to niekonsekwencja, nadmierne wymaganie oraz odrzucenie (Gwiazdowska-Stanczak
i Sekowski, 2018). W ramach programu talentON prowadzone byty rowniez warsztatow
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dla rodzicow ucznidw. Szkoty nie powinny zapominac o olbrzymim potencjale rodziny.
Warto organizowac inicjatywy majace na celu wsparcie rodziny uczniéw, ale takze wy-
korzystanie wsparcia rodzicow do pomocy w procesie edukacyjnym. Rodzice moga an-
gazowac sie w zycie szkoty, interesowac sie tym o czym aktualnie uczy sie ich dziecko,
szanowac nauczycieli i respektowac ich wskazéwki. Zadaniem rodzica nie jest pilnowanie
obowigzkéw szkolnych dziecka ani odrabianie za niego pracy domowej. Rodzic powinien
poswiecac dziecku swaj czas, rozmawiac i stuchac, wspiera¢ oraz zachecac do uczestnic-
twa w zajeciach lekcyjnych i dodatkowych. Niedopuszczalnym jest, aby nauka w domu
byta kara (,,za kare idz do swojego pokoju i ucz sie lub czytaj ksigzke"). Rodzic powinien
wskazywac dziecku, ze czytanie jest przyjemnoscig a nauka moze by¢ fascynujaca. Dziec-
ko nie uczy sie tylko w szkole, ale kazde wyjscie do teatru, kina czy muzeum, kazda wspél-
na wycieczka moze byc¢ Swietng okazjg do wzbudzenia nowej pasji.

Rysunek 7. Jak rodzic moze wspiera¢ zaangazowanie w nauke?

Szacunek dla

nauczyciela

Wsparcie dziecka

W rozwjaniu pasji
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Nauka w domu nie

moze by¢ karg

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Srodowisko szkolne jest jednym z najwazniejszych dla rozwoju mtodego cztowieka, jego
gtdbwna aktywnoscig w okresie adolescencji jest zdobywanie wiedzy i pokonywanie kolej-
nych szczebli edukacji. Jego wyksztatcenie, zasoby wiadomosci i umiejetnosci zadecyduja
0 jego przysztosci - dostaniu sie na studia, podjetej pracy zawodowej. Osiggniecia szkolne
i wspomnienia unikatowego klimatu szkolnego, wsparcie nauczyciela i relacje z rowiesni-
kami ksztattujg mtodego cztowieka, jego osobowos¢, poczucie wtasnej wartosci, samooce-
ne i przekonanie o wtasnej skutecznosci (Hgigaard, Kovac™ i @verby, Haugen, 2015). Préba
zrozumienia mechanizmow, ktére sprawiaja, ze jedni uczniowie w szkole czuja sie lepiej
i chetniej sie ucza nie byta dotad czesto podejmowana na gruncie polskim. Zaangazowa-
nie w nauke jest pojeciem szerszym niz motywacja i opisuje sie je przez pryzmat trzech
czesci sktadowych - zaangazowania poznawczego, behawioralnego i emocjonalnego. Jak
pokazuja badania gtéwna role w ksztattowaniu sie zaangazowania odgrywaija takie czyn-
niki jak stosunek ucznia do szkoty i udzielane mu tam wsparcie (Gwiazdowska-Stanczak,
2021a;2021b).

Zaangazowanie w nauke ujmuje sie jako szerszy element motywacji (Skinner i in. 2009),
metakonstrukt obejmujacy rézne wymiary angazowania sie w aktywnosci szkolne i po-
Swiecania sie dla nauki. Zaangazowanie w nauke opisuje sie na trzech wymiarach - za-
angazowanie emocjonalne, poznawcze i behawioralne. Zaangazowanie emocjonalne s3
to uczucia zwigzane z uczeniem sie i Srodowiskiem szkolnym. Moga by¢ one zaréwno
pozytywne jak i negatywne. Uczen moze by¢ zainteresowany naukg co wigze sie z jego
motywacjg wewnetrzna, mie¢ poczucie wiezi ze szkota. Czuc sie przywigzanym do szkoty
lub odwrotnie odczuwac znudzenie i nieche¢ do uczeszczania do niej. Zaangazowanie po-
znawcze dotyczy wybieranych przez ucznia strategii poznawczych uczenia sie. Uczniowie
z wysokim zaangazowaniem poznawczym lepiej rozumiejg swoje wewnetrzne procesy
przetwarzania i zapamietywania materiatu, ktérego sie ucza. Zaangazowanie behawioralne
dotyczy wysitku i wytrwatosci jakg uczen wktada w prace szkolna. Uczniowie z wysokim
zaangazowaniem behawioralnym ucza sie pilnie i chetnie angazuja sie w dodatkowe ak-
tywnosci (Lam i in. 2014).

Zaangazowanie w nauke to aktywna postawa wobec aktywnosci szkolnych (Fredricks
i in. 2004). Jest to jeden z najsilniejszych predyktoréw sukceséw ucznia, jego wysokich
osiagnied, frekwencji na lekcjach i kontynuowania nauki (Poorthuis i in. 2015). Badacze
podkreslaja, ze zaangazowanie sktada sie z roznych czesci sktadowych - zaangazowania
behawioralnego i emocjonalnego (Skinner i in. 2008) oraz zaangazowania poznawczego
(Lam i in., 2014). Zaangazowanie w nauke jest jednym z najwazniejszych obszaréw dzia-
talnosci ucznia w szkole. Odpowiada za jego osiggniecia, uczestnictwo w lekcjach i za-
wzietos¢ - nawet jesli otrzymuje gorsza ocene, jest zmotywowany, aby jg poprawic. Jest
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to determinacja, wysitek jaki uczen wktada w swojg edukacje. Co wazne zaangazowanie
w nauke chroni mtode osoby, przed destrukcyjnymi zachowaniami - jak ucieczki z lekcji
czy sieganie po uzywki (Lippman i Rivers, 2008).

Rysunek 8. Model zaangazowania w nauke

Zaangazowanie
behawioralne

Zaangazowanie w nauke

Zaangazowanie Zaangazowanie
emocjonalne poznawcze

Zrédto: S. Gwiazdowska (2021b). Zaangazowanie w nauke i klimat w szkole, Warszawa: Difin.

Zaangazowanie behawioralne to inaczej wytrwatos¢ w nauce szkolnej, udziat w lek-
cjach, obecnosci, stopien angazowania sie w wykonywanie polecen nauczyciela. Uczen
chce jak najlepiej wypas¢ w szkole, w zwigzku z tym przygotowuje sie do lekgcji, starannie
odrabia prace zadane do domu oraz te w trakcie lekcji. W trakcie lekcji, zadaje pytania,
skupia sie nad biezgcymi zadaniami, z uwagg stucha polecen nauczyciela. Uczen wktada
tyle wysitku, aby moégt bez problemu opanowad dany materiat. Zaangazowanie behawio-
ralne uwidacznia sie takze w pracy w domu. Uczen nie poddaje sie, nawet jesli ma zadang
trudna prace domowg i bedzie wykonywat jg dopoki jej nie ukoniczy. Dobrze przygotowuje
sie do sprawdzianéw, chetnie powtarza materiat, z przyjemnoscia czyta lektury (Gwiaz-
dowska-Stanczak, 2021b). Istotnym elementem zaangazowania behawioralnego jest
uczestniczenie w zajeciach dodatkowych, ktére poszerzaja horyzonty oraz pozwalaja roz-
wijac zainteresowania. Zaangazowanie w inne aktywnosci szkolne jak organizowanie apeli
i uroczystosci ma pozytywny wptyw na rozwoj, wartosci prospoteczne (Lam i in., 2014).
Zaangazowanie behawioralne to produktywne i proaktywne uczestnictwo w zajeciach
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edukacyjnych (Wang i in., 2019). Dla zaangazowania behawioralnego uczniéw kluczowe
sg jasne zasady oraz umiejetnos$¢ konczenia rozpoczetych zadan. Istotnym elementem jest
skupienie na lekgji i koncentracja (Lippman i Rivers, 2008).

Zaangazowanie emocjonalne to poczucie przynaleznosci i identyfikacji ze szkota. Ina-
czej méwiagc zaangazowanie emocjonalne okresla poziom zainteresowania oraz uczucia
pojawiajace sie podczas nauki. Wazne, aby uczen czut, ze to czego aktualnie sie uczy
wzbudza jego ciekawos¢ i moze mu sie przydaé w przysztosci. Nauka sprawia przyjemnosc
a szkota staje sie miejscem, gdzie rozwija sie pasje. Uczen odczuwa pozytywne emocje
dzieki mozliwosci uczeszczania do szkoty. Bardzo wazna jest dla niego wiezZ z nauczycie-
lami i réwiesnikami. Uczen hotduje wzorcom i zasadom swojej szkoty, nie moze sie docze-
ka¢, kiedy do niej pdjdzie. Jest pasjonatem a zdobywanie wiedzy jest przyjemnoscia dla
ucznia zaangazowanego emocjonalnie (Lam i in., 2014). Zaangazowanie emocjonalne jest
wazne dla ucznidéw zdolnych. Osoba utalentowana mocno przywiazuje sie do czynnosci,
ktéra wykonuje np. moéwi, ze kocha grac¢ w szachy lub rozwigzywac zadania z matematyki.
Niemalze kazda wolna chwile pragnie spedzac na rozwijaniu swojego talentu. Odczu-
wa silne pozytywne emocje zwigzane z angazowaniem sie emocjonalnym w swoj3a pasje
(Sternberg i Davidson, 2005; Gwiazdowska-Stanczak, 2021b). Duzg role we wzbudzeniu
zaangazowania emocjonalnego w dziedzine, ktorg interesuje sie uczen, jest rola specjali-
sty-nauczyciela z tego obszaru (Subotnik, Jarvin, 2005).

Zaangazowanie poznawcze to strategie i style uczenia sie, z jakich korzysta uczen. Zdo-
bywa wiedze z wielu Zrédet a zaangazowanie poznawcze to wtasnie umiejetno$¢ taczenia
jej z nowymi tresciami oraz umiejetnos¢ jej wykorzystywania w zyciu codziennym. Uczen
zaangazowany poznawczo potrafi analizowaé materiat i prébuje zrozumiec swiat nauki.
Wie jak zdobyta wiedza z r6znych dziedzin tworzy spdjng catosé, w zwigzku z tym potrafi
stworzy¢ wtasne przyktady do tresci, ktérych sie uczy. Potrafi dostrzegac podobienstwa
i réznice w starym i nowym materiale edukacyjnym. Stara sie uczyc tak aby zrozumie¢
a nie wkuwac na pamiec. Wie, po co potrzebna jest mu wiedza i chce jg wykorzystac
w swoim zyciu. Uczac sie wykorzystuje rézne strategie (Lam i in., 2014). Zaangazowanie
poznawcze to takze angazowanie sie w czynnosci pozaszkolne, czytanie dodatkowych lek-
tur lub ogladanie programéw edukacyjnych, ktére nawigzujg do tematow zajec (Lippman
i Rivers, 2008).

Jednym z czynnikéw zwigzanych z zaangazowaniem w nauke sg oceny, ktére maja ra-
czej negatywny wptyw. Uczniowie otrzymujacy gorsze oceny tracg motywacje. Nauczy-
ciel bardziej powinien skupiac sie na informacji zwrotnej niz samej ocenie. Dla przyktadu
uczen, ktory uzyskat stabg ocene, bedzie mogt ja poprawic (Poorthuis i in., 2015). Ucznio-
wie bioracy udziat w programie talentON nie byli oceniani podczas zaje¢ warsztatowych,
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wzbudzato w nich to poczucie bezpieczenstwa, czerpanie przyjemnosci z samego procesu
tworzenia, nie skupiajac sie tylko na wyniku koricowym. Rola ocen w szkolnictwie chyba
na zawsze pozostanie kwestig dyskusyjng i sporna. Z pewnoscia najwazniejsze jest pod-
kreslanie nauczycielom aby traktowali uczniéw sprawiedliwie i przekazywali informacje
zwrotng skupiajgc sie zarowno na mocnych jak i stabych stronach pracy ucznia.

Im wieksze bedzie zaangazowanie ucznia w nauke, tym lepsze bedg jego osiggniecia
szkolne (Wang i in., 2019). Jest to w pewnym sensie relacja dwustronna: uczen, ktéry
poswieca duzo czasu i energii na nauke, bedzie zdobywat lepsze osiggniecia, natomiast
fakt, Ze posiada wysokie osiggniecia, sprawia, ze chetniej sie uczy (Gwiazdowska-Stanczak,
2021b). W badaniach Wang i in. (2019) okazato sie, Ze uczen zaangazowany z wiekszym
prawdopodobienstwem bedzie miat lepsze osiggniecia szkolne niz uczen zdemotywowany
- niskie. Ponadto zaangazowani uczniowie chetniej wspotpracujg z réwiesnikami na lekgji.
Aktywne formy pracy na lekcji, praca w grupie lub wspdlnych projektach sprawiaja, ze
uczniowie motywujg sie do pracy wzajemnie (Wang i in., 2019). Zaangazowanie w nauke
wiaze sie z klimatem w klasie jaki tworza relacje réwiesnicze. Jezeli uczniowie motywuja
sie wzajemnie, udzielajg wsparcia, bedg wzmacnia¢ zaangazowanie. Zatem poprawa kli-
matu klasowego wigze sie ze zwiekszenie zaangazowania (Reyes i in., 2012). W okresie
szkolnym uczniowie wiekszo$¢ swojego czasu poswiecajg na przebywanie w szkole lub
inne czynnosci z nig zwiazane, to jak beda czuli sie w klasie, bedzie mogto mie¢ olbrzymi
wptyw na ich chec uczeszczania na lekcje i angazowania sie w nie (Gwiazdowska-Stanczak,
2021b).

Uczniowie zdolni czesto postrzegani sg jako tacy, ktérzy nie muszg wktadac duzo wysit-
ku w nauke. Podczas warsztatéw grupowych przeprowadzane byty rézne zadania i dysku-
sje dotyczace tematyki zaangazowania w nauke. Wspdélnie staraliSmy sie odpowiedzie¢ na
pytanie po co i dlaczego sie ucze oraz ile wysitku w to wktadam. Okazuje sie, ze uczniowie
poswiecaja na nauke bardzo duzo czasu i energii. Niektérzy uczestnicy, zwtaszcza nale-
zacy do mtodszej grupy (uczniowie szkdt podstawowych), zwracali uwage na przeciaze-
nie iloScig materiatu jaki muszg przyswoié. Uczniowie 7-8 klas s3 mocno zestresowani
zblizajgcym sie egzaminem ésmoklasisty, podkreslaja, ze bardzo duzo sie od ich wymaga.
Mtodziez ma niewystarczajgca ilo$¢ czasu na rozwijanie swoich innych pozaszkolnych pasji
oraz na odpoczynek i spotkania ze znajomymi. W rozmowach poréwnywali swoja sytuacje
do pracy oséb dorostych - ze ich rodzice pracujg od 8.00 do 16.00, natomiast oni tyle cza-
su spedzajg w szkole a po lekcjach odrabiajg prace domowe, czytajg lektury i przygotowuja
sie do kartkéwek niejednokrotnie do péznych godzin nocnych. Warto zwréci¢ uwage na
fakt, ze sg to stowa dzieci zdolnych, jak zatem majg radzi¢ sobie stabsi uczniowie? Jezeli
nauka ma sprawiac jakgkolwiek przyjemnos¢, jezeli uczniom ma sie ,,chcie¢” musza oni tez
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by¢ fizycznie i psychicznie wypoczeci. Niektdrzy badacze wskazuja, ze problemy ze zme-
czeniem i snem znaczaco obnizajag motywacje i zaangazowanie (Dunbar i in. 2017). Niskie
zaangazowanie w nauke moze prowadzi¢ do wagarow lub catkowitej rezygnacji z edukaciji
(Lippman i Rivers, 2008). Uczniowie biorgcy udziat w projekcie talentON niejednokrotnie
uskarzali sie na relacje réwiesnicze. W wielu szkotach problem agresji, przesladowania
jest wcigz nagminny. Wptyw réwiesnikdw na zaangazowanie w nauke jest bardzo wazny,
moze by¢ zaréwno pozytywy jak i negatywny. Stabe relacje i odrzucenie przez rowiesni-
kéw, moga prowadzi¢ do mniejszego zaangazowania w nauke i unikania szkoty. Uczniowie
padajacy ofiarami agresji rowiesniczej w szkole moga znalez¢ sie w grupie ryzyka osob,
ktore zrezygnuja z dalszej edukacji (Juvoneniin., 2012).

Rysunek 9. Czynniki obnizajace zaangazowanie w nauke

przecigzenie
nauka

problemy
fizyczne np. ze

snem
Czynniki ktére

moga obnizaé
zaangazowanie
w nauke

. stabe relacje
agresja w szkole

rowiesnicze

Zrédto: opracowanie wiasne.

Warsztaty prowadzone w ramach programu talentON byty bardzo zréznicowane i obej-
mowaty takie zagadnienia jak czynniki ktére zachecajg nas do nauki oraz takie ktére nam
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przeszkadzaja tak zwane dystraktory. Uczniowie pracowali samodzielnie oraz w grupach.
Omawiane byty takze studia przypadku - prébowaliémy odpowiedzie¢ sobie na pytanie
jak to sie dzieje, ze niektérzy nie radzg sobie w szkole i nie chce im sie uczy¢. To na co
warto zwrdci¢ uwage, to fakt, ze uczniowie bardzo chetnie dzielili sie swoimi przemysle-
niami i problemami. Nasze spotkania i warsztaty byty dla nich miejscem gdzie mogli nie
tylko zdobywa¢ nowe umiejetnosci i wiedze ale takze szczerze porozmawiac¢. Drugg for-
ma pracy z uczniami byt indywidualny mentoring. Jest to bardzo dobra metoda wsparcia
i ksztattowania w uczniu zaangazowania w nauke. Uczniowie bardzo chetnie pracowali
nad wylosowanymi tematami projektéw, poswiecajac na niego bardzo duzo czasu i energii.
Forma mentoringu i tutoringu jest wykorzystywana w niektérych szkotach, lecz wydaje sie,
ze wciaz jest zbyt mato rozpropagowana.
Ponizej znajduja sie przyktady ¢wiczen.

Przyktad éwiczen
GRA KARCIANA ZAANGAZU)J SIE W NAUKE, CZYLI CHCE SIE UCZYC ALE...

Gra przeznaczona dla ucznioéw, nauczycieli, psychologdéw szkolnych, rodzicéw i innych
ktérzy chcg sie cofnac do czaséw szkolnych i sprawdzi¢ co pomaga a co przeszkadza nam
W hauce.

INSTRUKCJA:

Gtowny cel: uswiadomienie uczniom i nauczycielowi co wzmacnia a co ostabia
nasze zaangazowanie w nauke, integracja i zabawa na godzine wychowawczg
lub w gronie przyjaciot.

Zadanie gry: zadaniem graczy jest rozwigzanie réznych sytuacji klasowych
wylosowanych na biatych kartach (kartach sytuacji), majg oni do dyspozycji ze
stosu kart wylosowane (karty niebieskie i zielone, ktére mogg utatwié rozwigza-
nie sytuacji, karty czerwone, ktore beda utrudnia¢ rozwigzanie sytuacji. Celem
gry nie jest wygrana lub przegrana, ale zrozumienie i omdéwienie réznych sytuacji
szkolnych ktére poprawiajg lub pogarszajg zaangazowanie w nauke.

Przebieg gry wariant 1 (zalecany dla mtodszych klas lub na pierwsza gre):

Nauczyciel (rodzic, jesli gracie w domu) jest prowadzacym gre. Rozpoczyna
od potasowania kart (niebieskich, czerwonych i zielonych) i rozdaje je wszystkim
graczom. Nastepnie czyta na gtos pierwszga karte sytuacji, a gracze po kolei ze
swoich wylosowanych kart prébujg rozwigzac sytuacje.
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Przyktad:

Nauczyciel czyta karte sytuacji nr. 1 Wczoraj spedzites mity wieczér, ale zapomniates
zajrzec do zeszytu z biologii, okazato sie, ze dzis jest niezapowiedziana kartkdwka. uczen
odkrywa swoja pierwsza karte na ktérej ma 1. Nauka bardzo cie interesuje, (co jest po-
mocne w tej sytuacji - dzieki temu, ze: nauka cie bardzo interesuje jest szansa, ze zali-
czysz tg kartkéwke) potem kolejny uczen odkrywa swoja karte na ktérej ma Nie widze
sensu w nauce (dlatego na kartkéwce odda pustg kartke, brak widzenia sensu w nauce
jeszcze pogarsza jego sytuacje) itd. Wspdlnie mozecie zadecydowac jakie rozwigzanie
jest najlepsze, mozecie tez przyznawac sobie punkty za najlepsze rozwigzania.

Po rozwiazaniu sytuacji warto przedyskutowac z uczniami dany wariant i zapytac:

1. Czy waszym zdaniem u nas w klasie cos takiego mogtoby sie wydarzy¢?

2.Czy waszym zdaniem rozwiagzanie jakie podalismy byto realne i skuteczne?

3. Czy macie inne pomysty, ktérych nie mieliscie na kartach a mogtyby da¢ inne

rozwigzania tej sytuacji?

Przebieg gry Wariant 2

Kazdy z graczy losuje karty sytuacji oraz pozostate karty wymieszane, osoby po kolei
czytaja swoje sytuacje a inne osoby odkrywaja pierwsza karte ze swojego wczesdniej wy-
losowanego stosu, aby jg rozwigzad, jezeli komus uda sie jg rozwigzac karty sytuacji sg od-
ktadane. Karty, ktére trzymajg uczniowie mogg by¢ wykorzystane ponownie w kolejnych
sytuacjach np. ,Wtedy uczniowie mogg przedyskutowad, ktére rozwigzania sg najlepsze,
ktére czynniki najbardziej szkodza itd.”

Przebieg gry Wariant 3 (dla pedagoga i psychologa szkolnego, wychowawcy)

Pedagog lub psycholog czyta karty sytuacji i karty czerwone a grupa musi podac wtasne
rozwigzania. Dyskutuja takze o tym jakie sytuacje majg miejsce w ich klasie i co mozna na
to zaradzi¢.

RODZAJE KART:

1. Karty niebieskie - plus punkt, dotyczg czynnosci pomagajgcych nam w nauce

2.Karty czerwone - minus punkt, dotycza czynnosci przeszkadzajacych nam w na-
uce

3.Karty zielone - karty pomocy, mogg by¢ odpowiedzig na karte czerwong (zniwe-
lowac ja)

4. Karty biate - karty sytuacji do rozwigzania

5.Karty puste - do wpisywania wtasnych rozwigzan przez uczniow lub wtasnych
historii (sytuacji) przez nauczycieli, pedagogdw itd.
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Ponizej przyktadowe karty:

KARTY NIEBIESKIE

2. Twoi rodzice pomagaja 3. Twéj nauczyciel jest bardzo

Lo L R 6 s A ci w nauce pomocny i zyczliwy

KARTY CZERWONE

2. Twéj nauczyciel ocenia

niesprawiedliwie 3. Nie lubisz swojej klasy

1. Twéj nauczyciel jest nudny

5. Na lekcji robisz tylko tyle 6. Uwazasz, ze szkotq jest

4. Boisz sie swojego nauczyciela seby zdaé bez sensu

KARTY ZIELONE

1. Szkota wprowadza nowy system - 2. Mozesz poprawic ocene robiac 3. Nauczyciel pomoze ci

brak ocen prace dodatkowa po lekcjach

+SERCE, ROZUM, PIENIADZE"

Serce, rozum, pienigdze - podziat na trzy grupy, kazda z grup otrzymuje jedng z kart
pracy ,Serce”, ,Rozum”, ,Pienigdze”

,Serce” - ta grupa symbolizuje che¢ uczenia sie dla siebie, mitos¢ i zapat do nauki, ucze
sie bo w przysztosci marze zeby zosta¢ lekarzem bo chce pomaga¢ ludziom;

,Rozum” - ta grupa symbolizuje che¢ uczenia sie z powodoéw utylitarnych, musze sie
uczy¢, zeby dostac sie na studia np. medyczne zeby mie¢ zawéd by¢ lekarzem

,Pienigdze” - ta grupa symbolizuje chec uczenia sie z powodu nagréd rzeczowych,
rodzice dajg mi nagrody za dobre oceny, ucze sie zeby w przysztosci mie¢ dobrze ptatng
prace np. by¢ lekarzem

Zagadnienia do dyskusji po wykonanym ¢wiczeniu:

Po co sie uczymy? Czy mozna potaczyc serce, rozum i pienigdze?

Dlaczego wybieram taka a nie inng $ciezke kariery?

Co motywuje do nauki/rozwoju wiekszos¢ ludzi - czy faktycznie pienigdze?
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7. Jak ksztattowaé u uczniéw zdolnych umiejetnosc
efektywnego uczenia sie?

Kszta’rcenie uczniéw zdolnych oraz rozwijanie w nich umiejetnosci skutecznego ucze-
nia sie jest przedmiotem zainteresowania wielu badaczy, w tym pedagogéw, meto-
dykoéw i metodologdw nauki, czy psychologdéw. W przypadku edukacji uczniéw zdolnych
czy utalentowanych najczesciej wskazuje sie na trudnos$ci we wdrazaniu jako$ciowych
zmian w obszarze nauczania tej grupy dzieci czy mtodziezy (Giza 2019, Dyrda 2012). Jesli
chodzi natomiast o ksztattowanie umiejetnosci efektywnego uczenia sie, to w praktyce
niestety rzadko ma miejsce praca z uczniem nad doborem wtasciwych, niekiedy zindywi-
dualizowanych, metod uczenia sie. Jednostki uzdolnione przewaznie postrzegane s3 przez
nauczycieli, a nawet rodzicéw, jako osoby niewykazujace trudnos$ci w nauce i osiggajace
w niej wysokie lub przynajmniej zadowalajgce wyniki. Warto zwréci¢ uwage, ze w $rodo-
wisku szkolnym zdolno$¢ ucznia mozna rozpatrywacd przynajmniej z dwdch perspektyw
(rysunek 10.).

Rysunek 10. Postrzeganie zdolnosci ucznia w srodowisku szkolnym.

UCZEN

ZDOLNY

Zrédto: opracowanie wiasne.

W najprostszym ujeciu dokonuje sie identyfikacji ucznia zdolnego poprzez dostrzeze-
nie w nim albo zdolnosci zwigzanych z ogdlng sprawnoscia intelektualng, albo zdolnosci
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specjalnych (Piotrowski 2007). W pierwszym przypadku osobe takg mogg charakteryzo-
wac: umiejetnos¢ uczenia sie, rozwigzywania zadan, projektéw czy probleméw, tatwosé
przystosowywania sie do nowych warunkoéw, a wiec zdolnosci, ktére mozna utozsamiac
z wysokimi osiggnieciami w nauce czy wysokim ilorazem inteligencji. W drugim przypad-
ku uczen zdolny to jednostka wykazujaca zdolnosci kierunkowe, ktora okresla jej poziom
i zakres mozliwosci do dziatalnosci w jakiej$ dziedzinie (np. zdolnos$ci matematyczne czy
plastyczne) (tukasiewicz-Wieleba 2021).

Uczen zdolny na mocy Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 202, poz. 1280 ze zm.) zostat wtgczony
do grupy uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Specjalne potrzeby nalezy ro-
zumiec jako potrzeby zréznicowane, co powinno wigzac sie z okazywaniem wsparcia po-
szczegdlnym uczniom, w tym réwniez zdolnym. Ta troska skierowana do uczniéw zdolnych
moze obejmowac rdézne ptaszczyzny z uwagi na poszczegolne obszary potrzeb tej grupy
oraz mozliwosci doswiadczania zagrazajacych wydarzen. Wazne, z punktu widzenia roz-
woju 0sbéb zdolnych, jest ksztattowanie czy wzmacnianie w nich umiejetno$ci korzystania
z efektywnych metod uczenia sie, a zatem uczenie ich uczenia sie.

Rysunek 11. Przyczyny korzystania z nieskutecznych metod uczenia sie

nleznajomodc efektywnych metod
uczenia sie

konstrukcja podstaw
programowych

niewtaddwe zarzadzanie
procesem uczenia sie

niezindywidualizowany

dobdr efektywnych
metod uczenia sie

NIEEFEKTYWNE UCZENIE SIE

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Zdolni takze przezywaja trudnosci, a nawet kryzysy w nauce. Przeciwdziatajgc zatem
mozliwym barierom w procesie uczenia sie, a takze w celu odkrywania, aktywizowania
i rozwijania talentéw ucznidw, warto korzystac ze skutecznych metod uczenia sie. Jest to
wazne, bowiem, jak pokazujg badania, uczniowie w wiekszosci korzystajg z nieefektyw-
nych metod uczenia sie. Wykorzystujg tzw. techniki ,préznego trudu”, ktére charaktery-
zuja sie ogromnym naktadem wysitku nieprzynoszacym zamierzonego efektu (Sajewicz-
-Radtke, 2017). Towarzyszy temu rozczarowanie, niezadowolenie z siebie, zniechecenie
do podejmowania dalszej nauki. Mozna wskaza¢ na przynajmniej kilka przyczyn siegania
przez ucznidow po mato efektywne metody uczenia sie.

Podstawy programowe zostaty tak opracowane, ze dos¢ mocno zaakcentowano w nich
co uczen powinien wiedzie¢, w mniejszym stopniu natomiast w jaki sposéb ma sie tego
nauczy¢. Uczen rzadko ma okazje dowiedzie¢ sie w szkole z jakich metod uczenia sie war-
to skorzysta¢, jakie przetestowac itd. Nie znajac réznych sposobéw stuzacych efektywne;j
nauce wybiera przewaznie metody pamieciowe. Z badan R.R. Gajewskiego wynika, ze
nauczyciele bardzo rzadko przekazujg swojg wiedze w sposéb najlepiej odpowiadajacy
uczniom. Brak dostosowania przekazu wiedzy do stylu uczenia sie odbiorcy jest jedng
Z najczestszych przyczyn niepowodzen edukacyjnych (Gajewski 2005).

Coraz czesciej dostrzega sie potrzebe wtasciwej organizacji procesu ksztatcenia, ktéra
polega na stwarzaniu warunkéw, zaréwno w szkole, jak i w domu, stuzacych realizowaniu
dziatalnosci ,(...) zorientowanej na rozwigzywanie zadan rozwojowych, ,znaczacych”, waz-
nych dla dziecka, umozliwiajacych poznanie i doskonalenie narzedzi poznawania, uczenia
sie” (Klus-Stanska 2002). W tym specjalisci widza szanse na prowadzenie rozwojowej edu-
kacji, w ktérej rezygnuje sie z bezrefleksyjnego powtarzania, korzystania z gotowych roz-
wigzan i nie ma miejsca na ,wiedze zdobyta po Sladach” (Filipiak, Lemanska-Lewandowska
2015). Jak podkresla izraelski biolog i noblista Aaron Ciechanover, w nauce kluczowa jest
ciekawos¢, poczucie przygody, a takze wsparcie mentorow wzmagajacych te cechy i po-
budzajacych do dziatania. Zdaniem naukowca warto wybierac¢ nieprzetarte szlaki, nawet
wtedy gdy pojawia sie ryzyko poniesienia porazki. Takie ,upadki” zamieniajg sie w lekcje,
ktére w przysztosci moga przybliza¢ do osiggniecia sukcesu. Ponadto kazda odpowiedz,
nawet niewtasciwa, otwiera nas na nowe pytania (Centrum Prasowe PAP 2020). Takim
mentorem moze stac sie nauczyciel, rodzic, a nawet kolega czy kolezanka ze szkoty. Cho-
dzi bowiem o rozwijanie pasji, aktywizowanie do okreslonych aktywnosci, motywowanie
do podejmowania nowych wyzwan, ale tez mierzenie sie z sytuacjami stresowymi, czy
Z niepowodzeniami.

Sposdéb rozumienia nauki, sensu oraz celowosci uczenia sie wptywa na caty proces po-
zyskiwania wiedzy. Dlatego rola mentora w postaci nauczyciela lub rodzica jest kluczowa,
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zwtaszcza w poczatkowym etapie ksztatcenia. Jezeli jednostki zdolne beda identyfikowane
wytacznie na postawie uzyskanych pozytywnych, najwyzszych ocen, to moze sie okazac,
ze jednostki uzdolnione kierunkowo nie zostang dostrzezone, a ich potencjat bedzie zmar-
nowany.

Uczenie sie jest uznawane za umiejetnos$c. Umiejetnosc ta okreslana jest jako: ,zdol-
nos¢ konsekwentnego i wytrwatego uczenia sie, organizowania wtasnego procesu uczenia
sie, w tym poprzez efektywne zarzadzanie czasem i informacjami, zaréwno indywidual-
nie, jak i w grupach”. Jest okreslane tez jako kompetencja, ktéra ,(...) obejmuje $wiado-
mos¢ wtasnego procesu uczenia sie i potrzeb w tym zakresie, identyfikowanie dostep-
nych mozliwosci oraz zdolno$¢ pokonywania przeszkdd w celu osiggniecia powodzenia
w uczeniu sie. Kompetencja ta oznacza nabywanie, przetwarzanie i przyswajanie nowe;j
wiedzy i umiejetnosci, a takze poszukiwanie i korzystanie ze wskazéwek” (Dz. U. Unii Eu-
ropejskiej, 2006).

Rysunek 12. Sposoby rozumienia terminu ,uczenie sie” wg Schmecka

Perspektywa Perspektywa Perspektywa
fenomenologiczna behawioralna neurologiczna
ezWigzana ezwigzana z zachowaniem; ezwigzana z uktadem
z doswiadczeniem; sobserwowalna zmiana nerwowym;
ejednostka opisuje czego w reakgcji jednostki na eproces, w ktorym
doswiadcza w procesie sytuacje bodzcowa dochodzi do zmian
uczenia sie. w rownym stopniu w uktadzie nerwowym
obserwowalna. z powodu czynnosci tego
ukfadu.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie Kolber (2009).

Uczenie sie moze przebiegac¢ $wiadomie i nie$wiadomie. Swiadome stanowi ztozony
proces, na ktéry wptyw ma wiele czynnikéw. S3 to czynniki zewnetrzne oraz wynikajace
z witasciwosci afektywnych i poznawczych osoby uczacej sie. Nalezg do nich przyktadowo
motywy uczenia sie, poglady, postawy, zainteresowania, styl poznawczy, zdolnosci spe-
cjalne, inteligencja, ale takze lek, stres, czy poziom aspiracji (Kolber 2009).

Za Kolberem mozna wyrdzni¢ 4 koncepcje uczenia sie (rys. 12): sytuacyjno-technicz-
na, strategiczno-techniczng, konstruktywistyczna, psychologiczno-rozwojowa. Nie sg one
w uktadzie hierarchicznym, zatem ich wykaz nie stuzy narzucaniu, ani nawet zalecaniu
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ktérejs z koncepcji. Warto, aby nauczyciele wykorzystywali na réznych etapach edukacji
wszystkie te koncepcje w zaleznosci od potrzeb i predyspozycji uczniow.

Rysunek 13. Koncepcje zdolnosci uczenia sie

Koncepcja

sytuacyjno-
techniczna

Uczenie sie jest
samosterowane, co
oznacza, ze uczen
pracuje samodzielnie
lub bez bezposredniej
pomocy nauczyciela.
Nie ma tez mozliwosci
wspotpracowania
Z innymi uczniami.

Koncepcja
strategiczno-
-techniczna

Uczenie sie nastepuje
samodzielnie
z wykorzystaniem
strategii dedyko-
wanej do konkretne-
go zadania.

Rola nauczyciela
sprowadza sie do
przekazania instrukcji
dotyczacych
poszczegdlnych
strategii oraz ich
efektywnego
wykorzystania
W procesie
uczenia sie.

Koncepcja
konstrukty-

wistyczna

Uczenie sie jest
procesem autono-
micznym, polega-
jacym na indywi-
dualnym konstru-

owaniu wiedzy

na podstawie
doswiadczenia

i umiejetnosci ucznia.

Zadaniem nauczyciela
jest stworzenie zroz-
nicowanego $rodo-
wiska uczenia sie.

W koncepdji tej
mozliwa jest wspot-
praca z innymi
uczniami.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie Kolber (2009).

Koncepcja

psychologiczno-
-rozwojowa

Uczenie sie jest mocno
wspierane przez
nauczyciela, ktory
rozwija w dziecku te
umiejetnosc.

Zaktada sie tu, ze to
co jest aktualnie
wykonywane przez
ucznia przy wsparciu
nauczyciela, bedzie on
wykonywac
samodzielnie
w najblizszej
przysztosci.

Okazuje sie, ze w szkotach zbyt mato czasu, niekiedy wcale, poswieca sie na uczenie jak
nalezy sie uczy¢, aby proces ten przebiegat efektywnie i nie opierat sie wytacznie na techni-
kach pamieciowych. Nauczyciel powinien pomagac uczniom w doborze odpowiednich dla
nich strategii uczenia sie, nadzorowac ich rozumienie, kierowac i wspiera¢ podczas testowania.

M.H. Dembo podkresla, ze nauczanie ma na celu zaréwno wspomaganie uczniéw
w procesie konstruowania wiedzy, jak i wyposazanie ucznidéw w narzedzia niezbedne do
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dalszego uczenia sie. Chodzi wiec o to, aby uczy¢ w szkole, jak sie uczy¢, jak rozwijac
umiejetnosci strategicznego myslenia itp. (Dembo 1997).

Wspotczesdnie zwraca sie uwage na potrzebe odchodzenia od pamieciowego przyswa-
jania wiedzy na rzecz rozwijania kreatywnosci i umiejetnosci rozwigzywania problemow.
Nie oznacza to pomijania tresci teoretycznych. Przekaz wiedzy teoretycznej powinien by¢
uzupetnieniem wiedzy zdobytej wczesdniej poprzez doswiadczenie czy w oparciu o metody
aktywizujace. Bliskie temu rozwigzaniu jest stosowanie m.in. modelu Kolba (rysunek 14).

Rysunek 14. Cykl Davida A. Kolba - uczenie przez dos$wiadczenie.

N
e aktywne ) ( edzielenie sie
uczestnictow przemysleniami po
w lekcji, w realizacji zakonczeniu
zadania doswiadczenia
\ 1. J
doswiadczenie
£ 4,
e konceptualizacja eksperymentowanie ~
efaza teorii - ewdrazanie nowych

przetozenie
whnioskow uczniow
na naukowe teorie

kompetencji
w codziennosg,
takze pozaszkolng

J L )

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Barker, Lencucha, Anderson (2016).

\.

S3 to cztery kolejne etapy uczenia sie, ktore oprécz zdobycia wiedzy rozwijaja relacje
réwiesnicze. Sam proces uczenia przez doswiadczenie stanowi przejscie z edukacji opartej
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na technikach pamieciowych do edukacji refleksyjnej, pobudzajacej do myslenia, analizo-
wania, wnioskowania. Jest to ponadto model edukacji, w ktérej zarzagdzanie jej procesem
nie jest jedynie zalezne od nauczyciela. Bardzo istotna role przypisuje sie uczniom, ktérzy
poprzez aktywny udziat maja realny wptyw na tresci i zakres poznawanego materiatu.
Rola nauczyciela nie jest ograniczana czy marginalizowana. Ostatecznie to on steruje ca-
tym procesem, bowiem odpowiada za zrealizowanie podstawy programowej. Dlaczego
warto wykorzystywacé w nauczaniu model Kolba? Po pierwsze z powodu przeciwdziatania
praktykom stosowania w nauce technik pamieciowych. Jezeli uczniowie beda mie¢ okazje
najpierw co$ doswiadczy¢, zbadac i przeanalizowaé, aby nastepnie dokonaé wnioskowania,
to nawet popetniajac btedy wiecej sie nauczg, a przy tym zdobeda dodatkowe umiejetno-
Sci (dyskusji, formutowania wnioskéw, czy konkluzji itp.). Nauczyciel stosujac model Kolba
w trzecim jego etapie skonfrontuje efekty dwéch wczesniejszych z teoriami naukowymi,
co eliminuje zagrozenie przyswojenia wiedzy obarczonej btedem. Po drugie, uczenie przez
doswiadczenie we wspotpracy z innymi uczy wspoétdziatania, otwartosci na rézne poglady
i pozwala na odkrywanie innych technik np. dedukowania czy dochodzenia do pewnych
whioskéw. Jest to ponadto model, ktéry umozliwia stosowanie réznych strategii uczenia
sie odpowiednich zaréwno dla wzrokowcow, stuchowcdéw, jak i kinestetykdw oraz doty-
kowcéw. W koncu, co nalezy mocno podkresli¢, przyjecie strategii uczenia z zastosowa-
niem cyklu Kolba to rezygnacja z uniwersalnego podejscia do ucznia na rzecz podejscia
podmiotowego. Oznacza to, ze uczenn ma wptyw na planowanie i realizacje zadan i ma
szanse réwniez samodzielnie zdobywac wiedze. To z kolei wzmacnia poczucie wtasnej
wartosci i podnosi samoocene. Jest to pewnego rodzaju personalizacja procesu ksztatce-
nia, ktéra przektada sie na rozwdj samodzielnosci poznawczej. Jest to krok ku tworzeniu
wszystkim uczniom warunkéw do odkrywania wtasnych talentéw i mozliwosci tworczych
(Piotrowski 2019, s. 114-115).

Dotychczasowa organizacja systemu edukacji nie utatwia wdrazania nauczania np.
przez doswiadczanie. W szkotach stosuje sie przede wszystkim metody bazujace na od-
twarzaniu informacji, co ogranicza mozliwosci rozwijania wsrdd uczniéw myslenia krytycz-
nego, logicznego czy strategicznego. Jest to edukacja o tradycyjnej strukturze, w ktérej
wiedza moze by¢ przyjmowana przez ucznidéw bezrefleksyjnie (Perkowska-Klejman 2013,
s. 77). Przekazywane przez nauczyciela tresci s3 woéwczas zanotowane przez uczniow,
moga by¢ wyuczone na pamiec i uznane, po otrzymaniu pozytywnej oceny ze sprawdzia-
nu, za zrozumiate i zapamietane. Nie ma jednak pewnosci czy uczen rzeczywiscie pojat
zrealizowany materiat. Jest to natomiast mozliwe do weryfikacji podczas nauczania reflek-
syjnego, w ktérym nauka jest powigzana z aktualnym i przesztym doswiadczeniem. Jak
pisze Perkowska-Klejman, celem edukacji refleksyjnej jest uchwycenie swojego potozenia
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w relacji praktyka - teoria, a takze zdobywanie wiedzy potocznej i naukowej (2013, s. 77).
Nie bedzie to mozliwe jesli nauczyciel bedzie stosowat wytacznie klasyczne metody po-
dawcze. Refleksja towarzyszaca doswiadczeniom konfrontowanym z posiadang juz wiedza
i nowo nabywang rozwija wspomniang juz samodzielnos¢ poznawczg ucznia.

Dodatkowo sprzyja¢ moze temu poszerzenie modelu Kolba o dodatkowe elementy,
ktore w swojej propozycji uwzglednit Graham Gibbs (1988, 2013).

Rysunek 15. Model refleksyjnego nauczania Gibbsa

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Gibbs (2013, 1988); Perkowska-Klejman (2013).

Powyzszy model, co obrazuje diagram, sktada sie z szesciu etapdw. Pierwszy polega na
opisaniu sytuacji, ktorej sie doswiadczyto. W drugim etapie przywotuje sie uczucia i mysli
towarzyszace zdarzeniu oraz wczesniejsze doznania. Przyjmuje sie role obserwatora, aby
odkry¢ wtasne odczucia, wptyw na nie innych oséb itp. Ewaluacja dotyczy natomiast oce-
ny i wyjasnienia tego co sie wydarzyto ze wskazaniem na przyczyny i skutki. Jest to takze
oglad wtasnego dziatania i miejsce na zastanowienie sie nad stuszno$cig postepowania lub
moze barkiem wystarczajgcego zaangazowania w przebieg zdarzenia. Etap analizy to po-
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chylenie sie nad sensem catej sytuacji jaka sie wydarzyta z odniesieniem sie do wczesniej
zidentyfikowanych skutkéw i np. autopercepcji czy autoinferencji. Podsumowanie stanowi
pogtebiona, krytyczng ocene zdarzenia na podstawie wtasnej wiedzy oraz opinii, infor-
macji uzyskanych z innych Zrédet. Jest to etap formutowania wnioskéw z nastawieniem
na wyciggniecie nauki z tego co sie wydarzyto, aby to doswiadczenie rzeczywiscie byto
lekcja, ktdra pocigga za sobg przyszte zmiany. Dlatego, co podkresla Perkowska-Klejman
,Szczegbtowa analiza i ,uczciwe badania” s3 warunkiem cennej mozliwosci uczenia sie.”
(2013, s. 86). Ostatnim etapem jest plan postepowania opracowany na podstawie reflek-
sji odnoszacej sie do podobnej sytuacji. Chodzi zatem o przemyslenie i wypracowanie
mozliwych do podjecia dziatan w przypadku ponownego zaistnienia zdarzenia, ktérego
doswiadczyliémy, ale nie posiadaliémy wystarczajgcej wiedzy, aby wtasciwie zareagowac.

Myslac o efektywnym uczeniu sie nalezy mie¢ na uwadze dazenie do rozwijania
u uczniéw umiejetnosci samodzielnego i skutecznego uczenia sie. Robert Fisher zaprezen-
towat dziesiec sprawdzonych i wydajnych strategii dydaktycznych, ktére uznat za najscislej
powigzane z efektywnym uczeniem sie (Fisher 1999).

Rysunek 16. Strategie efektywnego uczenia sie Fishera

Myslenie w stulbie
uczenia sie

Stawianie pytan Planowanie

Dyskutowanie Krestenie map Myélenie Uczenie sie we

poznawczych dywergencyjne wspotpracy

Formowanie
srodowiska
dydaktycznego

Korepetycje Lustracja

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Fisher (1999a).

Fisher zwrécit uwage na bardzo istotng kwestie piszac: ,Sukcesy odnosza ucznio-
wie, ktorzy nie tylko maja rozlegta wiedze, lecz ktérzy takze wiedzg, jak nalezy sie
uczy¢” (Fisher 1999a, s. 10). Potwierdza tym samym, Ze to nie wytgcznie i nawet nie
przede wszystkim poziom inteligencji decyduje czy jest sie osobg zdolng, czy nie. Sto-
sowanie efektywnych metod uczenia sie moze wptywac na rozwijanie zdolnosci oraz
na odkrywanie talentow.
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Strategia myslenia w stuzbie uczenia sie polega na ksztattowaniu umiejetnosci my-
Slenia nie tylko w odniesieniu do tego, czego uczniowie powinni sie w szkole nauczyc,
ale tez jak maja sie uczyc. Jest to wazny element z uwagi na tzw. ,zamet poznawczy”.
Pojawia sie on w sytuacji, gdy uczen musi zmierzyc sie z informacjami czy zadaniami,
w ktérych trudno mu dostrzec sens. Wtedy narazony jest na porazke, moze bowiem
wpas¢ w zamet albo z powodu problemu z pokonaniem przeszkody w uczeniu sie, albo
z powodu nieznajomosci strategii uczenia sie. Sytuacja taka moze spotka¢ rowniez
osoby zdolne, ktére podobnie jak inni uczniowie popadajg w kryzysy podczas nauki,
zniechecaja sie uczac sie nie dostrzegajac sensu w przyswajanych tresciach. Warto
w takim momencie okazaé pedagogiczne czy rodzicielskie wsparcie pomagajac w zi-
dentyfikowaniu czynnikéw blokujgcych uczenie sie. Dlatego tak wazne jest czynne
zaangazowanie sie w nauke dziecka, ktore nie polega na koniecznosci wykonywania
zadan czy towarzyszenia mu podczas nauki. Chodzi natomiast o zainteresowanie sie
kondycja, samopoczuciem dziecka, aby wspdlnie z nim wyeliminowac zaistniate trud-
nosci. Wérdd czynnikow, ktére mogg blokowac uczenie sie Fisher wymienia: 1) tkwigce
w osobie uczacej sie, 2) bedace elementami otoczenia, 3) tkwigce w tresci, ktérg nalezy
przyswoic.

Nauczyciel lub rodzic moze wtedy zapytaé dziecko: Co jest dla Ciebie trudne?;
Z czym sobie nie radzisz?, Moze jest cos co cie rozprasza lub drazni? Moze sie okazac,
ze to gtdéd utrudniat skoncentrowanie sie na nauce, zmeczenie albo tykajacy zegar lub
niewtasciwe oswietlenie. Brak zainteresowania ze strony dorostego moze spowodo-
wac, ze dziecko zatrzyma sie juz na zadaniach wymagajacych prostych form myslenia
i doswiadczajac trudnosci na tym etapie straci wiare we wtasne mozliwosci lub jeszcze
bardziej zniecheci sie do nauki.

Podsumowujac strategie ,myslenie w stuzbie uczenia sie” nalezy wskaza¢ na dwa
jej kluczowe elementy. Pierwszy wigze sie z rozpoznawaniem czynnikéw blokujacych
uczenie sie, stanowigcych bariery, ktére ograniczajg myslenie, a nastepnie pomoc
w ich wyeliminowaniu. Drugi element to rozwijanie umiejetnosci myslenia poprzez
stosowanie metod aktywizujacych, realizowanie zadan poprawiajacych zdolnosci do
przetwarzania informacji (zob. ponizsze propozycje ¢wiczen).

Wazng strategia, ktéra korzystnie wptywa na myslenie i uczenie sie jest stawianie pytan.
Fisher zwrécit uwage, ze ,(...) w praktyce wiele pytan ma zahamowac aktywnos¢ intelek-
tualng i uwolni¢ uczniéw od obowigzku myslenia” (19993, s. 29). Sa to pytania zamkniete,
zbyt oczywiste lub sprawdzajace wiedze. Badania pokazuja, ze nauczyciele czesciej, a nawet
w naduzyciu, stawiajg pytania weryfikujgce stan wiedzy ucznia. Z reguty formutuja tez pyta-
nia zamkniete, a w sytuacjach, gdy uczniowie nie odpowiedza na zadane pytanie, sami po-
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daja odpowiedz (Alexander 2019). Warto natomiast przyjmowac strategie zadawania pytan,
ktére moga by¢ sposobem na werbalizowanie tego, czego uczen juz sie nauczyt oraz czego
jeszcze chciatby sie dowiedzie¢ na dany temat (Gotebniak 2014). Stawianie uczniom pytan
moze pomaoc osiggnac im wyzszy stopien przetwarzania informacji. W praktyce strategie
zadawania pytan mozna realizowac na dwa sposoby: 1) zadawanie pytan przez nauczycieli
do ucznidw, 2) zachecanie uczniéw do formutowania i zadawania pytan.

Istniejg rézne rodzaje pytan, ktére w zaleznosci od potrzeb mozna zastosowac (tabe-
la 1).

Tabela 2. Typologia pytan wg Pohlmanna i Thomas

Potwierdzenie dotychczasowej wiedzy Odkrycie czego$ nowego
Rozszerzenie pytanie o kwestie pokrewne pytanie otwierajace
Zawezenie pytanie wyjasniajace pytanie skupiajace

Zrédto: T. Pohlmann, N.M. Thomas (201)5, za B. Sajduk (2016).

Pytania wyjasniajgce warto stawia¢ wtedy, gdy chce sie przekona¢ czy wtasciwie zro-
zumiato sie to, co zostato powiedziane. Pozwala to zminimalizowac¢ lub catkiem unikna¢
nieporozumienia, ktére moga sie pojawiac na przyktad z powodu stosowania skrotéw
myslowych. Wazne jest zachecanie uczniow do zadawania pytan wyjasniajacych, aby za-
réwno oni, jak i nauczyciel mieli pewno$¢, ze przekaz tresci jest zrozumiaty i zaspokajajacy
ciekawos¢. Odpowiedz nauczycielki na pytanie ucznia ,dlaczego tak Pani sadzi?” moze
by¢ dodatkowo okazjg do uczenia jak nalezy argumentowad, jak przekonywac do swoich
racji itp. Pytania o kwestie pokrewne zadaje sie w celu zrozumienia innych zagadnien, ale
powigzanych z tematem. Takich, ktore nie zostaty bezpos$rednio omoéwione, a stuchaczo-
wi moga wydawac sie wazne do uchwycenia istoty czy sensu analizowanego problemu.
Pytania skupiajace, jak sama nazwa wskazuje, majg skupia¢ uwage na omawianym zagad-
nieniu, czyli stuza dociekaniu, rozwijaniu jakiej$s kwestii. Chodzi o zbadanie rozumowania
danej wypowiedzi, analizowanie zatozen i problemoéw w zakresie przekazywanych tresci.
Z kolei pytania otwierajgce zadaje sie w celu spojrzenia na omawiany temat z szerszej per-
spektywy, z pewnego dystansu, aby rozwija¢ umiejetnos¢ powigzania danego zagadnienia
z innymi (Sajduk 2016, s. 119).

Zdaniem Fishera esencjg dobrego nauczania sg dobre pytania - pytania, ktére stworza
pomost pomiedzy nauczaniem a uczeniem sie. W zwigzku z tym nalezy dazy¢ do formuto-
wania pytan stymulujacych intelekt, a zatem wymagajacych rozumienia, analizy, wyjasnia-
nia i oceniania. Dla zobrazowania funkcji pytan, ktére wymagaja ,wyzej zorganizowanego
myslenia” Fisher postuzyt sie taksonomig B. Blooma (rysunek 16).
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Rysunek 17. Niektére funkcje pytan

PYTANIA

Sprawi¢, teby Sprawdrié
uczen mysial wiedze

Wibudzic Uksztattowad
clekawosc | poglady, emocje,
Zainteresowanie przetycia

>

| | |
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uwage dyskusje

Rozpoznac
trudnosci

J

= = =
Wyie| zorganizowane myslenie Nizej zorganizowane myslenie

Zrédto: Fisher (1999a), s. 29.

Kolejna strategia wptywajaca na efektywne uczenie sie jest planowanie. Planowanie
wigze sie przede wszystkim z tworzeniem harmonogramu zaje¢ i zadan, ktére ma sie do
wykonania. Najprostszg metoda jest korzystanie z planeréw czy organizeréw, ktére obec-
nie sg dostepne takze w aplikacjach na telefon czy komputer. Praktyka ta umozliwia dobre
zarzadzanie wtasnym czasem na nauke. Na poczatkowych etapach ksztatcenia dzieciom
przydaje sie wsparcie rodzica przy planowaniu zadah do wykonania. Poczatkowo jest ich
mniej, dlatego warto juz na wczesnym etapie wdrazac strategie planowania. W odniesie-
niu do nauki konkretnych tre$ci metoda planowania bedzie oznaczac tworzenie pewnej
struktury czy etapoéw pracy nad zadaniem. Wsparcie w tym zakresie moze okazywac tak-
ze nauczyciel. ,Pobudzajac uczniéw do uswiadamiania sobie stopnia i sposobu wykorzy-
stywania czasu nauki, nauczyciel przygotowuje grunt do przyjmowania przez nich coraz
wiekszej roli w regulowaniu innych aspektow wtasnej nauki” (Zimmerman i in, 2008, s. 32).

Warto wspomniec¢ ponadto o znaczeniu dyskutowania i inicjowania dialogu. Jest to
strategia, ktéra umozliwia rozwijanie kompetencji komunikacyjnych i umiejetnosci wyraza-
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nia wiasnych pogladéw takze w konfrontacji z odmiennymi stanowiskami. Dyskutowanie
wymaga dokonywania gtebszego namystu, pozwala na odkrywanie nowych perspektyw,
uczy wnioskowania. W strategii tej proponuje sie, aby w uczeniu sie wykorzystywac roz-
ne formy rozmowy tj. omawiac tresci z samym sobg, prowadzi¢ z drugg osoba lub grupa
dialog.

Kreslenie map poznawczych jest znang wsrdd ucznidw metodg uczenia sie opartg na
prezentowaniu i porzadkowaniu tresci w sposob graficzny. W tym celu tworzy sie pojecia
kluczowe, a nastepnie robi sie potaczenia pomiedzy kolejnymi pojeciami czy informacjami
wedtug uporzadkowanej struktury czyli wybranego rodzaju uktadu graficznego (np. sieci,
zbioréw, powigzan). Uczniowie moga wspotczesnie korzystac z wielu gotowych szablo-
néw do tworzenia map mysli. Mozna zatem zachecac ich do korzystania z tej strategii
uczenia sie m.in. poprzez wspoélne tworzenie map wiedzy np. na lekcji podsumowujacej
jaki$ dziat. Myslenie dywergencyjne w propozycji Fishera oznacza rozwijanie u uczniéw
myslenia tworczego i ekspresji za pomoca réznych strategii dydaktycznych jak np. wspdlne
wymyslanie metafor, dopisywanie zakonczen do rozpoczetych zdan lub opowiadan itd.
Dzieki takim praktykom dzieci ucza sie badac ré6znych mozliwosci, w réznorodny sposéb
reagowac i twdrczo manipulowaé pomystami (Fisher 1999b).

Wartg uwagi strategia jest uczenie sie we wspodtpracy. Jest to sprawdzona metoda,
ktéra uczniowie lubia praktykowad pod warunkiem angazowania sie w zadanie wszystkich
cztonkdéw grupy. Wspotpraca w parach lub grupach wieloosobowych nad rozwigzaniem
jakiegos problemu czy nad projektem rozwija umiejetnosci spoteczne i poznawcze. Ucze-
nie odbywa sie wowczas poprzez dyskusje i obserwacje, jak inni dochodzg do rozwigzania
danej kwestii, jak to argumentujg oraz w jaki sposdb prezentujg wykonane zadanie. Praca
w grupie dziata tez motywujgco poprzez doswiadczanie poczucia odpowiedzialnosci za
siebie i innych. Efektywne uczenie sie we wspdtpracy moga wspomaéc technologie infor-
macyjno-komunikacyjne (zob. rozdziat 9).

Stosowanie korepetycji poznawczych to pomaganie, najczesciej z pozycji nauczycie-
la, czasem rodzica, w rozwijaniu umiejetnosci poznawczych, w znalezieniu najlepszej dla
uczacego sie metody uczenia sie, adekwatnej do jego potrzeb i mozliwosci. Jest to ciekawa
a zarazem wazna strategia namystu nad czynnosciami myslenia i uczenia sie. Nauczyciel
jako korepetytor, majac na uwadze indywidualne potrzeby ucznia i preferowane przez nie-
go style uczenia sie, utatwia mu nauke regulujac stopien trudnosci zadan dydaktycznych
i minimalizujgc tym samym ryzyko pojeciowej dezorientacji ucznia. Jest to istotne z uwagi
na zréznicowane potrzeby ucznidéw, w tym oséb zdolnych, ktére, jak pokazuje praktyka,
nie sg zaspokajane np. poprzez rozwijanie zaawansowanych proceséw i umiejetnosci po-
znawczych.
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Lustracja jest metoda polegajaca na przekazywaniu krytycznej informacji zwrotnej na
temat efektéw nauki. Moze jej dokonad uczen poprzez samoocene, dlatego warto poma-
ga¢ mu lustrowac jego proces nauki. Bowiem poczatkowo moze zbyt surowo oceni¢ efekty
nauki, np. dlatego, ze skupi sie na trudnosciach jakie musiat pokonywa¢ w trakcie nauki.
Nawet jesli jego osiagniecia szkolne beda bardzo dobre moze uznac sie za nieudolnego
czy stabszego od rowiesnikow. Strategia ta okazuje sie skuteczna, gdy nauczyciel uczest-
niczy w tej samoocenie, uczy jak jej dokonywad, aby zapobiega¢ ocenom wyrazajagcym
bezkrytyczne samozadowolenie i tym, ktére podkreslajg rozczarowanie i niezadowolenie
Z siebie.

Uczniowie zdolni miewaja zanizong samoocene, ktdra nieraz jest maskowana ambicjami,
dlatego nawet niewielkie potkniecia moga doswiadczac jak ogromne porazki. Nauczyciel
moze natomiast koncentrowad uwage na pozytywach i uczy¢ wtasciwego reagowania na
stabosci poprzez patrzenie na nie z perspektywy ich naprawiania i usuwania. Dla rozwoju
zdolnosci wazne jest wspotdziatanie z otoczeniem spotecznym, zwtaszcza srodowiskiem
rodzinnym, szkolnym i rowie$niczym. Gdy ktéres z nich nie spetnia wtasciwie swojej roli
moze spowodowac zahamowanie rozwoju zdolnosci jednostki lub obnizy¢ skutecznosé jej
dziatan (Sekowski i in. 2009). Strategiag wptywajaca na tworzenie spotecznych warunkow
skutecznego uczenia sie jest formowanie srodowiska dydaktycznego oraz dbanie o dobrg
atmosfere pomiedzy nauczycielem i uczniami. Pomagajg w tym ustalone wspdlnie zasady
pracy na lekgji tj. szacunek, okazywanie sobie wsparcia, stuchanie i liczenie sie z uczuciami
innych itd. Dobrze by byto, aby nauczyciel przemyslat sobie jakie cele planuje zrealizowa¢
z uczniami, jakie efekty chce osiagnac, jak chce pokierowad uczniami zdolnymi, a jak wspo-
maoc stabszych. Budujac srodowisko sprzyjajace uczeniu sie warto rozwija¢ wspoétprace
Z uczniami i angazowac ich w proces nauczania poprzez aktywizowanie i pobudzanie przy
uzyciu m.in. zasugerowanych powyzej metod formutowania pytan czy dyskutowania.

Wspotczesnie wiele uwagi poswieca sie zagadnieniom efektywnego uczenia sie. Mniej
czasu poswieca sie natomiast na uczenie jak nalezy sie uczyc¢. Technik i strategii uczenia
sie jest wystarczajgco duzo, aby usprawnic¢ proces uczenia sie w szkole oraz poza nig. Do-
stosowanie strategii do uwarunkowan i potrzeb indywidualnych dziecka wymaga przede
wszystkim zaangazowania sie w pomoc w ich dobranie i testowanie. Wsparcie procesu
uczenia sie moze odbywac sie wielokierunkowo (rysunek 18).

Uczniowie czesto nie zdaja sobie sprawy jak efektywne moze okazac sie dla nich ucze-
nie sie np. poprzez przygotowywanie fiszek, map mysli, opowiadanie sobie lub innej osobie
przyswajanych tresci. Wyszczegdlniona powyzej strategia planowania nauki moze okazac
sie tym elementem, ktéry przesadzi o sukcesie w postaci szybko przyswojonego materia-
tu. Mozna rozpoczac¢ od przygotowania notatek w formie tradycyjnej lub fiszek. Podczas
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wyszukiwania i odnotowywania wybranych tresci cze$¢ z nich zostanie zapamietana. Nie-
ktérzy uczniowie stosuja rézne kolory do notowania, ktére tez wptywaja na przyswajanie
informacji. Drugim etapem moze by¢ samo testowanie, czyli indywidualne sprawdzenie
swojej wiedzy. Mozna w tym celu utworzy¢ sobie test sprawdzajacy lub skorzystac¢ z go-
towego jesli jest dostepny w Internecie. Ostatnig czynnoscig powinno by¢ powtérzenie
materiatu i skupienie sie na tresciach, ktére sprawiaty trudnosci. Na tym etapie sprawdzi
sie metoda zadawania sobie pytan, a nastepnie odpowiadania na nie. Wazne sg tez ¢wi-
czenia rozwijajagce umyst, wptywajg bowiem na koncentracje, przyswajanie ze zrozumie-
niem poznawanych tresci, poprawiajg spostrzegawczosc¢ i ksztattujg pamiec fotograficzna.
Umiejetnosc koncentracji istotnie wptywa na szybkos¢ i skutecznosé uczenia sie. Zdolnos$¢
do dtuzszego skupiania uwagi stanowi punkt wyjscia do efektywnej nauki. W tym celu
nalezy stosowac techniki relaksacyjne, robi¢ przerwy w nauce i trenowac¢ mézg np. po-
przez ¢wiczenia oparte na mnemotechnikach, czy wykonywanie czynnosci niedominujgca

reka.

Rysunek 18. Model wsparcia edukacyjnego ucznia (nauka uczenia sie - schemat)

Zrédto: Klimska, Rutkowski 2022.

Warto mie¢ swiadomosé, ze kazda, nawet najskuteczniejsza metoda uczenia sie nie
bedzie efektywna jezeli uczen nie wykaze pozytywnego nastawienia do jej stosowania
w celu przyswojenia danego materiatu.

Korzystanie ze skutecznych technik uczenia sie stanowi obiektywng koniecznos$¢
w zmieniajacych sie warunkach w jakich zyje wspdtczesny uczen. Ponadto pozwala na
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podnoszenie umiejetnosci, kompetencji oraz przyczynia sie do rozwoju kreatywnosci.
Swobodne postugiwanie sie skutecznymi metodami zdobywania wiedzy jest réwniez spo-
sobem wzmacniania wiary we wtasne zdolnosci, ktére moga zosta¢ wykorzystane przez
cate zycie. Wdrazanie efektywnych metod nauczania jest wazne takze w odniesieniu do
uczniow zdolnych. Z jednej strony stanowi dla nich mozliwos¢ rozwijania talentu z wy-
korzystaniem skutecznych metod i narzedzi dydaktycznych, w tym z zakresu technolo-
gii informacyjnej (kukasiewicz-Wieleba 2021), z ktorej wspotczesnie korzysta wiekszosé
mtodych oséb. Pozwala ponadto wtasciwie zarzadzac talentem dziecka tzn. uwzgledniac
konieczno$¢ wielokierunkowego rozwijania jego umiejetnosci.

Warto podkresli¢, ze obecnie odchodzi sie nieco od styléw uczenia sie na rzecz budowa-
nia strategii uczenia sie i samoregulacji w uczeniu sie (Brown, Roediger lll, McDaniel 2016).
Jest to warte podkreslenia zwtaszcza z punktu widzenia metod i technik wykorzystywanych
do uczenia sie przez osoby zdolne. Stanowi dojrzalszy i wymagajacy wiekszego zaangazo-
wania proces efektywnego uczenia sie, ktory wiaze sie z poczuciem odpowiedzialnosci za
to, jak sie uczymy, i sprawczosci w zakresie oddziatywania na wtasng nauke. Podobnie jak
inni uczniowie, jednostki zdolne powinny by¢ zaopiekowane przez nauczycieli. Potrzebuja
bowiem czegos$ wiecej niz tylko wsparcia emocjonalnego, ktére bedzie je motywowac do
rozwijania zdolnosci, czy tez podkreslania ich wyjatkowosci lub osiggnie¢. Nalezy zaznaczye,
ze uczniéw zdolnych trzeba uczy¢ pracowitosci, systematycznosci i wytrwatosci w dazeniu
do wyznaczonych celéw, a ponadto ,bycia tym, kto podejmuje decyzje” (Brown, Roediger
[ll, McDaniel 2016, s. 217), takze w zakresie technik i sposobéw uczenia sie.

Whioski i rekomendacje

Warto stymulowac dziatania zmierzajgce do pobudzania ciekawosci poznawczej,
kreatywnosci, twérczego myslenia, a takze zachecaé uczniéw do zadawania pytan
poprzez tworzenie atmosfery dociekliwosci, docenia¢ i okazywac uznanie uczniom,
ktérzy zadaja pytania.

Lepiej zadawa¢ uczniom pytania, ktére beda pobudzac ich do refleks;ji i zachecad
do rozwigzania problemu. Warto ograniczac ilos¢ zadawanych pytan (zwtaszcza za-
mknietych) na rzecz ich jakosci (pytania otwarte: zaskakujace, intrygujace, budzace
zainteresowanie itp.).

Uczniom zdolnym nalezy poswieca¢ uwage, rozwija¢ ich umiejetnosci poprzez od-
powiednie, nawet zindywidualizowane strategie nauczania.

Osoby zdolne to nie tylko jednostki osiggajgce wybitne osiggniecia w nauce. Przykta-
dowo osoby o zdolnosciach kierunkowych moga wykazywac trudnosci w nauce. Tym
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nalezy zapewnic wsparcie m.in. poprzez stosowanie odpowiednich metod nauczania.
Wazne, aby nauczyciele wdrazali w system nauczania kwestie ukazujgce uczniom
sposoby efektywnego uczenia sie. Obecnie szkota realizuje model koncentrujacy sie
na sztywnym wdrazaniu podstawy programowej, a wiec przede wszystkim przeka-
zywaniu podrecznikowej wiedzy. Nalezy zatem rozmawiac z uczniami o strategiach
uczenia sie, pomagac im w planowaniu uczenia sie czyli zarzagdzaniu wtasnym czasem
i przeciwdziataniu prokrastynacji.

Wazne jest uswiadamianie uczniom, ze w procesie przyswajania wiedzy, rozumianym
jako nauka, wazne jest aby stosowac efektywne techniki uczenia sie - zapewni to
skuteczne zdobycie wiedzy i dtugotrwate jej posiadanie.

Warto jest wspomoc ucznia w stworzeniu jego wiasnego systemu skutecznej nauki
W oparciu o wypracowane i sprawdzone techniki uczenia sie.

Mobzg cztowieka posiada ogromne mozliwosci tj. rejestracja i przetwarzanie infor-
macji, zapamietywanie, regulacja pracy w fazie rozluznienia czy stresu, ktére warto
¢wiczy¢, aby nauka byta jak najbardziej efektywna i skuteczna.

Do skutecznego uczenia sie wazne jest stymulowanie do pracy obu pétkul mézgo-
wych, co warto trenowac z uczniami.

Unikanie bodzcéw rozpraszajacych pozwala na maksymalne skupienie uwagi na po-
znawanym materiale, co w konsekwencji przyspiesza sam proces uczenia sie i spra-
wia, ze jest ono efektywne. Do najczestszych bodzcéw zewnetrznych, przyczyniaja-
cych sie do rozproszenia uwagi naleza hatas, pozostawanie w tzw. standby, sledzenie
réznych aplikacji smartfona i informacji pochodzacych z social mediéw.

Miejsce przeznaczone do nauki powinno by¢ wczeséniej odpowiednio przygotowane.
Warto, aby rodzice/opiekunowie, a najlepiej sami uczniowie, mieli na uwadze kwe-
stie zwigzane z tadem w miejscu nauki, odpowiedniego oswietlenia, przewietrzenia
pomieszczenia.

Podczas nauki nalezy pamietac o regularnych przerwach, ktére pozwolg na regene-
racje umystu i zapobiegng zmeczeniu i rutynie.

Warto wspomagac ucznia w budowaniu strategii zarzagdzania wtasnym czasem, czy
harmonogramu nauki, co pozwoli mu na roztozenie poznawanego materiatu w czasie
i zapobiegnie pokusie uczenia sie na tzw. ,ostatni moment”.
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Przyktadowe éwiczenia

I. Chcac nauczy¢ ucznidw stawiania dobrych pytan mozesz skorzysta¢ z nastepujacych

éwiczen:

1. Stworz z uczniami liste pytan na wybrany temat. Wskaz im nastepnie, ktére sg dobrze

sformutowane i wyjasnij dlaczego z niektérych warto zrezygnowac.

Przyktad: Zapoznaj sie z ponizszym tekstem, a nastepnie przygotowanymi do niego
pytaniami (sformutowanymi tak, aby pobudza¢ do myslenia oraz o duzo mniejszej eduka-
cyjnej wartosci).

Akcja pod Arsenatem: odbic ,Rudego” z rgk Gestapo

W nocy z 22 na 23 marca 1943 roku Janek Bytnar ,Rudy” zostat niespodziewanie aresz-
towany. W grupie kolegdéw z Szarych Szeregéw niemal natychmiast zrodzita sie idea odbicia
uwiezionego harcmistrza. Wywiad Szarych Szeregéw szybko ustalit, ze ,Rudy” bedzie przewo-
zony z gmachu Gestapo na Pawiak 23 marca. Ale Niemcy zmienili decyzje. Przejazd wiezniéw
zostat opdzniony o trzy dni.

- Juz drugi raz czyhalismy na wiezniarke - opowiadat Andrzej Wolski ,Jur”. - Tadeusz Za-
wadzki rozkazat mi, bym w restauracji, znajdujqgcej sie w poblizu miejsca wyznaczonego na ak-
cje, odebrat telefon. Hasto brzmiato: ,Mgka jest juz w drodze’.

Wesoty” (...) zadzwonit do restauracji, Ze wieZniowie - w tym Janek Bytnar - zostali zata-
dowani do ciezaréwki.

O dylematach zwiqgzanych z akcjq méwit w audycji Lech Suski ,Katoda’. - W pewnym mo-
mencie spostrzegtem, ze od strony ulicy Dtugiej nadjezdza niemiecki patrol policyjny na moto-
cyklach - powiedziat. - Siedziato na nich trzech zotnierzy. Nie wiedziatem, co zrobic, czy puscic¢
ich wolno, czy zaczqc strzelac¢. Decyzja byta bardzo trudna. To byt jeden z najtrudniejszych
momentéw mojego zycia.

Akcja pod Arsenatem trwata okoto 10 minut. - MysSmy cate nasze sity skupili na odbiciu
Janka Bytnara - komentowat po latach Stanistaw Broniewski

Poza nim z rgk Gestapo udato sie odbi¢ 25 innych wiezniéw. - To byli ludzie wprost wyrwani
ze szpondéw smierci - powiedziat Broniewski*.

1 Fragmenty tekstu zaczerpnieto z artykutu zamieszczonego na stronie Polskiego Radia: https:/www.
polskieradio.pl/39/156/Artykul/2375698,Akcja-AK-Weffels-%E2%80%93-zamach-na-oprawce-z-Pa-
wiaka [dostep: 5.12.2023].
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7. Jak ksztattowac u ucznidéw zdolnych umiejetnosé efektywnego uczenia sie?

Pytania:

lle trwata akcja pod Arsenatem? (pytanie matowartosciowe, ktére nie pobudza do my-
$lenia);

Czy decyzja, ktorg miat podjqgé ,Katoda” byta wedtug Ciebie trudna? (jest to pytanie za-
mkniete, ktore sugeruje, ze odpowiedz ma by¢ ,tak”, ,nie”, ,nie wiem”);

Co myslisz o Akcji pod Arsenatem? (jest to pytanie otwarte, ktére zacheca do myslenia);

Czy akcja przygotowana przez Wywiad Szarych Szeregéw byta udana? (pytanie bezwarto-
Sciowe i bezmys$lne, bowiem odpowiedz? jest oczywista);

Co Twoim zdaniem mogto wydarzy¢ sie podczas akcji, co wptynetoby na jej niepowodzenie?
(pytanie wartosciowe pobudzajgce do myslenia, wymagajace przygotowania dtuzszej wy-
powiedzi);

Co wiesz o Akcji pod Arsenatem? (pytanie otwarte i dajgce uczniowi mozliwo$¢ odpowie-
dzi wedtug wtasnego schematu);

2. Zaproponuj uczniom, aby sposrdd przygotowanych przez Ciebie pytan wybrali te,
ktére ich zdaniem sktaniajg do myslenia. Mozesz skorzysta¢ z propozycji przygotowanych
ponizej (w nawiasie dotagczono informacje dotyczaca budowy pytania).

Czy maogtbys powiedziec cos wiecej o tej sytuacji? (pytanie otwarte wymagajace pogte-
bionego namystu);

Co sie stanie jak dodamy wode do kwasu? (pytanie otwarte, sktaniajagce do myslenia);

Czy dodanie wody do kwasu jest niebezpieczne? (pytanie zamkniete i sugerujgce odpo-
wiedz);

Czy mogtabys wyttumaczy¢ zjawisko parowania wody? (pytanie otwarte, sktaniajace do
myslenia);

Czy podobaty Ci sie warsztaty ogrodnicze? (pytanie zamkniete, ktére sugeruje, ze odpo-
wiedz ma by¢ ,tak” lub ,nie”);

Co Cie najbardziej zaintrygowato podczas warsztatéw ogrodniczych? (pytanie otwarte,
sktaniajace do myslenia);

Co wiesz o Syzyfie? (pytanie otwarte, sktaniajgce do myslenia);

Czy Syzyf byt silny? (pytanie bezwartosSciowe, bowiem odpowiedz jest oczywista);

Pod jakim wzgledem modliszka przypomina lis¢? (pytanie otwarte, wymagajace pogtebio-
nego namystu);

Dlaczego mamy do czynienia z konwergencjq? (pytanie zbyt skomplikowane i niewtasciwie
postawione. Konwergencja jest procesem powstawania m.in. morfologicznie podobnych
cech u organizmoéw, ktére nie sg ze sobg spokrewnione, ale np. zyjg w zblizonych warun-
kach);
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Jak rozumiesz konwergencje? (pytanie otwarte, wtasciwie sformutowane);

Czy nie jestes przeciwny wspieraniu finansowym bezdomnych? (pytanie niewtasciwie sfor-
mutowane, bowiem zawiera podwdjng negacje, a ponadto jest to pytanie zamkniete);

Czy popierasz dziatania organizacji wspierajgcych biednych? (jest to pytanie zamkniete
a zarazem sugerujgce odpowiedz);

Co myslisz o przekazywaniu finansowego wsparcia osobom bezdomnym? (jest to pytanie
otwarte i pobudzajgce do myslenia).

3. Popro$ ucznidw o przygotowanie kilku pytan do wskazanego tekstu, czy przerobio-
nego tematu. Nastepnie przedyskutuj z uczniami ich propozycje modyfikujac ewentualne
niewtasciwie sformutowane pytania. Wyjasnij jak tworzy¢ pytania sktaniajgce do myslenia.

[I. Trenowanie mdzgu (¢wiczenia, ktére mozna realizowac na godzinach wychowaw-
czych, jako przerywnik na lekgji).

1. Cwiczenia w oparciu o mnemotechniki np. tworzenie taricucha skojarzen: KLUCZ,
PAJAK

KLUCZ - ktédka - krata - piwnica - pajeczyna - PAJAK

2. Testy na spostrzegawczo$¢ - forma rozrywki, ktéra rozwija zdolnos¢ logicznego my-
Slenia, spostrzegawczosé, kreatywnos¢, uczy cierpliwosci i relaksuje, a zatem obniza
stres. Skorzystaj ze stron, ktére zawierajg propozycje ¢wiczen na spostrzegawczosé
np. zdjecia, na ktorych nalezy znalez¢ jaki$ szczegdt (Mozesz skorzystac np. ze stron:
https:/thedudolf.blogspot.com/; https:/adonai.pl/relaks/testy/; https:/wordwall.
net/pl-pl/community/test-na-spostrzegawczosc [dostep: 8.12.2023]).

3. Tworzenie jak najwiekszej liczby stow z liter w zaproponowanym wyrazie, np.

,JKREATYWNOSC” (kret, etyk, 0$¢, nota, Ewa, kos¢, aktywnosé, era, rak, rok itd).

1. Cwiczenia rozwijajace kreatywnos¢

1. Tworzenie definicji jakiejs rzeczy czy zjawiska. Zaproponuj uczniom stworzenie
definicji stowa np. SWIDER.

Najlepiej rozpoczac¢ od: SWIDER jest to...

(jest to wieloznaczne stowo (narzedzie wiercace, osoba konfabulujaca, rodzaj loda, rze-

ka), wiec uczniowie mogg zaproponowacd rézne propozycje jego rozumienia).

2. Zaproponuj uczniom stworzenie rysunku sktadajacego sie z okreslonych elemen-
téw. Np. Stworz rysunek z ponizszych elementéw. Kazdy z nich musi by¢ przy-
najmniej raz wykorzystany i nie wiecej niz dwa razy. Wielkos¢ ksztattu moze byc¢
dowolna.
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8. Jak rozwija¢ motywacje i samodyscypline uczniéw
zdolnych?

otywacja jest kluczowym czynnikiem decydujgcym o rozwoju cztowieka oraz o efek-

tywnosci jego dziatan. Jest wazna zaréwno w kontekscie zdecydowania sie na pod-
jecie danej aktywnosci i rozpoczecie jej, jak pdzniejsze kontynuowanie dziatania mimo
réznych przeciwnosci. Zgtebienie zagadnienia motywacji ma duze znaczenie dla zrozumie-
nia tego, co wywotuje dziatania cztowieka i co je ukierunkowuje. Opisane w niniejszym
rozdziale modele motywacji majg takze na celu przyblizy¢ czytelnikowi co jest wazne dla
efektywnej realizacji obranych zamierzen i sformutowanego planu. Motywacja to stan
gotowosci do danego dziatania. To r6zne mechanizmy odpowiadajace za uruchomienie,
ukierunkowanie, podtrzymanie oraz i zakonczenie okreslonego dziatania (tukaszewski
i Dolinski, 2000).

Jedna z najbardziej znanych koncepcji motywacji jest teoria potrzeb Maslowa (1990).
Wedtug niego potrzeby sg Zrodtem motywacji cztowieka i od nich zalezy jego dziatanie.
Potrzeby w tej koncepcji tworzg pewna hierarchie, ktérg mozna przedstawic (zaczyna-
jac od podstawowych potrzeb) w nastepujacy sposéb: potrzeby fizjologiczne, potrzeby
bezpieczenstwa, potrzeby spoteczne, potrzeby uznania i potrzeby samorealizacji. Wedtug
autora koncepcji, aby mozliwe byto ujawnienie sie potrzeb wyzszego rzedu i zaspokojenie
ich, najpierw musza zostac zaspokojone potrzeby bardziej podstawowe. Maslow wyréznit
takze potrzeby dodatkowe, ktére ujawniajg sie u niektérych jednostek. Sg to potrzeby
wiedzy i potrzeby estetyczne, zwigzane z potrzebami samorealizacji. Warto zaznaczy¢,
ze autor w swojej koncepcji wskazuje, ze potrzeby nizszego rzedu podlegajg prawu ho-
meostazy (czyli muszg one by¢ zaspokojone, aby organizm znajdowat sie w rownowadze).
Natomiast potrzeby wyzszego rzedu podlegaja prawu wzmacniania, co oznacza, ze nie
znikajg wraz z zaspokajaniem ich, a wrecz bardziej sie ujawniaja, motywujac jednostke do
dalszego ich zaspokajania. Jest to szczegdlnie wazne w kontekscie rozwoju samorealizacji.
Im bardziej cztowiek realizuje potrzeby z tego obszaru, tym ma wiekszg motywacje do
dziatan z nim zwiazanych.
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Wart przytoczenia w niniejszym opracowaniu jest model transgresyjny Kozieleckie-
go (1987). Autor definiuje transgresje cztowieka jako zdolno$¢ do przekraczania siebie.
Okresla jg sformutowaniem wychodzenia poza siebie. Kozielecki (1987, s. 44) wskazuje, ze
,celem transgres;ji (dziatan transgresyjnych) jest wychodzenie poza to, czym jednostka jest
i co posiada. Intencja transgres;ji jest przekraczanie dotychczasowych granic podmiotu (...,
ktéry dazy do opanowania przyrody, wprowadza innowacje techniczne i podejmuje préby
samorozwoju.”. Co istotne, dziatania transgresyjne dotycza przekraczania swoich zdolnosci.
Stuza przetamywaniu znanych juz granic osiagniec oraz prébom kreowania lub asymilacji
nowych wartosci. W kontekscie funkcjonowania i rozwoju uczniéw zdolnych jest to wazna
koncepcja, poniewaz ksztattowanie sie talentéw wigze sie z osigganiem bardzo wysokich
rezultatéw dziatan, niejednokrotnie z wprowadzaniem twérczych, innowacyjnych rozwia-
zan oraz zdecydowanie z samorozwojem i samorealizacja.

WspbtczesSnie wazng koncepcja, przedstawiajaca istote motywacji wewnetrznej jest
teoria autodeterminacji (Deci i Ryan, 2000). Autorzy t3cza w niej kluczowe potrzeby jed-
nostki z jej osobistymi celami. Okreslenie tych celow umozliwia cztowiekowi zaréwno
rozwdj, jak i osigganie satysfakcji z zycia - wtasnie w drodze zaspokajania potrzeb. Moty-
wacja wewnetrzna, zwigzana z dazeniami, jest podstawg dla dziatalnosci cztowieka. Po-
wstaje ona na bazie zaspokojenia trzech potrzeb: autonomii, kompetencji oraz potrzeby
relacji. Zachowania powodowane motywacjg wewnetrzng sprzyjajg wzrostowi autode-
terminacji, czyli samostanowienia jednostki. Dzieki temu jest ona w stanie podejmowac
dziatania wartosciowe i wigczad je do swojego Ja. Wazne jest podkreslenie, ze autonomia
w tej teorii dotyczy spostrzegania zrédet swoich zachowan jako catkowicie warunkowa-
nych zainteresowaniami i wartosciami cztowieka (nie chodzi tu o niezaleznos$¢, a bardziej
o autonomiczne decydowanie o swoim dziataniu w zgodzie ze sobg). Szczegdlnie istotne
w kontekscie wspierania rozwoju zdolnosci jest to, ze wewnetrzna, autodeterminowana
motywacja wyjasnia potrzebe cztowieka zaréwno do osiggania mistrzostwa, jak i zainte-
resowania réznymi aktywnosciami.

Klasyczny podziat motywacji to rozdzielenie jej wiasnie na motywacje wewnetrzng (sa-
moistng, autonomiczng) oraz motywacje zewnetrzng (Deci i Ryan, 2000). Najbardziej poza-
dang jest ta pierwsza, ktéra wigze sie z podejmowaniem dziatan ze wzgledu na nie same,
zgodnie ze swoimi warto$ciami i potrzebami i zaangazowaniem. Motywacja zewnetrzna
z kolei dotyczy sytuacji, gdzie jednostke motywujg zewnetrzne nagrody, kary, przymus czy
presja. Autodeterminowana, wewnetrzna motywacja stanowi naturalng sktonno$¢ cztowieka
do poszukiwania wyzwan, uczenia sie i doskonalenia, zwigzang z entuzjazmem i pasja.

Dla motywacji wazne sg zaréwno sktadniki poznawcze, ale rowniez czynniki emocjo-
nalne. To emocje odgrywajg wiodaca role w procesie decyzyjnym o zaangazowaniu sie
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znawcza, ktéra dotyczy zaréwno ewaluacji kontroli nad dziataniem i osigganymi efektami,
jak i wartosci podjetej aktywnosci i wartosci uzyskiwanych rezultatéw (Grzegorzewska,
2012). Zagadnienie motywacji jest nierozerwalnie zwigzane z obszarem potrzeb i wartosci
cztowieka, poniewaz kazdy proces motywacyjny dotyczy zaspokajania potrzeby jednostki,
ktora jest dla niego wazna, a przez to ma emocjonalne znaczenie (Rheinberg, 2006).

Omawiajac zagadnienie proceséw motywacyjnych, nalezy wspomniec¢ rowniez o dwoch
rodzajach motywacji, wynikajacych z réznych potrzeb i zwigzanych z innym rodzajem afek-
tu. Motywacje mozna podzieli¢ na dodatnig (dgzeniowa) i ujemng (unikowa). Pierwsza jest
zwigzana z realizacja celow z zakresu samorealizacji, rozwoju i powodowane s3 pragnie-
niami. Druga zas wiaze sie z dziataniami majgcymi na celu unikniecie np. oceny innych,
porazki itp. i jest powodowana lekiem. Pragnienia motywujg do osiaggniecia przedmiotu
pragnien, zas obawy (lek) do unikniecia tego, co jest z nim zwigzane. Jedne i drugie powo-
duja zmiany energetyczne w zachowaniu. Ponadto, jesli jednostka realizuje cel, towarzysza
jej pozytywne emocje (np. radosc), a jesli nie realizuje go, pojawiaja sie emocje nieprzy-
jemne, np. rozczarowanie, smutek, ztos¢.

Jednym z rodzajéw motywacji jest motywacja poznawcza. Warunkuje ona pobudzenie
i ukierunkowanie aktywnosci intelektualnej cztowieka. U oséb jednostek cechujacych sie
tym rodzajem motywacji, uczenie sie, rozumowanie i poznawanie sg same w sobie satys-
fakcjonujace. Wsréd czynnikéw pozytywnie warunkujgcych rozwdéj motywacji poznawczej
(Bereznicki i in., 2005) wymieni¢ nalezy: umozliwienie jednostce samodzielnego decydo-
wania o przebiegu procesu uczenia sie, Swiadomos¢ celu i pozytywne warto$ciowanie go,
uczenie sie przez praktyke, dawanie sobie prawa do btedu i tolerancja ryzyka porazki czy
informacja zwrotna dotyczaca postepdw w uczeniu sie.

Dla przebiegu procesu dziatania ma wptyw wiele czynnikéw. Wsrdd najwazniejszych
wymieniane jest skuteczne planowanie (Gollwitzer, 1996), w ktérym kluczowe znaczenie
ma przejscie od etapu deliberacji do implementacji, czyli precyzyjnego okreslenia tego, co
i jak jednostka zamierza zrobi¢, aby zrealizowa¢ swoje cele. Innym waznym czynnikiem jest
zdolnos¢ do monitorowania zgodnosci dziatania i standardu, a takze wprowadzania korek-
ty, jesli jest ona konieczna (tamze). Ponadto duze znaczenie dla dziatania majg optymizm
(Carver, 2004), ktéry odgrywa szczegdlng role w skutecznym mierzeniu sie z trudnos$ciami,
takze poczucie wtasnej skutecznosci jednostki (Bandura, 1989), wazne dla podejmowania
dziatan ztozonych, trudnych, nowych.

Rézni badacze (np. tukaszewski i Marszat-Winiewska, 2006; Rothman i in., 2004) wska-
ZUja, ze kluczowe jest wskazanie czynnikdw wptywajacych na rozpoczecie dziatania (czyli
przejscie od mysli do dziatania), a takze na podtrzymanie go (az do ukonczenia aktyw-
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nosci). Prochaska z zespotem (1992) wskazuja, ze to inne czynniki majg znaczenie dla
rozpoczecia dziatania, a inne dla jego podtrzymania.

Jednostka podejmuje aktywno$c¢ dzieki przyjecia pozytywnej perspektywy (wizji zreali-
zowanego celu), ktéra jg pobudza do dziatania. Skuteczne podtrzymanie aktywnosci ma
miejsce, jesli cztowiek widzi progres w realizacji swojego planu i celu (Rothman i in. 2004).
Postepy z kolei sg mozliwe wtedy, kiedy cel jest realistyczny. Brak widocznych postepow
powoduje rezygnacje jednostki.

Wedtug Wiebera i Gollwitzera (2010) trudnosci w skutecznym podtrzymywaniu dzia-
tania sg skutkiem nieumiejetnosci przezwyciezania trudnosci o charakterze zewnetrznym,
jak i tych wewnetrznych. Do pierwszych zaliczy¢ mozna wszelkie pokusy, zas do drugich
np. wyczerpanie czy niepokd;j.

Sansone i Harackiewicz (1996) méwig o odmiennych przyczynach i procesach dla podej-
mowania dziatania oraz jego podtrzymania. Wedtug nich rozpoczecie dziatania zalezy od
motywacji zwigzanej z wizja osiggniecia danego celu, a na jego kontynuowanie wptywa mo-
tywacja dotyczaca samego zaangazowania sie w aktywno$¢. Wspomniane zaangazowanie
ma kluczowe znaczenie w osiagganiu duzych, ztozonych celéw, kiedy jednostka nie dostrze-
ga szybko postepéw w dziataniu. Zatem o podjeciu aktywnosci decyduje pozytywna wizja
osiagnietego celu (jego wartos$¢ i spostrzegane prawdopodobienstwo jego realizacji), ale
wytrwato$¢ w realizacji dziatania zalezy od doswiadczenia dziatania jako czego$ nagradza-
jacego samego w sobie. Jest to mozliwe, kiedy wpisuje sie ono w wartosci czy preferencje
cztowieka. Zatem zaplanowane dziatanie na rzecz celu musi by¢ dla jednostki atrakcyjne
i zgodne z jej potrzebami oraz musi by¢ zwigzane z pozytywnymi emocjami. Zblizong idee
przedstawia Csikszentmihalyi (1996) w swojej koncepcji przeptywu. Z kolei Bandura (1989)
wskazuje, ze na wytrwatos¢ w realizacji celu ma wptyw to, jak roztozymy sobie nasze dzia-
tanie na mniejsze etapy i cele czastkowe. Osigganie wspomnianych celéw czgstkowych jest
zrodtem satysfakcji oraz daje mierzalny wyraz realizacji planu. Wptywa takze pozytywnie na
rozwadj poczucia skutecznosci u jednostki, ktéra widzi, ze radzi sobie z postawionymi zada-
niami, co przektada sie na skuteczniejsze radzenie sobie z pojawiajgcymi sie trudnosciami
i na wytrwatosc.

Warte podkreslenia jest to, ze im bardziej wyznaczony cel oraz zaplanowane dziatania
sg zgodne z wartosciami i potrzebami osoby, tym w wiekszym stopniu jest ona zdolna
do regulacji swoich emocji podczas ich realizacji. Cztowiekowi tatwiej jest radzi¢ sobie
z emocjami trudnymi, ale tez wzbudza¢ afekt pozytywny - dzieki wizji celu oraz dzieki
swojemu zaangazowaniu. Jest to zgodne z pogladem Kuhla (1996; Koole, 2009), ktéry
twierdzi, ze sita woli jest zwigzana z umiejetnoscig wzbudzania emocji przyjemnych dla
jednostki, szczegolnie podczas realizacji zadan trudnych czy monotonnych, oraz neutrali-
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zowaniem emocji nieprzyjemnych. Wedtug Kuhla (tamze) sita woli (czyli wysoka sprawnos$é
mechanizmdw kontroli dziatania) zalezy od tego, na ile jednostka jest pewna, jaki cel chce
osiggnac i dlaczego jest to dla niej wazne. Cechuja sie nig osoby nastawione na dziatanie.
Zas jednostki nastawione na stan potrzebujg motywacji zewnetrznej, aby podja¢ dziatanie,
np. przymusu. Kuhl (1996) wskazuje, ze im mniejsza sita woli, tym skuteczno$¢ dziatania
cztowieka jest bardziej zalezna od pres;ji i przymusu.

Badania (Baumann i in. 2007; Brunstein, 2001) pokazuja, ze osoby o orientacji na stan
moga by¢ wytrwate w podjetych aktywnosciach i otrzymywac pozytywne rezultaty, ale
tracg one wiecej energii na kontrole dziatania i emocji, co powoduje wieksze wyczerpanie
i obnizenie pozytywnego nastroju i dobrostanu psychicznego w poréwnaniu z osobami
nastawionymi na dziatanie. Znaczaca réznica miedzy osobami o orientacji na dziatanie
a osobami z orientacja na stan, polega na tym, ze ci pierwsi skuteczniej formutujg cele
i plan, ktore sg zgodne z ich wartosciami i preferencjami i co powoduje wiekszg wytrwa-
tos¢ i efektywnos¢ dziatania, poniewaz wiedza, co powoduje, ze maja podjg¢ dang ak-
tywnosc i jg zrealizowad. Mozemy wtedy méwic, ze takie osoby cechuje samodyscyplina.

Samodyscypline okresla sie jako umiejetno$¢ systematycznego podejmowania i podtrzy-
mywania zaplanowanych dziatan wraz ze skutecznym radzeniem sobie z trudnosciami tak, by
moc realizowac zamierzenia (Wtodarski, 2020). Niska samodyscyplina uniemozliwia dobrg or-
ganizacje aktywnosci cztowieka, a takze powoduje brak odpowiedzialnosci za swoje dziatania
i decyzje oraz sprzyja odktadaniu (prokrastynacji). Samodyscyplina wiaze sie z mechanizmami
wewnetrznej regulacji impulséw i poddawaniu ich Swiadomej kontroli (Zdybel, 2018).

Samodyscyplina wyraza sie w efektywnym zarzadzaniu wtasng energia (samoregulacja),
czasem, a takze innymi zasobami, takimi jak pienigdze. Osoby o jej wysokim poziomie
dbaja o wysoka jakosc¢ tego, co robia, sg doktadne i konsekwentnie realizujg zaplanowane
zadania (Uchnast, 2006). Ponadto samodyscyplina jest pozytywnie zwigzana z dojrzato-
$cig wolitywna, co oznacza, ze osoby o jej wysokim poziomie majg wiekszg tendencje do
samorozwoju poprzez aktywne podtrzymywanie i doskonalenie relacji z otoczeniem oraz
innymi osobami (tamze).

W realizacji celow dtugoterminowych kluczowa jest wytrwatosc¢ jednostki. To ona czesto
determinuje sukces w podjetych dziataniach, proces samoksztatcenia i rozwoju (Bereznicki
i in., 2005). Wytrwatosc to podtrzymywanie dziatania bez wzgledu na nastréj i okolicznosci,
a to wigze sie z samodyscypling. Samodyscyplina zastepuje zewnetrzna dyscypline. Jed-
nostka realizuje zaplanowane dziatanie mimo wszystko, poniewaz dokonuje takiego auto-
nomicznego wyboru.

Z pojeciem samodyscypliny taczy sie tymin samokontrola. Badania pokazuja, ze osoby
o wyzszym poziomie samokontroli wykazywali sie wiekszg stabilno$ciag emocjonalng oraz
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mniejsza tendencja do standw depresyjnych i lekowych. Rzadziej wpadali rowniez w ztos¢,
i mieli mniejsza sktonnos¢ do agresji (Baumeister, 2013, s. 22-23). Gabata (2005) wskazu-
je samodyscypline jako ceche 0séb przedsiebiorczych i podkresla koniecznos¢ jej rozwoju
u uczniow.

W kontekscie wspierania ucznidow zdolnych, wyznaczanie kierunku rozwoju (wybér ob-
szarow, w ktorych osoba chce sie uczy¢, trenowac) jest kluczowy. Ponadto w przypadku
dtugich celow (a rozwdj zdolnosci i talentéw do takich nalezy) niezwykle wazne jest pod-
trzymywanie motywacji do dziatania, by umiec radzi¢ sobie zaréwno z pojawiajacymi sie na
drodze przeszkodami, pokusami oraz konkurencyjnymi celami, jak i z wewnetrznymi trud-
nosciami zwigzanymi ze spodkiem energii osoby czy pojawieniem sie emocji negatywnych.
Dlatego tez warto zadba¢ o umiejetnosci zwigzane z efektywnym zarzadzaniem swoim
dziataniem, planowac je etapowo, wyksztatca¢ w sobie uzyteczne nawyki i przygotowac
sie na ewentualne trudnosci. Dla motywacji kluczowe sg wiec umiejetnosci samoregulacji
cztowieka, zwigzane ze zdolnoscig do wzbudzania afektu pozytywnego (np. przy zadaniach
monotonnych) oraz neutralizacji afektu negatywnego (np. w sytuacji zniechecenia).

Kluczowe jest wspieranie rozwoju umiejetnosci automotywowania sie uczniéw, czyli
samodzielnego wyznaczania sobie kierunku, stawiania celéw, podejmowania dziatan i pod-
trzymywania ich (Dolinski, tukaszewski, 2000).

Jak juz wspomniano, motywacja i efektywna realizacja zaplanowanych dziatan wigza
sie z regulacjg emocjonalna. Stad bardzo wazny jest trening umiejetnosci radzenia sobie
Z emocjami i zarzadzania nimi, przede wszystkim wzbudzania emocji pozytywnych i neu-
tralizowania negatywnych.

Na efektywno$¢ cztowieka wptywa to, na ile postawiony cel, ale i zaplanowane dzia-
tania sg zgodne z jego potrzebami i wartoSciami. Ma to znaczenie tez ogdlnie dla odczu-
wanej jakosci zycia i poczucia sensu. Osoby zdolne cenig sobie szczegdlnie takie wartosci,
jak: wiedza, rozwdj, autonomia, kompetencje czy intelekt (kubianka, 2010).

Piirto (2016) wskazuje samodyscypline jako pierwszg z pieciu kluczowych postaw twor-
czych - na podstawie analizy biografii ludzi wybitnie twérczych. Podkreéla, ze produk-
tywnos¢ jest kluczowa w pracy tworczej, poniewaz, aby wnies$¢ co$ do danej dziedziny,
nalezy stac sie ekspertem, to jest zdoby¢ duza wiedze i szereg umiejetnosci z jej zakresu,
co wymaga wiele wysitku i systematycznosci. Montessori (2012) wskazuje samodyscypline
jako $ciezke rozwoju osobistego i samodoskonalenia i droge do samodzielnosci.

Praca z wartos$ciami (identyfikowanie ich, okreslenie sposobdw ich realizacji) to podsta-
wa formutowania celdw i ich osiggania (tubianka, 2010; Kolanczyk, 2014).

Ksztattowanie samodyscypliny powinno zawierac rozwéj trzech wspomnianych wcze-
$niej elementéw:
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8. Jak rozwija¢ motywacje i samodyscypline uczniéw zdolnych?

1) planowanie, czyli Swiadomg analize zadania, wyznaczenie celdw, ustalenie bardzo
konkretnej strategii dziatania oraz przygotowanie planu dziatania na wypadek wysta-
pienia trudnosci; przygotowanie srodkéw potrzebnych do realizacji zadan, umiejetne
odniesienie planu do wtasnych potrzeb i preferencji;

2) dziatanie (wykonanie planu), ktéremu powinny towarzyszy¢ samokontrola i samoob-
serwacja, wdrazanie nawykéw, monitorowanie postepéw oraz sposobéw radzenia
sobie z trudnos$ciami, a takze z niepowodzeniami. Tutaj wazne jest rowniez elastycz-
ne podejscie jednostki do wprowadzenia koniecznych zmian w planie lub sposobach
radzenia sobie, wedtug potrzeb;

3) ocena dziatania i otrzymanych rezultatéw poprzez odniesienie ich do wczesniej po-
stawionego celu oraz przypisanie sobie przez ucznia odpowiedzialnosci za wykonane
zadanie, co buduje poczucie wtasnej skutecznosci i kompetencji, wspiera ksztatto-
wanie sie pozytywnych przekonan na wtasny temat, a takze pozwala radzi¢ sobie
z obawami dotyczacymi wtasnych zdolnosci.

Rozwdj samodyscypliny bazuje na tych trzech czynnikach: formutowaniu planu z okre-
$lonymi zasadami, systematycznym dziataniu oraz organizacji systemu monitorowania po-
stepdw oraz ocenie skutecznosci planu i otrzymanych efektow. Wszystkie one koncentruja
sie na praktycznych, codziennych aktywnosciach, na realizacji planu matymi etapami i su-
mowaniu ich, by dawaty wymierne efekty. Badacze podkreslaja, ze aby jednostka mogta
uczyc sie kontroli impulséw, musi budowad poczucie skutecznosci w tym zakresie, przy-
gotowac dobry plan na sytuacje, gdzie mogg wystgpi¢ ewentualne pokusy oraz mie¢ wizje
celu, do ktérego dazy, aby moc dzieki niej wzbudzi¢ potrzebny afekt pozytywny, a dzieki
niemu odpowiedni poziom pobudzenia (Zdybel, 2018). Szereg badan, jak i praktyka po-
kazuja skutecznos¢ zastosowania tych trzech elementéw do budowania samodyscypliny
(por. Montessori, 2012; Zimmerman, 2005, za: Zdybel, 2018).

Uczniowie zdolni sg czesto zmotywowani do rozwoju swoich talentéw z uwagi na to,
ze podejmujg aktywnosci w zgodzie ze swoimi zdolnos$ciami. Dzieki osigganiu wysokich
wynikéw w nauce, buduje sie ich poczucie sprawczosci, ktére sprzyja motywacji.

Propozycja ¢wiczen z zakresu motywacji i samodyscypliny:
Cw. 1. MOJE WARTOSCI

Cwiczenie ma na celu identyfikacje wartoéci w zyciu uczestnikow, czyli tego, co jest dla
nich naprawde wazne.
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INSTRUKCJA:
Czesc¢ 1. Prowadzacy inicjuje dyskusje na temat tego, z czym uczestnikom kojarza
sie wartosci? Czym one sg w zyciu cztowieka i jakg petnig funkcje?

Burza mézgoéw, dyskusja z uczestnikami.

Prowadzacy zapisuje pomysty na tablicy, podsumowuje i zbiera najwazniejsze
whnioski (patrz: zatacznik do ¢wiczenia o wartosciach 1).

Nastepnie wraz z uczestnikami generuja liste przyktadowych wartoséci (pro-
wadzacy zapisuje pomysty na tablicy). Kiedy pomysty sie wyczerpia, prowadzacy
rozktada na stole/na podtodze karteczki z dodatkowymi przyktadami wartosci
(patrz zatacznik do ¢wiczenia 2).

Czesc¢ 2. Prowadzacy rozdaje wszystkim kartki i pisaki. Zadaniem uczestnikow
jest narysowac siebie oraz wybra¢ najwazniejsze dla nich wartosci.

Mozna skorzystac z przyktadéw, ktére zostaty wygenerowane wczesniej albo
wpisac swoje.

Mozna tez wspomnie¢, ze nie beda dzieli¢ sie tym na forum - to ¢wiczenie
jest dla nich.

Uczestnicy zapisuja lub rysujg na swojej kartce wybrane wartosci. Utozenie
wartosci na kartce moze mie¢ znaczenie (mozna powiedziec, zeby sie nad nim
zastanowiili).

Nastepnie prowadzacy inicjuje runde koncowg z wnioskami z ¢wiczenia.

Zatacznik do ¢wiczenia:

1. Wartosci: Wartosci: nadaja kierunek dziataniu. W zaleznosci od tego, co jest dla Ciebie
wazne, bedziesz podejmowac sie réznych zadan i aktywnosci. Bedziesz dba¢ o okres$lone
obszary w swoim zyciu. Wartosci to - najogélniej méwiac - wszystko to, co jest dla Ciebie
wazne, co ma znaczenie. Sg tym, na czym Ci najbardziej w zyciu zalezy.

Stownikowa definicja zwraca uwage na to, ze warto$¢ odnosi sie do cech osoby lub do
cech wszystkiego, co jest cenne dla cztowieka w kontekscie zaspokajania jego potrzeb lub
wywotywania pozytywnych emocji. Oznacza to, ze wartosci to wszystko, co cenimy i co
sprawia, ze czujemy sie dobrze. Zatem to réwniez nasze kompetencje i cechy osobowosci
- jesli prowadzg do zaspokajania naszych potrzeb.

Badania dowodzg, ze osoby, ktére poswiecajg wiecej uwagi swoim wartosciom, widzg
wiekszg celowos$¢ swoich dziatan i bardziej pozytywnie postrzegajg swoje kompetencje.
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8. Jak rozwija¢ motywacje i samodyscypline uczniéw zdolnych?

Dowiedziono, Zze osoby poswiecajace uwage swoim wartosciom:
maja lepszy nastréj oraz bardziej pozytywne nastawienie,
wyzej oceniajg swoje samopoczucie i zdrowie,
wyzej oceniajg swoje zdolnosci radzenia sobie ze stresem,
majg wieksze poczucie kontroli nad swoim zyciem,
widzg wiekszy sens swojego zycia.
Kiedy masz $wiadomos¢ swoich wartosci i poswiecasz im uwage - jest Ci tatwiej podjac
dobra decyzje, bo masz wieksze przekonanie o stusznosci podjetych krokéw.
Znajac swoje wartosci mozesz efektywniej tez zarzadzaé swoim czasem. Wiesz, na co
warto go przeznaczac.

2. Przyktadowe wartosci do wyciecia i pokazania jako rozsypanka:
Wolnos¢
Niezalezno$¢
Elastycznos¢
Wygoda
Sukces
Praca z ludzmi
Rozwdj
Inicjatywa
Wtadza
Kreatywnos$¢
Wyksztatcenie
Rozrywka
Spokdj
Doktadnos¢
Atrakcyjnosé
Poczucie kontroli
Kompetencje
Marzenia
Stabilnos¢
Bezpieczenstwo
Spokdj
Ryzyko
Perfekcjonizm
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Balans

Autonomia
Wsparcie innych
Wyzwania

Logika (racjonalne myslenie)
Dawanie

Prawda
Ciekawosc¢
Autentycznosé
Prestiz
Odpowiedzialnos¢
Otwartosc
Spontanicznos$¢
Zaangazowanie
Odwaga

Relacja

Pomaganie innym
Niezalezno$¢ finansowa
Przywédztwo
Zrébwnowazenie
Wyglad

Pienigdze

Ambicja

Cw. 2. KTO TAK JAK JA CENI SOBIE....

Cwiczenie ma na celu ugruntowanie swiadomosci tego, czym sg wartosci oraz tego, ze
niektére wartosci mamy wspodlne, ale tez réznimy sie w ich zakresie.

Jest to ¢wiczenie podnoszace poziom energii w grupie.

INSTRUKCJA:

Wszyscy siedzg w okregu na krzestach. Prowadzacy zaprasza na $rodek jedna
osobe chetna. Kiedy wychodzi - odstawia jej krzesto z okregu. Wszystkie pozo-
state osoby pozostajg na swoich miejscach.
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8. Jak rozwija¢ motywacje i samodyscypline uczniéw zdolnych?

Zadaniem osoby na srodku (jak i kolejnych osdb, ktére bedg pojawiac sie na
srodku) jest sformutowanie jakiej$ swojej wartosci, méwiac np.:

Kto tak jak ja.... ceni sobie rozwoj?

Kto tak jak ja lubi niezaleznos¢?

Dla kogo tak ja dla mnie najwazniejsza jest rodzina?

Po wypowiedzeniu danej wartosci, wszyscy uczestnicy ktérzy utozsamiajg sie
Z nig - wstaja i szukaja innego krzesta dla siebie. Krzeset jest o jedno mniej niz
uczestnikéw. Zatem jedna osoba znowu zostaje na Srodku i tez méwi jakas swoja
wartosc¢: Kto tak jak ja....ceni sobie...?

Cw. 3. KOO ZYCIA

Prowadzacy rozdaje uczestnikom karty pracy - Koto zycia (patrz: zatacznik) i méwi na
czym polega ¢wiczenie:

Prowadzacy moze wspdlnie z grupa wygenerowac przyktady réznych obszaréw z zycia i za-
pisac je na tablicy, np. rodzina, przyjaciele, szkota, hobby, sport, zdrowie, réwiesnicy, rozwd...

Instrukcja dla uczestnikéw:

Umies$¢ 6 wybranych, najwazniejszych dla Ciebie obszaréw zycia w kole ponizej (wypisz
je w wykropkowanych miejscach).

Pomysl, w jakim stopniu realizujesz je teraz w Twoim zyciu? W jakim stopniu jestes
usatysfakcjonowany/a tym, jak one wygladajg - kazdy z osobna? Zamaluj w poszczegdl-
nych czesciach kota, na ile procent oceniasz, ze dbasz o dany obszar (na ile jestes$ z niego
zadowolona/y). Zaczynaj zamalowywac od $rodka kofta.

Uczniowie zamalowywuja poszczegdlne czesci swoich két (kazdy indywidualnie). Mozna
wspomnied, ze nie bedg dzieli¢ sie tym na forum - to ¢wiczenie jest dla nich.

Nastepnie prowadzacy zadaje pytania do refleksji wtasnej:

1. Jak toczy sie Twoje koto wartosci - uwzgledniajgc wystepujgce na nim nieréwnosci?

Co o tym sadzisz?

2. Ktéra wartos¢ wymaga obecnie Twojej uwagi najbardziej? O ktérg chcesz teraz sie

najbardziej zatroszczy¢?

Jak mozesz bardziej zatroszczyc sie o te wartos¢. Podaj jedno mate dziatanie/zacho-
wanie. Jeden maty krok.

3. Kiedy go zrobisz? :)
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Zatacznik do éwiczenia:

Cw. 4. TWOJE CELE
Cwiczenie ma na celu zdobycie przez uczestnikdw umiejetnosci formutowania celéw.

INSTRUKCJA:
Prowadzacy robi krétkie wprowadzenie o tym, czym s3 cele i dlaczego warto je
wyznaczac (patrz: zatacznik do ¢wiczenia).

Nastepnie prowadzacy, nawigzujac do ¢wiczenia ,Koto zycia”, prosi uczestni-
kéw o zastanowienie sie nad celami, ktére chca osiggnac¢ w réznych obszarach
swojego zycia (z Kota zycia). Zadaniem kazdego uczestnika jest wybor 2 celow.

Uczestnicy zapisujg na kartkach, jakie cele przed soba stawiaja.

Nastepnie prowadzacy przedstawia grupie zasade SMART formutowania ce-
6w (patrz: zatacznik).

Dalej zadaniem uczestnikow jest zapisanie swoich dwéch wybranych celéw
tak, aby byty SMART.

Nastepnie prowadzacy prosi uczestnikéw, by wybrali sobie jeden cel do dal-
szej pracy.

Kazdy uczestnik otrzymuje koperte z kolorowymi karteczkami w $rodku. Na
kazdej karteczce zawarte jest pytanie (facznie jest 5 karteczek w kazdej kopercie).

110
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Uczestnicy t3cz3 sie w pary. Wybierajac pytania z koperty (wg podaje kolejno-
$ci - numeracji), zadaja je sobie wzajemnie w pracach. Kazdy ma te same pytania
w kopercie i wszystkie powinien zada¢ rozméwcy. Mozna zadawac sobie pytania
na zmiane.

Pytania z koperty:

1. Z jakiego powodu to dla Ciebie wazny cel? Co waznego dla siebie zrealizu-

jesz dzieki niemu?

2. Jaki pierwszy krok powinnas/powinienes wykonad, by przyblizy¢ sie do tego

celu? Kiedy to zrobisz?

3. Na ile procent oceniasz prawdopodobienstwo, ze rzeczywiscie to zrobisz?

Z jakiego powodu oceniasz to prawdopodobienstwo na tyle procent? Jakie
sg Twoje obawy?

4. Co konkretnie mozesz zrobi¢, by to zagrozenie zmniejszy¢, a prawdopodo-

bienstwo zwiekszy¢?

5. Jak sie czujesz, kiedy o myslisz o tym dziataniu? Co sie zmieni na lepsze,

kiedy to zrobisz?

Zataczniki do éwiczenia:
1. Poprzez realizacje celdw realizujemy to, co ma dla nas wartos¢.

Moézg widzi cel tak, jakby stat sie on juz faktem! (nie umie do korica rozréznic tego, co
mamy i tego, co bardzo pragniemy miec); mézg asymiluje sobie wyobrazony przez cztowieka
cel i zaczyna przetwarzac dane tak, jakby jego zamierzenia byty czescia jego rzeczywistosci.

Kiedy wizualizujesz sobie swdj cel, stymulujesz swdj mozg poprzez wizje osiggnieé wiec
wytwarza sie dopamina, ktéra powoduje uczucie przyjemnosci! Jesli nie realizujesz jednak
tego, co zaplanowane, zamiast dopaminy pojawia sie stres, ktéry ma Cie zmobilizowa¢ do
zmiany dziatania - wtasnie na rzecz Twojego celu.

2. SMART:
to sposob formutowania celow, ktéry zwieksza szanse na ich realizacje. To jednoczes$nie
akronim opisujacy piec¢ cech, jakie powinien spetnia¢ dobrze sformutowany cel:

S - czyli Sprecyzowany

M - czyli Mierzalny

A - czyli Atrakcyjny

R - czyli Realistyczny

T - czyli Terminowy.
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Sprecyzowany: Mamy jasno wiedzie¢ czego cel dotyczy i co chcemy osiggngé. Cel ma
by¢ konkretny i jednoznaczny, nie pozostawiajgcy miejsca na dowolnos¢ interpretacji. Cele
typu ,nauczyc sie 10 zwrotéw z angielskiego tak, aby je powiedzie¢ z gtowy”, ,przebiec
maraton o dtugosci 10 km” s3 sprecyzowane.

Cele ,lepiej radzi¢ sobie z lenistwem” badz ,,zacza¢ uprawiac jakis sport” nie spetniajg
tego kryterium, poniewaz nie méwig co konkretnie zamierzamy zrobi¢.

Mierzalny: dobrze okreslony cel powinien dawaé¢ nam mozliwos$é sprawdzania poste-
péw na drodze do jego realizacji (po czym poznamy, ze cel zostat osiggniety?) Cel ,,odtozy¢
400 ztotych na wycieczke” spetnia kryteria celu mierzalnego, Cel ,wyjechac na wycieczke”
nie jest mierzalny.

Atrakcyjny: atrakcyjnosc¢ celu wigze sie z naszg motywacjg do jego realizacji. Atrakcyjny cel
to taki, ktory niesie wyzwanie, ale takze jego realizacja daje nam wymierne korzysci. Okre-
$lenie atrakcyjnosci celu to przede wszystkim odpowiedz na pytanie po co w ogéle chce re-
alizowac taki cel? Co mi to da? Co naprawde przez to osiggne? Dlaczego to dla mnie wazne?

Realistyczny: czyli mozliwy do osiaggniecia. Czy mam czas i sity na realizacje tego celu?
Jesli postanowie przebiec maraton, to potrzebuje czasu na regularne treningi, najlepiej
3-4 razy w tygodniu.

Terminowy: czyli musi by¢ z okre$long data, do jakiej chcemy zrealizowa¢ nasz cel.
Ustalenie terminu, w ktérym chcemy zrealizowaé postawiony sobie cel zwieksza mobili-
zacje do dziatania. Bez tego tatwo wpas¢ w putapke odktadania realizacji celu na pdznie;j.

Cw. 5. WIRUJACA MOTYWACJA
Cwiczenie ma na celu poszerzenie $wiadomosci tego, co moze zmotywowacé nas do nauki.

INSTRUKCJA:
Prowadzacy dzieli uczestnikow na 4 grupy i daje kazdej z nich duza kartke/bry-
stol oraz kolorowe flamastry.
Uczniowie w grupach piszg na srodku kartki stowo MOTYWACJA i dopisuja
wokodt niego rézne sposoby motywowania sie:
- co ogolnie motywuje nas do uczenia sie,
- ale tez sposoby, co zrobic, kiedy nam sie nie chce (jak sie zmotywowad).
Kazda grupa ma swojg taka kartke. Po wypisaniu haset, grupy zamieniajg sie
kartkami wg ruchu wskazéwek zegara i uzupetniaja kolejng kartke o swoje sposoby
motywowania sie. | jeszcze raz - az kazda kartka wréci do wtasciwego zespotu.
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8. Jak rozwija¢ motywacje i samodyscypline uczniéw zdolnych?

Uczestnicy czytajg hasta ze swojej kartki na forum. Osoby, ktére zapisaty po-
szczegoblne hasta moga dopowiedzie¢ co$ wiecej na ich temat.

Prowadzacy podsumowuje ¢wiczenie oraz sposoby motywowania sie. Uzu-
petnia te sposoby o inne, przydatne dla uczniéw.

Cw. 6. ATRYBUTY SAMODYSCYPLINY

Cwiczenie ma na celu poszerzanie Swiadomosci na temat samodyscypliny oraz nabycie
przez uczestnikéw wiedzy na temat tego, jak mozna nad nig pracowac.

INSTRUKCJA:

Prowadzacy inicjuje krétka dyskusje na temat tego, czym jest samodyscyplina
i czym rézni sie od motywacji. Zaprasza uczestnikow do burzy mézgéw. Prowa-
dzacy zapisuje pomysty ucznidow. Uzupetnia wiedze na temat samodyscypliny
(patrz zatacznik do ¢wiczenia)

Nastepnie prowadzacy dzieli grupe na 3-4 zespoty.

Zespoty otrzymuja bibute, kolorowe kartki, wstazki, wate, klej itp. Zadaniem
uczestnikow jest wymyslenie jak najwiekszej ilosci narzedzi, ktére pomagaja
w byciu zdyscyplinowanym. Wytypowana osoba w kazdym zespole wecieli sie
w role samodyscypliny i ,ubierze” sie w jej atrybuty (symbole), ktore wskazuja,
jakimi narzedziami najlepiej sie dyscyplinowac.

Po skonczonej pracy, prezentuja sie wszystkie ,ubrane” samodyscypliny: wy-
chodza na $rodek i opowiadajg o swoich atrybutach i jak z nich korzysta¢.

Prowadzacy moderuje wystgpienia samodyscyplin (np. dopytuje o poszcze-
gblne atrybuty, jesli dana osoba co$ pominie). Zapisuje na tablicy poszczegdlne
techniki/narzedzia wymieniane przez ,Samodyscypliny”.

Nastepnie prowadzacy podsumowuje ¢wiczenie.

Zatacznik do éwiczenia:
Samodyscyplina to systematyczne dziatanie majace doprowadzi¢ nas do wytyczonego
celu. Jest ono niezalezne od warunkoéw zewnetrznych i naszego nastroju. To zdolnos¢
panowania nad swoimi emocjami i zachowaniami.

Samodyscyplina wymaga wypracowania odpowiednich nawykéw. Wymaga to ¢wicze-
nia samokontroli i wytrwatos$ci. Zachowania te nie zawsze sprawiajg nam przyjemnos¢,
jednak wykonujemy je, bo sg pozyteczne i prowadzg nas we witasciwym kierunku.
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Samodyscyplina nie daje natychmiastowych efektéw, jednak daje najwieksze nagrody.
Wiaze sie z rezygnacja z chwilowej, natychmiastowej przyjemnosci na rzecz wykonania
zaplanowanego zadania, aby w dtuzszej perspektywie osiggnac duza satysfakcje i zreali-
zowac wazne zadanie.

Cw. 7. PLANOWANIE W KWADRACIE

na podstawie ,7 nawykdéw skutecznego dziatania” - S. Covey (2022)
Cwiczenie ma na celu nabycie przez uczestnikéw umiejetnosci wyznaczania prioryte-
tow i postugiwania sie narzedziem planowania w kwadracie - tzw. ,Matryca Eisenhowera”

INSTRUKCJA:
Prowadzacy prezentuje narzedzie ,Matryca Eisenhowera” (patrz zatacznik do
¢wiczenia) jako narzedzie samodyscypliny.

Nastepnie zacheca uczestnikdw, by narysowali swoje matryce.

Uczestnicy rysujg matryce i uzupetniajg je odpowiednio réznymi dziatania-
mi na kolejny tydzien (planowanie tygodniowe). Uzupetniajg zaréwno dziatania
zmierzajace do realizacji wypisanych celdw, jak i inne dziatania biezace ze swo-
jego zycia.

Zatacznik do ¢wiczenia:
WAZNE

to, co potrzeba zrobié od | to, co ma duze znaczenie,
razu i ma duze znaczenie ale nie musi by¢ na juz

PILNE NIEPILNE
1] v
to, co nie jest istotne, ani niewazne, ani niepilne
ale wymaga szybkiej reakc;ji

NIEWAZNE

| ¢wiartka - wazne i pilne: sytuacje kryzysowe, wazne sprawy, zadania z deadlinem. Tutaj
mamy wszystko to, na co musimy zareagowac i zrobi¢ to od razu z uwagi na powazne
konsekwencje braku takiego dziatania.
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Il éwiartka - wazne, ale niepilne: jest to serce skutecznego zarzadzania sobg i swoimi ak-
tywnosciami. To w tej ¢wiartce zapobiegamy kryzysom. To tutaj realizujemy duze zadania,
ktore nie maja terminu (lub jest on odlegty). Tu dbamy o siebie, o zdrowie, planujemy nasze
zycie, budujemy relacje, szukamy dla siebie nowych mozliwosci.

lll éwiartka - niewazne, ale pilne: niektére telefony, spotkania, sprawy naglace, ale... $wiat
sie nie zawali, jesli ich nie dopilnujemy. Zwykle s3 to po prostu ,rzeczy do odhaczenia”.
IV éwiartka - niewazne, niepilne: przede wszystkim pozeracze czasu (social media), przy-
jemnosci.

Przede wszystkim sprawy wazne przektadaja sie na rezultaty dziatan. Jesli sg pilne -
mamy zewnetrzng motywacje w postaci jakiego$ terminu, aby zrealizowa¢ zadanie. Pro-
blem jednak pojawia sie, jesli sprawa wazna jest niepilna. Wtedy potrzebna jest samody-
scyplina, Swiadomos¢ tego, ze to istotne, ze trzeba o to zadbad.

Planowanie w kwadracie jest super pomocne, poniewaz widzisz, co masz do zrobienia,
nawet jesli nie jest to naglace. Pamietasz o tym. Planujac sobie aktywnosci w poszczegdél-
nych ¢wiartkach - myslisz o waznych dla Ciebie obszarach, o swoich celach dtugotermi-
nowych. Dzieki temu, Zze codziennie o nich pamietasz - skuteczniej i wytrwatej mozesz
je realizowac.

Narzedzie do planowania w kwadracie mozna stosowac zaréwno do obowigzkéw szkol-
nych, jak i w zyciu osobistym. Mozesz planowac codziennie lub w perspektywie tygodnia.
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9. Jak efektywnie wykorzystywaé multimedia w edukac;ji
uczniéw zdolnych?

ynamika postepu technologicznego, ktory przektada sie na wiele dziedzin nauki, swo-

je udogodnienia wnosi rowniez w przestrzen edukacji. Technologie informatyczne,
ktérych sukcesywne wprowadzanie mozna byto obserwowaé w latach 90. minionego
wieku, zaowocowaty pewnymi usprawnieniami w procesie edukacyjnym wspoétczesnego
ucznia. S nimi multimedia, inaczej nazywane mediami zintegrowanymi, ktére pozwalaja
na wsparcie edukacji na r6znym etapie ksztatcenia. Oczywiscie terazniejsze narzedzia
multimedialne sg zupetnie inne, z punktu widzenia postepu technologicznego, od tych,
ktoérymi postugiwano sie ponad trzydziesci lat temu. Niemniej jednak ten dystans czasowy
wskazuje, ze pomysty wypracowane wczesniej sg ciggle doprecyzowywane, aktualizowane
i implementowane do procesu edukacyjno-dydaktycznego.

Obecnie nikogo juz nie dziwi widok komputera z dostepem do Internetu zintegrowane-
go z projektorem czy tablicg interaktywnga w sali dydaktycznej przecietnej polskiej szkoty,
co jeszcze do niedawna uwazane byto za ,luksus” dostepny tylko w placéwkach eduka-
cyjnych wiekszych miast.

Chcac przyblizy¢ pojecie multimedia nalezy zaznaczy¢, ze w potocznym rozumieniu za-
zwyczaj jest ono utozsamiane z komputerem, technika czy informatyka. Jednak zrédtosto-
wie terminu ,multimedia” pozwala na pewne poszerzenie tego znaczenia. Multimedia to
potaczenie dwdéch tacinskich stéw: multum i medium, co mozna ttumaczyc jako kompilacja
wielu form przekazu informacji. W odniesieniu do procesu dydaktyczno-edukacyjnego
multimedia petnig funkcje narzedzi, w oparciu o ktére moze by¢ pozyskiwana wiedza lub
prezentowane jakie$ zagadnienie.

Multimedia nieodzownie zwigzane sg z procesem edukacyjnym okreslanym jako eduka-
cja medialna. W stowniku PWN edukacja medialna definiowana jest jako dziedzina ksztat-
cenia o charakterze interdyscyplinarnym. Jej interdyscyplinarnos¢ wynika, po pierwsze
z faktu mozliwosci stosowania jej przez osoby poszukujace informacji z réznych dziedzin
wiedzy, a po drugie z mozliwosci zastosowania niejednorodnych narzedzi multimedialnych
dostarczajacych wiedzy, takich jak np. zasoby internetowe (cyfrowe teksty, materiaty wi-
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deo, zapisy dzwiekowe), materiaty zarejestrowane na nos$nikach (pendrive, CD, e-book).
Edukacja medialna umozliwia zastosowanie multimediéw i nowoczesnych technologii do
nabycia umiejetnosci postugiwania sie nimi w celu aktywnego i odpowiedzialnego party-
cypowania w spoteczenstwie informacyjnym (Web 01).

Krajowa Rada Radiofonii i Telewizji edukacje medialng definiuje jako ,proces ksztat-
towania i upowszechniania umiejetnosci Swiadomego i krytycznego korzystania ze srod-
kéw spotecznego przekazu we wszystkich grupach spotecznych oraz wiekowych. Proces
edukacji medialnej to dziatania, ktére powinny trwac przez cate zycie, poniewaz formy
i technologie przekazu ulegajg zmianom, a ponadto spoteczenstwo takze ulega ciggtym
przeobrazeniom” (Dabrowska, i in. 2012). W kontekscie przytoczonej definicji nalezy pa-
mietac o ciggtej zmianie, zwigzanej z ewolucja techniczna, dostepnych narzedzi opartych
na nowych technologiach. Edukacja medialna w swoich zatozeniach zaktada nabywanie
kompetencji medialnych, co w przypadku uczniéw zdolnych jest szczegdlnie waznym kry-
terium. Zapewniajg one ,(...) nie tylko sprawne postugiwanie sie nowymi technologiami.
To umiejetnos¢ selekcji, krytycznej analizy i twérczego wykorzystania informacji. Bycie
Swiadomym uzytkownikiem mediéw pomaga nam rozwigzywac problemy, podejmowac
decyzje, a takze uczestniczy¢ w kulturze i zyciu spotecznym” (Web 02).

Dydaktycy pedagogiki mediéw s3g zdania, ze ,celem edukacji medialnej na ptaszczyznie
mikrospotecznej jest przygotowanie ludzi, szczegélnie mtodziezy, do Swiadomego, reflek-
syjnego, krytycznego, tzn. pozadanego spotecznie, podejscia do mediéw i towarzyszenia
im w tej drodze” (Huk, 2011 s. 43). Przyjecie takiego rozumienia procesu edukacyjnego
zobowigzuje nauczyciela do wziecia pod uwage waznych zmiennych oddziatywujacych
na jakos¢ zdobywanej wiedzy. Sg nimi m.in. rzetelne Zrédta informacji, motywacja do po-
szerzenia swojej wiedzy czy chec¢ do korzystania z innowacyjnych narzedzi. Przytoczone
zmienne zawieraja sie w dwdch celach edukacji medialnej. Pierwszy pozwala na nabycie
w procesie edukacji medialnej umiejetnosci technologicznych objawiajacych sie w swo-
bodnym korzystaniu z mediéw, w rozumieniu ich jako narzedzi do: pracy intelektualnej,
komunikowania sie oraz uczenia sie. W tak ujetym celu edukacji medialnej zawiera sie
umiejetnos¢ wykorzystywania zaawansowanych technologii. Drugi cel edukacji medialnej
odnosi sie do uwrazliwienia i wyksztatcenia w podmiocie edukacji medialnej, w uczniu,
umiejetnosci odbioru komunikatéw medialnych w taki sposéb, aby nie postugiwac sie
nimi bezrefleksyjnie. Informacje docierajagce za posrednictwem réznych form przekazu
medialnego muszg zosta¢ poddane weryfikacji pod katem ich rzetelnosci oraz tego czy
dalszy ich transfer nie spowoduje zafatszowanego komunikatu (Huk, 2011).

Nabyte w procesie edukacji informacje sg czesto wstepem do zgtebiania juz zdobytej
wiedzy. Mogga rowniez stac sie poczatkiem nowych natchnien poznawczych, ktére wspie-
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ra¢ mozna za pomoca wielu narzedzi dydaktycznych, do ktérych niewatpliwie nalezg réw-
niez multimedia. Jest to szczegdlnie atrakcyjna forma edukacji ukierunkowanej na uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, do ktérych naleza m.in. uczniowie zdolni.
Dostep do nowych metod i form edukacyjnych stanowi dla uczniéw zdolnych atrak-
cyjng forme edukacyjng. Takg opinie wyrazali uczniowie uczestniczacy w warsztatach te-
matycznych realizowanych w ramach projektu talentON, w ktérych mogli zapozna¢ sie
z informacjami systematyzujacymi ich wiedze na temat efektywnego wykorzystywania
multimediow w procesie edukacji. Implementacja multimedidow do edukac;ji jest niewat-
pliwie wsparciem dla jej formalnej strony, opartej w gtéwnej mierze na relacji nauczyciel-
-uczen. Nie oznacza to jednak, ze siegajac po nowe technologie i narzedzia wykorzystywa-
ne w edukacji multimedialnej marginalizowana jest rola, jakg w klasycznej formie przekazu
wiedzy petni nauczyciel. Wrecz przeciwnie, wspotczesnie rozwéj edukacji multimedialnej
oferuje ciekawe rozwigzania dla obu podmiotéw tej relacji - ucznia i nauczyciela. W jej
proces winni zaangazowac sie z takg sama sitg uczniowie, jak i nauczyciele. Pozwoli to na
urzeczywistnienie oczekiwan zwigzanych z wdrozeniem do klasycznej formy edukacyjnej,
realizowanej w zespole klasowym, nowych narzedzi, z pomocg ktérych nauka stanie sie
bardziej przystepna i atrakcyjniejsza. W tym kontekscie edukacja medialna taczy proces
edukacyjny z rzeczywistoscig oferujac jednoczesnie uczniom i nauczycielom przestrzen do
dociekliwej analizy informacji czy danych, przektuwajac je w budowanie wiedzy o otacza-
jacym ich swiecie. Wykorzystywanie multimediéw w procesie edukacji medialnej otwie-
ra rowniez droge do realizacji tresci wymaganych w podstawie programowej ksztatcenia
0golnego przy uzyciu nowego aparatu pojeciowego czy nowych tresci. Jak zauwaza To-
masz Huk ,alfabetyzacja medialna w procesie poznania przeksztatca proces ksztatcenia
i zmienia role nauczyciela - nauczyciele stajg sie coraz czesciej przewodnikami w procesie
nauczania. Uczacy sie (...) nabywajg zdolnosci analizowania przekazu emitowanego przez
dowolne medium, stad moga swiadomie doswiadczac zdarzen w kulturze medialnej” (Huk,
2011 s. 46).
Nabywane, podczas realizacji procesu edukacji medialnej, kompetencje mozna skate-

goryzowac i przedstawié w ponizszy sposob?:

Korzystanie z informacji - nabycie tej kompetencji pozwala uczniom zdolnym na

wyszukiwanie odpowiednich dla nich zrédet informacji, ktére beda mogty zostac

poddane krytycznej analizie w celu ich wykorzystania do pogtebiania swoich zainte-

resowan poznawczych;

1 Przedstawiony katalog kompetencji medialnych, informacyjnych i cyfrowych pochodzi ze strony
projektu Fundacji nowoczesna Polska. Zob. https://edukacjamedialna.edu.pl/kompetencje/ [dostep:
10.12.2023].
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Relacje w srodowisku medialnym - tak okreslone kompetencje pozwalajg uczniowi
zdolnemu na swiadome uczestnictwo w Swiecie wirtualnym. Ponadto jest on Swia-
dom tego, ze przestrzen medialng konstytuujg réwniez inni uzytkownicy oraz oto-
czenie;

Jezyk mediéw - to kompetencja pozwalajgca na Swiadome postugiwanie sie infor-
macjami pochodzacymi z przestrzeni medialnej. Uczen zdolny jest w stanie poznac
odpowiedni przekaz, ktory zawarty jest w komunikatach medialnych przy réwnocze-
snym zachowaniu kultury medialnej;

Kreatywne korzystanie z mediéw - ta kategoria kompetencji pozwala uczniowi na
praktyczne zastosowanie wynikdw zdobytej przez siebie wiedzy. Przy pomocy tej
kompetencji uczern moze tworzy¢ swoje wtasne projekty, przetwarzaé je na zasadzie
modyfikacji uwzgledniajgcych nowe informacje zdobyte w procesie edukacji medial-
nej oraz prezentowac swoje wyniki badan w przestrzeni wirtualnej;

Etyka i wartosci w komunikacji i mediach - kompetencja ta pozwala na wtasciwe
korzystanie z przestrzeni wirtualnej, stosowanie nowych technologii w taki sposéb,
aby swoja dziatalnoscig nie narusza¢ débr innych oséb;

Bezpieczenstwo w komunikacji i mediach - jedna z wazniejszych kompetencji naby-
wanych podczas procesu edukacji medialnej. Pozwala ona uczniowi zdolnemu na od-
powiedzialne korzystanie z nowych technologii m.in. poprzez uwzglednianie ochrony
swojego wizerunku, danych, racjonalne spedzanie czasu przed ekranem;

Prawo w komunikacji i mediach - kompetencja dotyczaca ochrony danych osobo-
wych, odpowiedniego wykorzystywania informacji pochodzacych z sieci, przestrze-
gania praw autorskich w korzystaniu z utworéw autorstwa innych oséb;
Kompetencje cyfrowe - pozwalajg uczniowi zdolnemu na sprawne i logiczne korzy-
stanie z przetwarzanych danych, oprogramowania, nowych technologii;

Mobilne bezpieczenstwo - umozliwia uczniowi zdolnemu zachowaé anonimowos¢
podczas korzystania z nowych technologii, racjonalnie wykorzystywa¢ nowe techno-
logie w celu zdobywania wiedzy z uwrazliwieniem go na mozliwe niebezpieczenstwa
pochodzace z korzystania z sieci czy nowych technologii.

Zaletg ksztatcenia multimedialnego jest m.in. to, ze stymuluje ono proces odbiera-
nia przekazu informacji za pomoca wielu zmystéw. Ponadto jest to forma ksztatcenia
przektadajaca sie na pobudzanie wieloptaszczyznowej refleksji poznawczej uczniéw, co
jest bardzo potrzebne w edukacji uczniéw zdolnych. Badania nad wykorzystywaniem me-
diow w procesie edukacji multimedialnej obrazujg, ze chetnie sie z nich korzysta nie tylko
w aspekcie skutecznego wsparcia ksztatcenia. Pozwalajg one bowiem na indywidualne
ksztattowanie procesu edukacji, pobudzajac do poszukiwania informacji stuzacych opra-
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cowaniu probleméw badawczych. Multimedia sg réwniez narzedziem edukacyjnym, za
pomocya ktorego stymulowana jest praca twoércza uczniéw (Adamkiewicz 2015). Grupa
uczniéw zaliczanych do grona zdolnych chetnie siega do rozmaitych form samoksztatcenia
badz metod wspierajgcych poszerzanie wiedzy z dziedziny ich zainteresowan. Stad multi-
media idealnie sie do takich praktyk nadaja.

Siegajac w procesie dydaktyczno-wychowawczym do dobrodziejstw wspdtczesnej
techniki nie mozna zapomniec o misji, jaka zostata postawiona przed pedagogika medialna.

Stosowanie multimediow warto realizowac w celu wspierania procesu ksztatcenia
uczniéw ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi, do ktérych nalezg uczniowie zdolni.
W tym obszarze dobrze sprawdzaja sie programy uczace, ktére moga poprawic okreslone
umiejetnosci uczniéw zdolnych, czesto wykraczajgce ponad przecietng norme. Jako przy-
ktad moga postuzy¢ programy do nauki jezykéw obcych, nauki gry na instrumentach, czy
inne wspierajace talent ucznia. Jesli chodzi o multimedia pomocne nauczycielom w pro-
cesie dydaktycznym, to dobra sugestia jest implementowanie w praktyke wszelkich pro-
gramoéw prezentujgcych okreslony w podstawie programowej materiat nauczania. W tym
przypadku taczenie metod podajacych wraz z pomocami multimedialnymi, bedgcymi na-
rzedziami, poteguje efekt asymilacji przekazywanej wiedzy. Zajecia lekcyjne wsparte no-
wymi technologiami nabierajag nowej jakosci.

Dobrym przyktadem praktycznego zastosowania multimediéw w procesie ksztatcenia
jest sytuacja pandemii COVID-19, z ktérg mierzyt sie system edukacji. Jedng z sytuacji,
przed ktdérg stanat $wiat byto realizowanie procesu edukacyjnego w ,nowych i nieplano-
wanych” warunkach. Analiza sytuacji pandemicznej pozwala na sformutowanie pewnych
whnioskow. Pierwszym jest fakt, ze wymusita ona stosowanie narzedzi i metod umozliwia-
jacych zdalne zdobywanie wiedzy. Byt to czas obligatoryjnego zaznajomienia sie z owymi
narzedziami i zarazem nabycia nowych cyfrowych umiejetnosci. Drugi wniosek ukazuje
przywotang rzeczywistos$¢ pandemiczng jako ta, ktéra spowodowata intensyfikacje szko-
len, kurséw kadry nauczycielskiej w celu opanowania, przynajmniej w stopniu umozliwia-
jacym realizacje, zdalnego procesu uczenia na wszystkich etapach ksztatcenia. W tym
kontekscie zasadne jest stwierdzenie, ze byt to czas narodowej edukacji realizowanej za
pomocga szeroko rozumianych narzedzi multimedialnych, w ktérej uczniowie czesto wy-
kazywali sie wiekszg biegtoscig w postugiwaniu sie nowymi technologiami od swoich na-
uczycieli (kukasiewicz-Wieleba, 2021).

Efektywnosc realizacji edukacji uczniéw zdolnych jest wyzsza w momencie, gdy wspie-
rana zostanie zastosowaniem nowych technologii w obszarze ich zainteresowania. Te dwa
kryteria stanowig o skutecznym rozwoju potencjatu ucznidéw zdolnych. Zdolnosci, ktére
przejawiajg uczniowie mogg by¢ stymulowane poprzez nowe technologie informatyczne.
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Staja sie one inspiracjg do poszerzania swoich pasji, poszukiwania nowych rozwigzan,
zwiekszajg aktywnosé twdércza. Internet staje sie rowniez przestrzenia, w ktoérej ucznio-
wie zdolni mogg podzieli¢ sie z rowiesnikami swoimi dokonaniami (kukasiewicz-Wieleba,
2018). Samodzielne przeszukiwanie zasobdéw sieci pozwala na odnajdywanie aktualnych
informacji z obszaru zainteresowania ucznia zdolnego. Ponadto narzedzia informatyczne
to rowniez mozliwos$¢ skonsultowania i przedyskutowania danego problemu w grupie in-
nych oséb przejawiajacych te same pasje. Nowe technologie niewatpliwie poszerzajg tez
oferty edukacyjne uczniéw zdolnych. Dzieki nim zajecia tematyczne, czesto niedostepne
w ofercie dydaktycznej zwyktej szkoty, moga okazac sie zrédtem nowych inspiracji. Staja
sie one atrakcyjng forma nauki uczniéw zdolnych, dla ktérych czesto oferta edukacyjna
wynikajaca z realizacji podstawy programowej ksztatcenia ogélnego jest niewystarczajaca.
Partycypacja ucznia zdolnego w edukacji medialnej, realizowanej w oparciu o nowe tech-
nologie, otwiera droge do poznania innych, czesto jeszcze nieodkrytych tematéw, moty-
wujac go do dalszej, gtebszej analizy poznawczej danego zagadnienia. Edukacja medialna
staje sie specyficzng formg ksztatcenia mieszczacg sie w tzw. ksztatceniu nieformalnym.
Uczen zdolny podejmujac dziatania edukacyjne z wykorzystaniem nowych technologii sam
zarzadza swoim czasem przeznaczonym na nauke. W konsekwencji uczy sie pewnej formy
odpowiedzialnosci za proces edukacyjny. Brak presji czasowej wynikajacy z realizacji nauki
poza systemem szkolnym otwiera nowe mozliwosci. To uczen sam decyduje, ktére partie
materiatu pochodzace np. z zasobéw internetowych powinien doktadniej zgtebi¢, a ktore
moze poming¢. Nieograniczona przestrzen do zdobywania wiedzy jaka daje uczniom zdol-
nym Internet to réwniez szansa na znalezienie swojego przewodnika w danej specjalnosci.
Jest to istotne z punktu widzenia poszerzania wiedzy przez uczniéw zdolnych. Potrzebuja
oni ciggtego kontaktu z osobami wyspecjalizowanymi w danym zagadnieniu, co umozliwia
im konsultowanie swoich pomystéw i kreowanie nowych przedsiewziec¢ (kukasiewicz-Wie-
leba 2021).

Praca nad poszerzaniem swoich umiejetnosci zwigzana jest ponadto z potrzeba kon-
frontacji. Uczniowie zdolni, dzieki wykorzystaniu nowych technologii, moga podja¢ ry-
walizacje poza tawka szkolna. Jest to o tyle wazne, ze sie¢ daje mozliwos$¢ uczestnictwa
w konkursach, olimpiadach i innych wydarzeniach odbywajacych sie niemal w dowolnym
zakatku swiata, co z kolei daje obraz posiadanych umiejetnosci oséb, z ktérymi podjeta
jest rywalizacja. Uczniowie zdolni wykazujacy zainteresowania spoteczne moga, dzieki
wykorzystaniu nowych technologii, oddziatywa¢ na inne grupy spoteczne. Jest to kolejny
profit jaki mozna otrzymac stosujac komunikatory internetowe. To wptywa nie tylko na
forme procesu edukacyjnego, ale réwniez na jego zasieg. Dostep do nowych technologii
pozwala uczniom zdolnym na zapoznanie sie z réznymi formami i typami ofert edukacyj-
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nych. W tym konteks$cie wybér szkoty czy uczelni wyzszej, a nawet specjalistycznego kur-
su, nie stanowi juz problemu z jakim mierzyli sie jeszcze uczniowie w koncu ubiegtego wie-
ku. Gtéwnymi profitami edukacji uwzgledniajacej w swoim procesie multimedia sg m.in.:
praktycznie nieograniczony dostep do informacji oraz ich szybki przeptyw;
modelowanie wiadomosci w oparciu o zastosowane medium;
interdyscyplinarne pozyskiwanie informacji;
tatwos¢ archiwizowania zebranego materiatu;
ekspresja pozyskanych informacji przy zastosowaniu odpowiedniego medium;
doskonalenie swojej wiedzy i umiejetnosci dzieki mozliwosci konfrontowania sie
w przestrzeni on-line;
indywidualne koordynowanie tempa nauki z uwzglednieniem wtasnych potrzeb cza-
sowych potrzebnych na zrozumienie danego materiatu;
brak presji ze strony innych oséb uczestniczacych w procesie edukacji np. w srodo-
wisku szkolnym (Siemieniecki, 2003; Adamkiewicz 2015).

Oprodcz zalet jakie daje uczniom zdolnym wykorzystanie nowych technologii w procesie
edukacji medialnej sg jeszcze pewne zagrozenia, o ktérych nie wolno zapominac. Szcze-
golnie narazong na nie grupa s najmtodsi przedstawiciele pokolenia uczniéw zdolnych.
Urozmaiceniem spedzania czasu wolnego od nauki jest dla wielu oséb mozliwos¢ korzy-
stania z rozrywek oferowanych w swiecie wirtualnym. Dzieci chetnie siegaja do gier, ktére
daja mozliwos$¢ uczestnictwa w wydarzeniu z innymi uzytkownikami sieci w trybie on-line.
Ponadto ich obszar aktywnosci rozrywkowej dotyczy réwniez dzielenia sie informacjami
w mediach spotecznos$ciowych czy korzystania z platform multimedialnych oferujgcych
dostep do filmoéw czy muzyki. Korzystanie z przytoczonych form nowych technologii, po-
zostawione poza kontrolg osoby dorostej, moze przynie$s¢ odwrotny do zamierzonego
efekt. Zamiast dawac przestrzen do uskuteczniania efektywnosci uczenia sie, wypoczynku
lub odreagowania codziennych obowigzkéw, staja sie miejscem niebezpiecznych i nieko-
rzystnych dla rozwoju emocjonalno-psychicznego oddziatywan. Dlatego rodzic/opiekun
bedacy pierwszym i najblizszym nauczycielem swojego dziecka powinien monitorowac
jego czas i sposéb wykorzystania nowych technologii (kukasiewicz-Wieleba, 2018).

Edukacja medialna wykorzystujgca nowe technologie jest wsparciem w procesie zdoby-
wania wiedzy, umiejetnosci i kompetencji przez uczniéw zdolnych. Duzg role w realizacji
procesu edukacji wspartej wykorzystywaniem nowych technologii stanowia nauczyciele,
trenerzy czy osoby szkolgce w konkretnym obszarze wiedzy. Ich rola jest wazna ze wzgle-
du na koniecznosc¢ ukierunkowania uczniéw zdolnych na wtasciwe korzystanie z nowych
technologii. Nabywanie przez uczniéw zdolnych, uczestniczacych w procesie edukacji
medialnej, kompetencji jest dla nich kluczowe. Pozwoli to na bezpieczne, a przy tym sku-
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teczne korzystanie z nowych technologii. Warto pamieta¢, ze oprécz wielu udogodnien
i profitéw jakie uczen zdolny moze otrzymacd uczac sie przy uzyciu nowych technolo-
gii czekaja na niego tez pewne zagrozenia (Pyzalski, 2011). Zatem realizowanie edukacji
medialnej powinno uwzglednia¢ pewna konieczng zmiane filozofii ksztatcenia, ktéra nie
bedzie tylko zwyktym wprowadzeniem np. komputera do procesu edukacji. Nabywanie
wiedzy ,(...) oparte na wspotpracy, wspierane przez zasoby internetowe, zmienito sie zna-
czaco od czasoéw kiedy w swoich poczatkach stanowito jedynie prosty sposéb na wspdlne
wyszukiwanie informacji na stronach internetowych. Sie¢ stata sie obecnie czyms znacznie
wiecej niz tylko elektronicznym leksykonem. Dzisiaj jest to szybko rozwijajace sie narze-
dzie wspdtpracy w biznesie, edukacji i zyciu prywatnym” (Pitler i in. 2015 s. 90.). Uczenie
sie, ktérego podstawg staje sie wspodtpraca ucznidéw zawierajgca czynnik wspoétdziatania
przynosi wieksze efekty. Jesli tak przyjeta strategia podparta bedzie madra procedurg in-
terakcji spotecznej to przetozy sie na prostsze przyswojenie tresci dydaktycznych. Warto
rowniez podkresli¢, ze efektywne wspieranie uczniéw zdolnych narzedziami multimedial-
nymi zawsze musi odbywac sie w poczuciu koniecznosci weryfikacji zdobytych informaciji.
Tylko krytycznie myslacy uczen bedzie w stanie oprzec sie niebezpieczeristwom takim jak
celowe manipulacje czy inne niebezpieczenstwa wystepujace w cyberprzestrzeni. Rodzice
czy opiekunowie uczniéw zdolnych takze winni wigczy¢ sie w proces pedagogizacji edu-
kacji medialnej, gdyz to oni stojg na pierwszej linii wsparcia, w ktérej odpowiedzialnosc za
swoje dzieci nie moze zostac zbagatelizowana. W badaniach z zakresu korzystania z multi-
medidw przez najmtodszych przedstawicieli spoteczenstwa wytania sie wniosek, ze dzieci
potrafig bezrefleksyjnie oddac sie im a rodzice czesto nie s3 nawet tego Swiadomi (Dusza,
2012). Wydaje sie, ze pilng kwestig, jaka powinna by¢ zawsze podejmowana w realizacji
procesu ksztatcenia jest zwracanie uwagi na jakosc¢ i rzetelnos¢ zrédet z jakich pochodza
tresci. W obliczu zjawiska fake news jakie wystepuje nagminnie w przestrzeni medialnej
Zwracanie uwagi na wspomniang potrzebe siegania do wiarygodnych zrédet jest obligato-
ryjne. Jest to wazne takze z uwagi na intensyfikacje powstawania réoznych baz zrédtowych
informacji, do ktérych dostep jest bardzo tatwy, a zawarte w nich tresci moga by¢ nie-
obiektywne. Wspdtczesny nauczyciel, zarowno ten pierwszy - rodzic/opiekun, czy ten -
rozumiany w perspektywie pedagogicznej, nie moze dopusci¢ do zaistnienia zjawiska roz-
mycia autentycznej tozsamosci, ktéra zachodzi ze zwielokrotniong sitg w cyberprzestrzeni.
To wtasnie przestrzen wirtualna czesto daje mozliwosé przybierania rozmaitych twarzy
czy odgrywania réznych rél niekoniecznie z zachowaniem norm etycznych (Adamkiewicz,
2015). Zdobycie tej kompetencji podczas edukacji medialnej moze utatwic¢ w przysztosci
uczniom zdolnym szlifowanie swoich talentéw.

Podsumowujac wazne jest, aby zawsze bra¢ pod uwage potrzebe uwzgledniania w pro-
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cesie edukacji medialnej kwestii dobrostanu psychicznego uczniéw zdolnych. Korzystajac
z nowych technologii nie wolno zapominac o zagrozeniach jakie moga stac sie udziatem
uczniéw serfujacych w sieci. Podtrzymywanie relacji rowiesniczych, realizacji aktywnosci
fizycznej to kolejne kwestie, o ktére nalezy dbad dzielgc racjonalnie czas ucznia spedzo-
ny w $wiecie realnym i wirtualnym (tukasiewicz-Wieleba, 2021; Pyzalski, 2011). Zasto-
sowanie wyzej wspomnianych sugestii w pracy edukacyjnej z uczniami zdolnymi moze
przyniesé¢ wymierne efekty w postaci stworzenia odpowiednich warunkéw dla wdrazania
i wykorzystywania multimediéw. W tym konteks$cie zaréwno nauczyciele petniacy role
»przewodnikéw lub mentoréw” w procesie dydaktyczno-wychowawczym, jak i ucznio-
wie zdolni stanowiacy drugi biegun tej relacji beda mogli pracowaé w poczuciu realnej
satysfakcji. Bedzie ona tym wieksza im wiecej kryteridw zostanie spetnionych. Dobrym
przyktadem ilustrujgcym wartosc i zasadno$¢ siegania po multimedia, rozumiane jako na-
rzedzia w procesie edukacji sg prace wykonane przez uczniéw uczestniczacych w Progra-
mie Wsparcia i Rozwoju mtodziezy szczegdlnie uzdolnionej talentON. Podczas konsultacji
mentoringowych, majacych na celu przygotowanie rozwigzania okre$lonego problemu in-
terdyscyplinarnego, uczniowie przy wsparciu swoich mentoréw przygotowywali projekty.
W przewazajacej czesci rozwigzania zawieraty bardzo ciekawe, zarowno pod wzgledem
tresci jak i formy, propozycje. W tym miejscu warto podkresli¢, ze uczniowie w oparciu
o nowe technologie wyszukiwali bardzo sprawnie odpowiednie tresci, ale réwniez korzy-
stajac z narzedzi multimedialnych dobierali niesamowite formy. Efekt prac byt imponujacy.
Stanowi dowdd na to, ze uczniowie zdolni wykorzystujac w swoich projektach multimedia
wydobywali bardzo ciekawe tresci dajgc przy tym odbiorcy zaskakujace ale i wieloaspek-
towe rozwigzanie?.

Inspiracje dla praktykéw

Propozycja z zakresu efektywnego wykorzystywania multimediéw w pracy z uczniami zdolny-

mi - ,Film na temat ,niestawnych” bohateréw” - role we wspdlnym projekcie multimedialnym
Projekt zaktada zaangazowanie 10-12 uczniéw, ktérym nauczyciel przypisuje odpo-

wiednie role® (moze to zrobic¢ uzgadniajac role wspdlnie z uczniami, badz indywidualnie

dokonac przydziatu rdl, jezeli zna predyspozycje/zdolnosci uczniéw):

2 Przyktadowe rozwiagzania probleméw interdyscyplinarnych jakie zostaty przygotowane w ramach jednego z eta-
pow realizacji Programu Wsparcia i Rozwoju mtodziezy szczegdlnie uzdolnionej talentOn znajduja sie na stronie
Programu: https://talenton.pl/.

s Zaproponowane role pochodza z ksiazki wspoétautorstwa H. Pitler, E.R. Hubbell, M. Kuhn pt. ,Efektywne wy-
korzystanie nowych technologii na lekcjach” z materiatu pt. Role we wspdlnym projekcie multimedialnym s. 85
i zostaty dopasowane do potrzeb propozycji z zakresu efektywnego wykorzystania multimedidéw w pracy z uczniami
zdolnymi Film na temat ,niestawnych” bohateréw - role we wspdlnym projekcie multimedialnym.
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rola nr 1 - ,osoba zbierajgca informacje” - do jej zadan nalezy zebranie wiadomosci

dotyczacych niestawnych bohateréw oraz skonsultowanie materiatu z opiekunem pro-

jektu (bedzie to nauczyciel np. jezyka polskiego, ktéry ukierunkowuje ucznia w kwe-
stii potrzebnych informacji oraz sprawdza czy to co uczen przygotowat odpowiada
tematyce projektu). W tej roli moze uczestniczy¢ dwoje ucznidw;

- rola nr 2 - ;scenarzysta” - osoby bedace odpowiedzialne za te role podejmuja sie
stworzenia scenariusza na podstawie informacji dostarczonych przez uczniéw pet-
nigcych role nr 1 - zbierajgce informacje. (Na tym etapie zadaniem nauczyciela jest
zaakceptowanie przygotowanego wstepnego/roboczego scenariusza przed jego
ostatecznym sfinalizowaniem. Finalna wersja scenariusza musi zawiera¢ wszystkie
konieczne elementy potrzebne do realizacji filmu wraz z opisem miejsca, w ktérym
film ma sie rozegrac.) W roli scenarzysty moze wcieli¢ sie dwoje uczniow;

- rolanr 3 - ,dziennikarz” - osoby podejmujace sie tej roli majg za zadanie przeprowa-
dzi¢ wywiady z ekspertami (np. osobami, ktére mogg wskazac i podzieli¢ sie informa-
cjami na temat niestawnych bohateréw. Takiego wywiadu moze udzieli¢ np. nauczyciel
historii przedstawiajac sylwetke jakiej$ postaci historycznej, ktéra nie jest znana, ale
W jego opinii zastuzyta sie dla dobra np. ojczyzny.). W projekcie mozna przypisac te
role np. dwém uczniom;

- rolanr4 - ,ekspert w dziedzinie technologii” - osoby odgrywajace te role s3 odpo-
wiedzialne za wykorzystanie nowych technologii w celu zapewnienia graficznej lub
wizualnej strony projektu. Wykorzystujg one swoje umiejetnosci dotyczace np. mon-
towania filmikéw. Do tej roli moze by¢ zaangazowanych jeden lub dwoje uczniéw;

- rola nr 5 - Jkoordynator projektu” - ta rola wymaga od ucznia, ktéry jg odgrywa,
umiejetnosci catosciowego przeanalizowania materiatdow zaprezentowanych przez
poszczegdlnych cztonkdéw projektu w celu sprawdzenia czy wszystkie etapy sg spéjne
ze soba. Rola ta przypisana jest jednemu uczniowi;

- rola nr 6 - ,operator kamery” - uczniowie przypisani do tej roli, zazwyczaj sg to dwie
osoby, nagrywaja przy uzyciu kamery smartfona poszczegédlne ujecia, ktére w poz-
niejszym etapie montuje w catosc¢ ,ekspert w dziedzinie technologii”. Moze to by¢
wywiad przeprowadzany przez ,dziennikarza” z ekspertem itp.;

- rolanr7 - ,aktor” - ta rola odgrywana jest w oparciu o scenariusz i jest ona reali-
zowana w miare potrzeb tzn. jezeli projekt filmu o niestawnym bohaterze ma na celu
zaprezentowanie takiej roli. Mozna réwniez projekt filmu wykonaé w formie doku-
mentu, ktéry to zaprezentuje sylwetke tytutowego bohatera w oparciu o zebrany
wywiad z ekspertami.

Realizujgc zaproponowany projekt uczniowie moga poznac na czym polega realizacja

126



9. Jak efektywnie wykorzystywac multimedia w edukacji uczniéw zdolnych?

zadan ztozonych. Przeprowadzenie uczniéw przez wieloetapowe, wymagajace kilkutygo-
dniowego zaangazowania sie w poszczegdlne etapy pracy, analizowane wspélnie po kaz-
dorazowym zrealizowaniu jakiego$ etapu, przygotowywane podczas lekcji, jak i podczas
indywidualnej pracy w domu, projekty pozwala naby¢ przez nich umiejetnosci uczenia sie
w oparciu o wspotprace. W tym przypadku jest to wspotpraca w grupie liczacej okoto 12
0s6b, ale umiejetnos¢ te mozna wykorzystywaé réwniez w pracy np. w grupie dwuoso-
bowej.

W powyzszej czesci tekstu zostato zasygnalizowane zagadnienie zdobywania wiedzy
oparte na zasadzie wspotpracy. Jest to szczegdlnie przydatna, w procesie edukacyjnym
metoda, poniewaz angazuje grupe do pracy nad wspolnym projektem. Wéréd zalet nalezy
réwniez wskazac poczucie sprawstwa poszczegdlnego ucznia oraz to, ze kazdy z uczest-
nikéw projektu odpowiada za konkretng jego czes¢. Zatem wszyscy uczniowie wykonuja
gtéwny temat projektu poprzez indywidualng realizacje (rozumiang jako: ja za nig odpo-
wiadam, ale moge positkowac sie np. konsultacja z jakim$ innym uczniem bedacym eks-
pertem w tym temacie) jego poszczegdinych etapéw (Pitler i in. 2015).
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10. Jak ksztattowac pozytywny klimat w szkole sprzyjajacy
rozwojowi uczniéw zdolnych?

limat w szkole budowany jest poprzez relacje nauczyciela z uczniem, jasne i zrozumiate

procedury szkolne oraz klarowne instrukcje dotyczace formy zaliczenia, rozwiazywa-
nia testéw i wykonywania polecen. Jest to subiektywne do$wiadczenie ucznia dotyczace
przezywanych przez niego praktyk zwigzanych z funkcjonowaniem szkoty. Kazda placéw-
ka tworzy swoj unikatowy klimat, wtasne normy, wartosci i cele (Zullig i in. 2014).

Stabe oceny i niskie osiggniecia szkolne przypisywane sg problemom samych uczniéw -
ich lenistwu i zbyt matemu zaangazowaniu w nauke. Niemniej jednak postawa nauczyciela,
ich relacje z uczniami i tworzony przez nich klimat szkolny, moga mie¢ olbrzymi wptyw na
polepszenie osiggnie¢ uczniow (Reyes i in. 2012).

Klimat w szkole jest bardzo szerokim pojeciem. Niektorzy definiuja go jako jakosc¢ i cha-
rakter szkolnego zycia na ktoéry sktadaja sie normy, wartosci i oczekiwania, dzieki ktérym
uczen czuje sie w szkole bezpiecznie oraz zaspokajane s3g jego potrzeby spoteczne i emocjo-
nalne (Cohen i in. 2009). Jak wskazujg badacze za pozytywny klimat w szkole odpowiadaja
takze sukcesy szkolne, wysokie zaangazowanie w nauke oraz niski stopien agresji w szkole
(bullying, cyberbuling, znecanie sie nad stabszymi uczniami, akty wandalizmu, agresja stow-
na i fizyczna). Na pozytywny klimat w szkole sktada sie réwniez dyscyplina, stawiane przez
nauczycieli wymagania wobec ucznidéw oraz relacja z nauczycielem (Malone i in. 2016). Kli-
mat w szkole definiowany jest jako cechy zycia szkolnego i ich jakos¢, w ktore wpisuja sie
wspolne cele i wartosci oraz struktura organizacyjna placéwki, oczywiscie podkresla sie
takze jakosc relacji interpersonalnych pomiedzy uczniami i nauczycielami (Clifford i in. 2012).

Wspotczesny system edukacji bardzo mocno skupia sie na wsparciu uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, gdzie kojarzy sie ich gtéwnie z tymi, ktérzy majg problemy
z uczeniem sie. Nic bardziej mylnego, do tej grupy uczniéow naleza takze uczniowie zdolni.
Uczniom wybitnym czasami ciezko odnalez¢ sie w zwyktej szkole, mogg mie¢ problemy ze
zrozumieniem sie z réwiesnikami. Czasami uczniom zdolnym ciezko jest nawigzac pozytyw-
na relacje z nauczycielem, poniewaz zadajg zbyt trudne pytania, odstajg od reszty. Dobry
pedagog powinien wiedziec¢ jak wykorzysta¢ potencjat ucznia zdolnego do pracy w klasie.
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Wyjatkowi uczniowie wzbogacajg i urozmaicaja klase. Uczen zdolny moze pomagac nauczy-
cielowi w prowadzeniu lekcji, przygotowywaniu ciekawostek, ktére wykraczajg materiatem
poza podstawe programowa. Bardzo czesto lepsi uczniowie pomagaja stabszym, spotykajac
sie z nimi po lekcjach, wspdlnie sie uczac i pracujac razem w grupie. Uczniowie, ktorzy wy-
rézniaja sie jakimis$ ponadprzecietnymi umiejetnosciami, niestandardowymi zainteresowania-
mi mogg reprezentowac szkote w ogdélnopolskich lub nawet miedzynarodowych konkursach.
Jest to prestiz dla catej szkoty. Kiedy miatam okazje prowadzi¢ warsztaty dla nauczycieli
0s6b bioragcych udziat w projekcie, byli oni szczerze dumni, ze posiadajg w swoim gonie
uczniowskim mtodziez, ktéra tak sie wyrdznia. Wielu sposréd uczestnikdw programu talen-
tON posiadato wiele ponadprzecietnych zdolnosci i nietuzinkowych zainteresowan. Potrafili
je wykorzystaé miedzy innymi przygotowujgc bardzo ciekawe projekty w ramach konkursu
podczas mentoringu - samodzielnie tworzyli, grafiki, filmy, plakaty w bardzo nieszablonowy,
kreatywny i dojrzaty sposéb. Potrafili wyszukiwac informacje i korzysta¢ z artykutéw nauko-
wych dalece wykraczajagcych poziomem trudnosci od ich standardowych lektur szkolnych.
Jest to warte podkreslenia aby szkoty nie zaniedbywaty talentéw dzieci, tylko je promowaty
i rozwijaty. Posiadanie uczniéw réznorodnie uzdolnionych powinno by¢ chlubg szkoty.

Rysunek 19. Jak uczen zdolny moze pomoc w ksztattowaniu dobrego klimatu w szkole
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Zrédto: opracowanie wiasne.
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Pozytywna relacja ucznia z nauczycielem jest jednym z najwazniejszych czynnikéw
ksztattujgcych dobry klimat w szkole (Gwiazdowska-Stanczak, 2021a). Nauczyciel buduje
pozytywna relacje przede wszystkim na dobrej, otwartej komunikacji, Uczniowie wiedzg,
Zze moga zwracac sie z problemami do swojego nauczyciela, ze bedzie miat dla nich czas
i potrafitich wystuchad i zrozumied. Jest to dla nich osoba, ktéra szczerze interesuje sie ich
sprawami i zalezy mu na ich przysztos$ci. Wykazuje postawe otwartosci, pomocy i zyczli-
wej troski. Dzieki podejmowanym dziataniom, uczciwej ocenie i informacji zwrotnej na-
uczyciel ksztattuje w mtodziezy ich poczucie wtasnej wartosci. Wsparcie w nauce dotyczy
czynnosci nauczyciela, ktéry stawia jasne wymagania. Uczniowie rozumiejg swoje prace
domowe i zadania na lekcji. Znajg wymagania dotyczace tego co trzeba umiec na dang
ocene. Nauczyciel oczekuje od wszystkich ucznidw, ze bedg sie starali, odrabiali prace
domowe, uczyli sie i przygotowywali do lekcji. Dzieki okazywanemu wsparciu, uczniowie
maja poczucie, ze dobrze sobie poradza w szkole. Zdarza sie, ze wsparcie w nauce jest
czesto zwigzane jedynie z uczniami, ktérzy majg ewidentne problemy z uczeniem sie. Dla
uczniéw stabszych organizuje sie korepetycje, lekcje wyrdwnawcze czy poswieca im sie
dodatkowy czas. Warto jednak przyjrzec sie jak wyglada rozktad uczniéw zdolnych i stab-
szych w danej klasie. Zaréwno uczniowie z wysokg jak i niska $Srednig ocen wymagaja
poswiecenia im uwagi przez nauczyciela, aby ksztattowad w nich pasje do uczenia sie i aby
dobrze postrzegali klimat w swojej szkole (Gwiazdowska-Stanczak, 2021a).

Uczniowie zdolni tak samo jak wszyscy inni zastugujg na bezpieczne i przyjazne sro-
dowisko szkolne. Bardzo duzg role odgrywaja tu kontakty réwiesnicze, niestety wcigz
uczniowie wybitni sg stygmatyzowani i wysmiewani przez réwiesnikow (Wood i in. 2017).
Poczucie bezpieczenstwa w szkole, nie dotyczy tylko fizycznego bezpieczenstwa, ale row-
niez psychicznego inaczej méwiac - uczen dobrze czuje sie w klasie (Haidari i in. 2020).

W ramach programu talentON byty prowadzone takze warsztaty dla nauczycieli. Na-
uczyciel to zawdd wymagajacy statego doksztatcania sie i doskonalenia. Warto jest po-
Swiecac czas i $rodki finansowe aby dbacd o t3 grupe zawodowa. Tematyka zaangazowania
w nauke i klimatu w szkole byta dla pedagogéw ciekawym zagadnieniem i wywotujacym
zywe dyskusje. Jednym z tematéw, ktéry jest czesto poruszany w srodowisku szkolnym
jest ksztattowanie pozytywnej wspotpracy pomiedzy srodowiskiem szkolnym a rodzicami.
Z rozmow prowadzonych z nauczycielami wynika, ze jest to bardzo zréznicowane, nawet
w ramach jednej placéwki - w jednej klasie rodzice chetnie angazuja sie w zycie klasowe
i mozna liczy¢ na ich pomoc, w innych klasach sg skonfliktowani i niechetni do utrzymy-
wania jakiegokolwiek kontaktu. Idealnym rozwigzaniem bytaby mozliwos¢ prowadzenia
warsztatow wspolnych dla nauczycieli i rodzicéw jedoczesnie - aby obydwie strony mogty
wskazac swoj punk widzenia, okresli¢ priorytety i oczekiwania.
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Rysunek 20. Jak nauczyciel moze dbac¢ o klimat w szkole
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Zrbdto: opracowanie wtasne.

Dbanie o pozytywny klimat w szkole jest elementem do ktérego musi przytozy¢ sie
cata spoteczno$¢ szkolna. Bardzo wazng czescig sg tez kontakty réwiesnicze. W przepro-
wadzonej ewaluacji na zakonczenie programu talentON biorgca w nim udziat mtodziez
wskazata jako najbardziej cenne przyjaznie jakie zawigzaty sie pomiedzy uczestnikami.
Wspbtczesnie w szkotach brakuje miejsca gdzie mogliby sie spotykac i pracowac wspél-
nie uczniowie zdolni w jakims$ okreslonym obszarze tak jak w tym przypadku uzdolnieni
spoteczno-humanistycznie. Mozliwo$¢ poznania rowiesnikow z innych szkét o podobnych
zainteresowaniach, pasjach i zdolnosciach byta bezcenna dla bioracej udziat w programie
mtodziezy.

To jak uczen postrzega swojego nauczyciela, pozytywna relacja z nim moze okazac
sie kluczem do jego sukceséw edukacyjnych. Dzieje sie tak dlatego, ze im bardziej mtoda
osoba bedzie angazowata sie w nauke tym lepsze oceny bedzie otrzymywacd. Im wiecej
pasji i dobrych checi tym wiecej inicjatyw mtodziezy na rzecz zycia szkolnego. To co skta-
da sie na pozytywne odbieranie swojej szkoty i sprawia, ze uczniowie uczeszczaja do niej
z ochotg to pozytywny klimat w szkole. Buduja go relacje miedzyludzkie - miedzy ucznia-
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mi a nauczycielami, pomiedzy rowiesnikami, panujace w niej sprawiedliwe zasady oraz
mozliwosci, ktére otwierajg przed uczniami droge do rozwoju swoich pasji i zainteresowan
(Gwiazdowska-Stanczak, 2021a; 2021b).

Gtéwnym elementem pozytywnego klimatu w szkole jest relacja na linii nauczyciel-
-uczen. Jest ona budowana przede wszystkim na otwartej komunikacji. Ucze musi miec
zaufanie do nauczyciela, wiedzie¢, ze moze zwrécic sie do niego z problemami. Nauczyciel
musi miec dla niego czas, wystuchac i starac sie zrozumiec. Dobry pedagog interesuje sie
sprawami swoich podopiecznych. Zalezy mu na przysztos$ci swoich ucznidw, jest pomoc-
ny oraz zyczliwy, ksztattuje w mtodziezy poczucie wtasnej wartosci (Zullig i in., 2014).
Otwarta komunikacja miedzy nauczycielem a uczniem oraz jego rodzicem to podstawa
poprawnego funkcjonowania szkoty. Jezeli nauczyciel buduje zdrowe relacje z uczniami
sg oni mniej narazeni na patologie. Nauczyciel autorytarny wywotuje zniechecenie, brak
kreatywnosci i samodzielnosci. Umiejetne stuchanie uczniéw sprawia, ze tatwiej mozna
zapobiegac sytuacjom kryzysowym w szkole (Welskop, 2013). Pozytywna relacja ucznia
motywuje do nauki i zwieksza jego poczucie wtasnej wartosci, a u nauczyciela zwieksza
zadowolenie z pracy w tym zawodzie. Bardzo waznym elementem sktadajgcym sie na
pozytywny klimat w szkole jest wsparcie w nauce jaki oferuje nauczyciel. Jego poziom
wymagan, to w jaki sposéb ttumaczy materiat na lekcji, tak ze uczniowie nie maja proble-
mu ze zrozumieniem tych tresci. Wiedza co musza umieé na dang ocene. W szkole o po-
zytywnym klimacie do nauki istnieja oczekiwania co od wszystkich uczeszczajacych do
niej oséb, ze bedga sie starali ze wszystkich swoich sit. Dzieki wsparciu pedagogoéw, kazdy
wie, Ze poradzi sobie z zadaniami w szkole (Zullig i in., 2014). Idealna sytuacja ma miejsce
w klasie wtedy jesli kazdy uczen moze liczy¢ na takg samg pomoc i uwage nauczyciela, bez
wzgledu na to, czy jest uczniem zdolnym czy stabszym (Gwiazdowska-Stanczak, 2021b).
Dobrze wyttumaczony materiat dydaktyczny oraz wiedza na temat wymagan wzmacnia
motywacje. Jezeli uczen nie wie czego i w jakim celu sie uczy, nie rozumie tresci lekcji
beda wywotywaty w nim negatywne emocje takie jak lek, stres i zniechecenie (Gwiazdow-
ska-Stanczak, 2021b). Do ksztattowania pozytywnego klimatu w szkole wazna jest takze
dyscyplina i jasne egzekwowane zasady. Teoria autorytatywna klimatu w szkole mowi,
ze im bardziej przestrzegana jest dyscyplina, tym uczniowie lepiej postrzegajg swoja pla-
céwke. Szkoty, ktére wymagajg przestrzegania zasad, wptywaja pozytywnie a uczniowie
czuja sie w nich bezpieczniej. Wychowankowie placéwek, ktére respektujg zasady osiggaja
lepsze wyniki w nauce. Dzieki jasnym i klarownym zasadom w szkole uczniowie czuja sie
sprawiedliwie traktowani i maja mniej probleméw wychowawczych. Dyscyplina w szko-
le jest ptaszczem ochronnym przed takimi zachowaniami jak wandalizm, przesladowania
i agresja. Warto jednak podkresli¢, ze wazne jest oprécz dyscypliny wspomniane wczesniej
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wsparcie nauczyciela. Nauczyciel moze by¢ wymagajacy ale réwnoczesnie musi by¢ otwar-
ty i pomocny. Wychowawcza, ktéry ma dobry kontakt ze swoja klasg powoduje, ze jego
uczniowie beda mieli wieksze osiaggniecia i motywacje (Malone i in., 2017).

Podobnie jak w przypadku ksztattowania sie zaangazowani w nauke tak i przy pozy-
tywnym klimacie w szkole nieoceniona staje sie rola kontaktéw i relacji rowiesniczych.
Za dobry klimat w klasie odpowiadajg przejawy uprzejmosci i pomoc ze strony innych
uczniéw. Oczywiste jest, ze im mniej agresji i przemocy tym uczniowie beda bardziej za-
dowoleni z relacji i nauki. Klasa szkolna jest mata spotecznoscia, to jak bedzie funkcjono-
wac bedzie zalezato od tego jak bedg czuli sie w niej uczniowie (Zullig i in., 2014). Jest to
system, pewna catos$¢, uczniowie wspolnie zyjg i przezywaja kazdy dzien. Razem tworza
nowa jakos$¢ a kazda relacja w systemie ma wptyw na pozostate relacje (Braun-Gatkow-
ska, 1994). Nauczyciel powinien mie¢ Swiadomos$¢ systemowosci klasy, zwtaszcza gdy na
przyktad dochodzi do jaki$ konfliktéw i probleméw. Konflikt pomiedzy dwojgiem uczniow
nie dotyczy tylko nich ale catej spotecznosci klasowej. Doby wychowawca powinien mie¢
Swiadomos¢ struktury swojej klasy. Dbac¢ o ucznidéw, ktérzy z jakis wzgledéw mogg by¢
odrzucani. Nauczyciel powinien starac sie integrowac klase i wtacza¢ mtodziez do wspot-
pracy. Jedna z dobrych metod jest praca grupowa, projektowa a takze korepetycje ré-
wiesnicze, gdzie lepsi uczniowie pomagajg stabszym. Dla mtodziezy przynaleznos¢ do
grupy réwiesniczej i jej akceptacja ma ogromne znaczenie. Fakt, ze uczen dobrze czuje
sie w swojej klasie, wsrdod réwiesnikdow sprawia, ze bardziej lubi szkote i chetniej do niej
uczeszcza (Gwiazdowska-Stanczak, 2021b). Na relacje pomiedzy réwiesnikami maja takze
wptyw ich rodzice. To w jakim stopniu angazuja sie oni w zycie szkoty moze wigzac sie ze
stopniem wystepowania agresji w szkole. W domu rodzinnym prowadzi sie rozmowy na
temat edukacji, szkoty i autorytetu nauczyciela. To w jakie wartosci przekazuja rodzice na
temat szkoty bedzie mogto mie¢ wptyw na postrzeganie pozytywnego lub negatywnego
klimatu w szkole (Chen i in. 2020).

Klimat w szkole moze by¢ takze powigzany z wysokimi osiggnieciami w szkole. Ucznio-
wie z wyzszg $rednig ocen lepiej postrzegaja swoje szkoty (Gwiazdowska-Stanczak,
2021a). Pozytywny stosunek do szkoty przektada sie na lepsze osiggniecia (Greenii in.,
2012). To znaczy, ze wazne dla ucznidéw zdolnych sg wartosci nauczycieli, to jak s3 trakto-
wani i jak ogdlnie ocenig swoja placowke. Klimat w szkole wiaze sie takze z zaangazowa-
niem w nauke (Benner i in., 2008; Gwiazdowska-Stanczak, 2021a;2021b). Klimat w szkole
posredniczy pomiedzy wysokimi osiggnieciami a zaangazowaniem, uczniowie ktérzy po-
strzegaja swoja szkote lepiej maja lepsze stopnie i wiecej czasu poswiecajg nauce (Benner
i in., 2008). Klimat w szkole koreluje z zaangazowaniem emocjonalnym. Moze to oznaczac,
ze poczucie przynaleznosci i identyfikowanie sie ze swojg szkotag wzmacnia chec uczenia

134



10. Jak ksztattowaé pozytywny klimat w szkole...

sie, ponadto lekcje wzbudzajg w mtodziezy pozytywne emocje. Klimat w szkole w 60%
wyjasnia zaangazowanie w nauke, najwazniejsze skale to wsparcie w nauce i stosunek
do szkoty (Gwiazdowska-Stanczak, 2021b). Inni badacze tak jak Wang i Eccles (2013) czy
Skinner i Belmont (1993) réwniez podkreslajg znaczaca role pozytywnego klimatu w szko-
le a w szczegdlnosci pozytywnego wsparcia nauczyciela dla ksztattowania sie wysokiego
zaangazowania w nauke i to we wszystkich wymiarach - poznawczego, behawioralnego
i emocjonalnego. Wskazuje sie, ze zwigzek ten moze by¢ dwustronny, poniewaz ucznio-
wie mogg sie wiecej angazowac dzieki wsparciu nauczyciela ale réwniez nauczyciel chet-
niej udziela wsparcia tym, ktorzy sg zaangazowani w jego lekcje (Skinner, Belmont, 1993;
Gwiazdowska-Stanczak, 2021b). Srednia ocen bardzo czesto jest wykorzystywana jako
predyktor wysokich osiggniec¢ czy zdolnosci ucznia. Jedng z najwazniejszych umiejetno-
$ci nauczycieli jest trafne rozpoznawanie poziomu osiggniec ucznia oraz jego rzetelna
i obiektywna ocena. Najczesciej ocena ucznia odbywa sie poprzez stopien, ocene opisowg
lub wynik egzaminu. Informacje o osiggnieciach ucznia sa kluczowym elementem moty-
wujacym do nauki (Gwiazdowska-Stanczak i Sekowski, 2018). Tréjpierscieniowy Model
zdolno$ci autorstwa Renzuliego jako sktadowe zdolnos$ci wymienia ponadprzecietne zdol-
nosci, twdrczos¢ i zaangazowanie w prace (Renzulli, 2005). Zatozenie zatem, ze wysokie
zaangazowanie w nauke bedzie przektadac sie na wysoka srednig ocen byto jak najbardziej
stuszne. Uczniowie z wysoka srednig ocen maja wyzsze wyniki we wszystkich wymiarach
zaangazowania w nauke i klimatu w szkole, poza przestrzeganiem praw i obowigzkéw
(prawa ucznia s jednakowe bez wzgledu na osiggniecia szkolne). Przestrzeganie praw
i obowigzkdéw oznacza, ze wszyscy uczniowie znaja zasady i przywileje i sg one respekto-
wane. Im bardziej klarowne reguty dotyczace odpowiedzialnosci, takze za uzywany sprzet
i pomoce dydaktyczne, tym lepiej uczniowie postrzegajg swoja szkote. Przyktadem jest
dyzurowanie przez ucznidow, mozliwos¢ korzystania z réznych pracowni np. komputerowe;j,
gdzie kazdy zna swojg odpowiedzialnos¢ za sprzet jakiego uzywa.

Zaleznos¢ wysokiej sredniej z zaangazowaniem w nauke i klimatem w szkole jest dwu-
stronna - z jednej strony fakt, ze uczen ma dobre oceny sprawia, ze chetniej sie uczy
i chodzi do szkoty, jest zadowolony z relacji z nauczycielem a z drugiej strony to wtasnie
zadowolenie ze szkoty i zaangazowanie moze sprawiaé, ze uczen zdobywa lepsze oceny.
Wptyw na ksztattowanie sie zdolnosci u dziecka moze mie¢ wiele réznych czynnikéw,
zaréwno wewnetrznych, jak i zewnetrznych - do tych zewnetrznych z pewnoscia nalezy
Srodowisko szkolne i relacja z nauczycielami i réwies$nikami w klasie. Niemalze wszyst-
kie wymiary klimatu szkolnego sg pozytywniej postrzegane przez uczniéw z wysokimi
osiggnieciami. Wiekszo$¢ z nich z pewnoscig ma takze oddziatywanie dwustronne. Dobra
relacja i wsparcie nauczyciela motywuja do lepszych osiggnie¢, ale takze uczen dobrze
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sie uczacy i zdobywajacy najlepsze oceny bedzie w oczach nauczyciela lepiej doceniany
i lubiany. Trudnga sztuka dla najlepszych pedagogoéw jest umiejetnos$¢ nawiagzywania po-
zytywnych relacji na réwni ze wszystkimi uczniami i niekierowanie sie stereotypami na
zasadzie ,uczen zty” i ,uczen dobry”. Jak wskazuja wyniki badan uczniowie z wyzszg $red-
nig ocen lepiej oceniajg swaoj stosunek do szkoty, nauczycieli i ich wsparcia niz ci ze stab-
szymi ocenami. Jest to niestety troche btedne koto, ci lepsi lepiej sie czujg w szkole i maja
lepsze osiggniecia, ci gorsi gorzej oceniaja klimat szkolny przez co braknie im motywacji,
aby poprawi¢ swoje osiggniecia. Waznym elementem ksztattujgcym wysokie osiggniecia
szkolne ucznia jest jego wytrwatosc¢ i aktywno$é, ktéra mocno wiaze sie wtasnie z zaan-
gazowaniem w nauke (Gwiazdowska-Stanczak, Sekowski, 2018).

Jednym z bardziej przyziemnych czynnikéw sktadajacych sie na klimat w szkole sg wa-
runki w jakich ucza sie uczniowie. Chodzi tu o schludno$¢, wyposazenie sal, nowe pomoce
dydaktyczne uzywanie nowych technologii oraz multimediow w edukacji. Najlepszy klimat
tworzy taka szkota, ktéra jest utrzymana w czystosci a infrastruktura jest przyjemna, bez-
pieczna i dobrze utrzymana (Zullig i in., 2014).

Podczas prowadzonych warsztatéw uczniowie bardzo chetnie wypowiadali sie o swoich
szkotach, byt to tez temat poruszany podczas spotkan indywidualnych mentoringowych.
Warsztaty dotyczace tematyki klimatu w szkole byty zréznicowane i obejmowaty prace
indywidualna, prace w grupach a nawet granie w gry - stworzone przez autorke warszta-
tow ale takze planszéwki przygotowane przez samych uczestnikdédw. Ponizej znajduje sie
jedno z przyktadowych zadan. Niestety czes¢ ucznidow uskarzata sie na nieprzyjazny klimat
w swojej szkole. Byli niezadowoleni zaréwno z relacji z nauczycielami jak i rowiesnikami.
Bardzo czesto uskarzali sie na przecigzenie nauka, brak zrozumienia i stres. W anonimowej
ewaluacji projektu uczniowie wskazali, ze najbardziej przydatne byty dla nich warsztaty
z odpornosci psychicznej i radzenia sobie ze stresem. Obnizenie poziomu stresu mogtoby
nastapi¢ réwniez dzieki poprawie klimatu w szkole, a przede wszystkim zmianie w podej-
$ciu nauczycieli. Nauczyciele powinni przestac¢ straszy¢ ucznidéw, wywotywaé poczucie
zagrozenia i leku. Uczen, ktory boi sie i$¢ na dang lekcje nigdy nie bedzie w nig zaanga-
zowany ani skupiony. Powoduje to btedne koto w ktérym uczen z powodu leku nie moze
sie skupi¢ a co za tym idzie jego zalegtosci z danego przedmiotu sie nawarstwiajg a co za
tym idzie wywotujg wiekszy lek.

Ksztattowanie pozytywnego klimatu w szkole jest trudne do zrealizowania, poniewaz
zalezy od bardzo wielu czynnikéw.
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Przyktadowe ¢wiczenie
DRZEWO KLASOWE

Do wykonania najprostszej formy drzewa klasowego wystarczy jedna czysta kartka
wieksza ,pien” (dla nauczyciela) i mate karteczki ,listki” mniejsze po jednej dla wszyst-
kich ucznidéw. Nauczyciel zapisuje na pniu (wszystkie swoje mocne strony, kompetencje)
a uczniowie na listkach zapisujg swoje mocne i stabe strony np. karteczka (li$¢) moze by¢
przedzielony na pét i wtedy na gérze mocne strony na dole stabe, drugga strone zostawia-
my czystg (jesli uczniowie nie beda chcieli aby inni widzieli ich stabe strony z obawy przed
wysmianiem, ze wstydu lub gdy jest to nasza nowa klasa i uczniowie jeszcze nie znaja sie
dobrze, to wtedy w momencie przyczepiania listkdbw moga je odwrécic tak aby cechy ktoére
napisali nie byty widoczne. Drzewo klasowe moze zosta¢ powieszone w sali (lub na stronie
grupy klasowej w Internecie jesli jest wirtualne) i by¢ pézniej wzbogacane przez owoce.
Owoce na drzewie pojawig sie pdzniej, jesli w trakcie roku szkolnego jakis uczen bedzie
miat jakie$ osiggniecie warte pochwalenia sie to wtedy na karteczce (najlepiej kolorowej,
moze by¢ w ksztatcie owocu) zapisuje je i przykleja do drzewa. Pamietajmy, ze osiggniecia
sg bardzo indywidualne i nie muszg by¢ to wygrane olimpiady (poniewaz nie w kazdej kla-
sie sg olimpijczycy), ale moga to by¢ nawet drobne sukcesy - na miare danej klasy. Forma
wykonania- forma wykonania moze by¢ dowolna, ogranicza nauczyciela i uczniéw tylko
wyobraznia, drzewa mogg by¢ wiszace na $cianie, stojace na biurku w doniczce (z masy
solnej, plasteliny, piankoliny, prawdziwej gatezi, drewna itd.) a licie przyczepiane na dru-
cikach, przyklejane pinezkami, zszywaczem, tasmg itd.), wazne aby mozna byto na tym
faktycznie cos$ napisac. Symboliczna -drzewo i liScie mogg by¢ zwyktymi kartkami, ktére
nastepnie przyczepi sie do siebie zszywaczem lub tasma.
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jawisko wykluczenia rzadko badane jest w kontekscie uczniéw zdolnych. W Polsce

prowadzi sie badania przede wszystkim w odniesieniu do aspektu ekonomicznego,
np. problemu ubdstwa, czy spotecznego, np. uzaleznienia. Opracowywane sg okreslo-
ne wskazniki, umozliwiajgce pomiar, monitoring skali wykluczenia (Damon 2012, Frieske
1999, GUS 2021). Wykluczenie jest definiowane zwtaszcza w kategoriach nieuczestni-
czenia w waznych aspektach zycia zbiorowego i w normalnych aktywnosciach spotecz-
nych. Wigze sie z sytuacja, w ktérej jednostka lub grupa nie ma mozliwosci petnienia rél
spotecznych, korzystania z débr publicznych oraz infrastruktury spotecznej, a ponadto
gromadzenia zasobow i pozyskiwania dochodéw w godny sposéb zgodnie z obowiagzuja-
cymi przepisami prawnymi (Frackiewicz 2005). Zazwyczaj w opracowaniach dotyczacych
wykluczenia zwraca sie uwage, ze jest to zjawisko, ktére dotyka gtéwnie osoby bezdomne,
bezrobotne, niezaradne, niewyksztatcone, niepetnosprawne, dzieci z rodzin niepetnych
czy wielodzietnych, mieszkancow wsi, ludzi starszych, uzaleznionych, opuszczajacych za-
ktady opiekunczo-wychowawcze lub karne. Warto jednak mie¢ swiadomosé, ze ,istota
wspotczesnosci stanowi o tym, ze obecnie kazdy cztowiek moze by¢ z jaki$ wzgledow
wykluczony” (Balcer 2013). Balcer przywotuje miedzy innymi zagrozenie wykluczeniem
edukacyjnym czy rowiesniczym. Pewnych form wykluczenia, z ktérymi mamy do czynie-
nia w przestrzeni szkolnej takze dos$wiadczajg jednostki zdolne. Oddziatujg one na relacje
na styku uczen-uczen, uczen-nauczyciel, nauczyciel-rodzic. Uczniowie zdolni bywaja réz-
nie traktowani przez swoich réwiesnikéw, ktérzy nie zawsze pozytywnie postrzegaja ich
osiggniecia. Praktyka pokazuje, ze z jednej strony uczniowie zdolni sg podziwiani przez
kolegéw i kolezanki, uznawani za osoby inteligentne, z ponadprzecietnym potencjatem
intelektualnym itd., a z drugiej strony cze$¢ rowiesnikdw widzi w nich uczniéw wywyz-
szajacych sie, zarozumiatych, nieustannie ,zakuwajacych” i dodatkowo bedacych pupilami
nauczycieli. Zatem uczen zdolny jest narazony na wykluczenie réwiesnicze z uwagi na
swoj talent czy osiggniecia. Ryzyko wykluczenia wzrasta w sytuacji nadmiernego fawory-
zowania, wyrdzniania, ale tez etykietowania przez rowiesnikéw lub nauczyciela. W kazdej
swej formie nalezy uznac je za niebezpieczne. W odniesieniu do jednostek zdolnych moze
przyjmowac np. formy demonstracyjnego i jawnego wySmiewania ucznia z powodu wy-
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bitnych osiagnie¢ szkolnych i sukceséw pozaszkolnych. Negatywne nastawienie wobec
uczniéw zdolnych powoduje ponadto, ze samo zjawisko sie poszerza o inne aspekty wy-
kluczania i wéwczas bywaja oni przesladowani za swéj wyglad, ubiér, status materialny,
czy poglady itp.

Zdarzajg sie sytuacje, ze osoby zdolne nie sg rozumiane przez réwiesnikow. Warto
jednak mie¢ na uwadze mozliwe asynchronie rozwojowe jednostek zdolnych. Mogj sie
one bowiem cechowac podwyzszong wrazliwoscia czy dostrzegalnym brakiem réwno-
wagi emocjonalnej i spotecznej (Rinn 2018; Limont 2013). Z uwagi na to, ze przewaznie
nauczyciele, a czesto tez rodzice i opiekunowie, nie majg $wiadomosci wystepowania tego
typu asynchronii, dzieci zdolne pozbawione s3 wsparcia. Moga by¢ wéwczas narazone
na przebywanie w $rodowisku, ktére przyktadowo zmniejsza motywacje do podejmo-
wania dalszej aktywnosci. Jak pokazujg badania Freeman, pozostawienie dzieci zdolnych
z trudnos$ciami natury emocjonalnej czy z innymi problemami wynikajgcymi z asynchronii
rozwojowej powoduje, ze w przysztosci, jako osoby doroste, nie zdobywajg wiekszych
osiggnie¢ zawodowych i nie wyrdzniaja sie wsrdd innych pracownikéw (Freeman 2001).
Uczniowie zdolni nie sg tez pozbawieni innych probleméw. Wbrew powszechnym opiniom
o ich bystrosci i tatwosci w zdobywaniu wiedzy, réwniez mogg mie¢ trudnosci w nauce. To
niekiedy skutkuje, ze sg postrzegani jako tzw. ,zdolne lenie”. Jak pokazujg badania, ucznio-
wie zdolni, zwtaszcza intelektualnie, mogg miec problem z radzeniem sobie ze stresem,
czu¢ dyskomfort z powodu swojej odmiennosci, mogg odczuwac frustracje i sg obarczone
ryzykiem pojawienia sie depresji (Pufal-Struzik 2016). Moga doswiadcza¢ negatywnych
standw, ktore wynikajg z niemozliwosci zrealizowania jakiej$ potrzeby, nawet nie do konca
uswiadomionej, i wywotujg podirytowanie, zniechecenie, rozczarowanie. Sg narazone na
asynchronie w postaci zachowan aspotecznych, czesto niezrozumiatych np. dla réwiesni-
kéw, mogacych przejawiac sie nawet w postawach agresywnych czy wycofujacych sie
(Neihart 2002) oraz zachowaniach ryzykownych (Przybysz-Zaremba 2015). Dlatego zdarza
sie, ze uczniowie zdolni miewaja trudne relacje z rowiesnikami i odbierani sg jako dziwni,
zamknieci w sobie, albo wywyzszajacy sie czy przemadrzali.

Z uwagi na fakt, ze w Srodowisku szkolnym ,naznaczeni” przez réwiesnikéw bywali
przede wszystkich uczniowie ze stabymi osiggnieciami w nauce, agresywni lub przyspa-
rzajacy problemoéw wychowawczych, ekskluzja uczniéw zdolnych wydaje sie pewnym
paradoksem. Dlaczego zjawisko wykluczenia dotyka dzieci zdolnych? Bioragc pod uwage
wskazywane przyczyny wykluczenia spotecznego (Nowak 2013, 2015) mozna wniosko-
wac, ze wynika to z pobudek tkwigcych w osobie czy grupie wykluczajacej. Podobnie jak
w innych przypadkach wykluczania, celem takiego dziatania jest che¢ zdobycia wysokiej
pozycji w srodowisku rowiesniczym. Jest to takze zwigzane z odczuwang przez innych za-
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zdroscia, niskim poczuciem wtasnej wartosci, ale czasem moze by¢ spowodowane nieche-
cig do ucznia zdolnego np. z powodu faworyzowania go przez nauczyciela, podkreslania
jego wybitnosci i porownywania z pozostatymi uczniami.

Relacje réwiesnicze to jeden z kluczowych czynnikéw wtasciwego rozwoju i warunek
prawidtowego funkcjonowania spotecznego (Dyrda 2012). Jezeli uczniowie bedg do-
Swiadczac¢ niepowodzen w tym zakresie, to bedzie to oddziatywac na inne obszary ich
funkcjonowania i dziatania. Moga m.in. odczuwac zniechecenie do nauki, zamykac¢ sie na
kontakty z innymi i negatywnie postrzegac szkote. Jest to niebezpieczne z uwagi na wiele
czynnikow, ale szczegdlnie dlatego, ze w tym okresie rozwoju relacje z rodzicami czy opie-
kunami ulegaja zmianie. Polega ona na pewnym rozluznieniu wiezi na rzecz budowania
z réwiesnikami relacji opartych na zaufaniu i wzajemnym zainteresowaniu. Zwiekszona
potrzeba kontaktu z rowiesnikami jest w tym wieku naturalna, zatem mierzenie sie ze
zjawiskiem ekskluzji, ktérej inicjatorami i sprawcami sg uczniowie z klasy moze okaza¢ sie
dla oséb wykluczanych jeszcze trudniejsze.

Za M. Deptuta mozna dokona¢ charakterystyki dzieci wykluczonych w odniesieniu
do trzech sfer: poznawczej, behawioralnej i emocjonalnej (Deptuta 2013), uwzgledniajac
skutki, warte zwrécenia uwagi takze w kontekscie uczniéw zdolnych:

Sfera behawioralna

Rysunek 21. Skutki wykluczenia

Sfera poznawcza

sproblem *poczucie samotnosci, sniski poziom umiejetnosci
Z przetwarzaniem odrzucenia, lek spoleczny spolecznych
informacji spolecznych
(trudnosé snadmierna emocjonalnosé »Zadsze nawiazywanie
w odczyvwywanin intencii wyraZajaca sie w smutly pozytvwnych relaci
mnych osob) gniewie z innymi
»skupianie sie na »problem z samokontrola *skdonnosc do samotvch
negatywnych elemantach emocjonalna zabaw
w kontakcie z druga
osoba sZamifony poziom *sklonnosé do zachowari
poczucia lnumor buntowniczych
sZanifona Samoocena, 1 wrazliwosci na innych
ktora wynika z iterakcji
z innymi *przesadne przezywanie

niepowodzefi w szkole

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Deptuta 2013.
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Opisujac skutki wykluczenia réwiesniczego badacze najczesciej podaja: 1) silne nega-
tywne emocje takie jak smutek, poczucie winy, odrzucenia, niepokdj; 2) obnizenie jakosci
Zycia i samooceny; 3) zamkniecie sie na innych i wycofywanie sie z Zzycia spotecznego
(Jaskulska, Poleszak 2015).

Wypracowano obiektywne wskazniki wykluczenia w ujeciu przyczynowo-skutkowym,
ktére mozna wykorzystac¢ do badania wykluczenia szkolnego, rowiesniczego, w tym dzieci
zdolnych:

Rysunek 22. Wskazniki wykluczenia w ujeciu przyczynowo-skutkowym

Ciag pytan Ciag pytan:

WSKAZNIKI SKUTKOW
WSKAZNIKI REAKCJI

e
>
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‘'~
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2

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Wykluczenie i integracja spoteczna w Polsce, ujecie wskaz-
nikowe, MPiPS, UNDP, Warszawa 2006.

Wykluczenie, ktore dotyka uczniéw zdolnych jest trudne do zidentyfikowania, ale nie-
stety wystepuje, co potwierdzajg wyniki uzyskanych badan, zrealizowanych na potrzeby
projektu talentON. Uczestnicy programu zostali przebadani kwestionariuszem ,Wyklu-
czenie dzieci zdolnych z grupy réwiesniczej”. Na pytanie, czy byli ofiarami wykluczenia
40,7% odpowiedziata twierdzaco, a 22,2% nie potrafita jednoznacznie odnie$¢ sie do tego
pytania, co moze Swiadczy¢, ze osoby te mogty doswiadczac¢ zachowan wykluczajacych.
By¢ moze badani mieli trudnos$é w ocenie, co byto powodem ich wykluczania - czy dobre
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wyniki w nauce i zwigzane z tym osiggniecia, czy np. wyglad, poglady itp. Z drugiej strony,
mogli nie miec¢ przekonania, czy dane zdarzenie, zachowanie kwalifikuje sie jako forma
wykluczenia. Czesto nawet kadra pedagogiczna ma trudnosc¢ z rozstrzygnieciem czy do-
chodzi w danym momencie do wykluczenia, czy jedynie konfliktu, zaczepki lub prowokaciji.
Nauczyciele dostrzegajac praktyki ekskluzji przewaznie podejmuja interwencje. Takiego
zdania sg uczestnicy programu talentON, ktérzy przyznali w badaniu, ze ich nauczyciele
nie pozostawiajg uczniow wykluczanych samym sobie. Niestety, rzadko kiedy uczniowie
zgtaszajg problem nauczycielowi, przez co moze on reagowac wytacznie wtedy, kiedy jest
Swiadkiem niewtasciwych zdarzen.

Wobec uczniéw zdolnych z przywotanego programu stosowano bezposrednie formy
wykluczenia w postaci wyzwania, obrazania, wy$miewania, grozenia i pokazywania w ich
strone nieprzyzwoitych gestéw. Ponad 60% badanych doswiadczyta wyzywania czy prze-
zywania oraz wysmiewania przez kolegéw/kolezanki, ponad potowa byta obrazana, a nie-
spetna 1/3 pokazywano nieprzyzwoite gesty lub grozono.

Zjawisko wykluczania réwiesniczego ma miejsce w wiekszosci szkot i dotyka wielu
ucznidw. Mozna przypuszczaé, ze wiekszo$¢ nauczycieli nie ma swiadomosci, ze problem
ten dotyka takze uczniow zdolnych. Co wiecej, czasem nie zdajg sobie sprawy, ze sami
przyczyniaja sie do zmiany postrzegania przez klase ucznia zdolnego, do negatywnego na-
stawienia wobec niego. Badani zdolni uczniowie przyznali, ze otrzymywali od nauczycieli
rézne etykiety a niekiedy byli faworyzowani. Wielu badaczy twierdzi, ze samo nadanie
dziecku etykiety ,ucznia zdolnego” moze wptyna¢ na niego negatywnie, bowiem naraza
g0 na odrzucenie przez rowiesnikéw. Jawne wychwalanie osobowosci, talentu i osiggnie¢
moze przynies$¢ wiecej szkdd niz pozytywow (Dyrda 2012).

Warto odnotowac takze fakt, ze zdarzaja sie sytuacje, w ktérych to zachowania na-
uczyciela sg na tyle niewtasciwe, ze kwalifikuje sie je jako wykluczajace. 22,2% uczniéw
zdolnych z programu talentON doswiadczyto przezywania przez nauczyciela kujon, a 37%
zadawano dodatkowe prace domowe. W opinii 40,7% uczniéw zdolnych, uczestniczacych
w badaniu, nauczyciele oceniajg ich surowiej, niz pozostate osoby z ich klasy. Dobrotowicz
zZwraca uwage, ze niekiedy nauczyciel gestami lub stowami wyraza niechetne nastawienie
do ucznia zdolnego, zwtaszcza gdy cechuje go niezaleznos¢, krytycyzm czy upoér (Dobro-
towicz 2004).

Badania Marii Porzucek-Miskiewicz potwierdzaja, ze uczniowie zdolni ciesza sie nie-
znaczng popularnoscig w zespole klasowym, niektorzy nie sg akceptowani lub wrecz od-
rzucani przez réwiesnikow. Autorka zbadata pozycje spoteczng uczniéw zdolnych w $ro-
dowisku klasowym i wyniki pokazuja, ze uczniowie ci nie cieszg sie uznaniem i sympatia
wsrdd swoich kolegow i kolezanek, co obrazujg dosc niskie statusy socjometryczne uzy-
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skane przez nich w badaniu. Co wiecej, okazuje sie, ze opinie rowiesnikéw sg tak wazne dla
uczniow zdolnych, ze w obawie przed odrzuceniem sg sktoni nie ujawnia¢ swoich umiejet-
nosci i faktycznych mozliwosci, a nawet je zaniza¢ (Porzucek-Miskiewicz 2021). Zjawisko
wykluczania réwiesniczego moze przyczyniac sie zatem do pojawienia sie wéréd uczniow
Syndromu Nieadekwatnych Osiggnie¢ Szkolnych (SNOS). Mozna wéwczas dostrzec, ze
osoba zdolna nie wykorzystuje posiadanego potencjatu i uczy sie ponizej wtasnych moz-
liwosci. Dyrda podkresla, ze: ,Coraz czesciej w praktyce spotykamy sie z sytuacja, kiedy
rodzice i nauczyciele tych uczniéw zwracaja uwage, ze ci, ktérzy osiagali najwyzsze wyniki
w nauce, w ktérych poktadano nadzieje zwigzane z ich edukacja uczg sie coraz stabiej”
(Web. 03). Ponadto autorka podkresla, ze syndrom ten moze dotyczy¢ 50% populacji
uczniéw zdolnych i moze wynikaé z probleméw natury osobowo$ciowej, rodzinnej oraz
szkolnej (Dyrda, 2000). Zachowania wykluczajace, ktérych uczniowie zdolni doswiadczajg
w szkole, mogg powodowac $wiadome ukrywanie zdolnosci wtasnie z obawy przed czest-
szym, bardziej dotkliwym, negatywnym traktowaniem ich przez réwiesnikéw. W takich
sytuacjach mozna zauwazy¢ ogromng dysproporcje miedzy potencjatem ucznia, pozio-
mem jego zdolnosci poznawczych, a efektami wykonywanej przez niego pracy. Zazwyczaj
wykazuje on stabe zaangazowanie w nauke, nie wykonuje prac domowych, podczas prac
kontrolnych celowo popetnia btedy.

Chcac chroni¢ ucznidw przed wykluczeniem réwiesniczym nalezy przede wszystkim
dostrzegad to zagrozenie i mu przeciwdziataé. Nauczyciele czesto nie majg $wiadomosci,
ze uczniowie zdolni narazeni sg na ekskluzje ze strony kolegéw i kolezanek z klasy. Brak
reakcji, okazania jakiekolwiek wsparcia wykluczonej jednostce zdolnej moze poskutkowac
m.in. zniecheceniem jej do dalszego rozwijania okreslonych zdolnos$ci, zaniza¢ samoocene
i poczucie wtasnej wartosci.

Dostrzegajac sytuacje wykluczania uczniow w grupach réwiesniczych nalezy jak naj-
szybciej podejmowac interwencje oraz mozliwe dziatania naprawcze. W niektérych pla-
cowkach edukacyjnych istniejg specjalne programy przeciwdziatania ekskluzji, ktére warto
rozszerza¢ o warsztaty czy inne formy zajec przede wszystkim integrujacych grupy réwie-
$nicze. Nalezy wdraza¢ podejscie przyczynowo-skutkowe do problemu i rozwigzywac go
systemowo, bowiem ekskluzja negatywnie oddziatuje na inne obszary funkcjonowania
spotecznego i psychicznego ucznia.
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sobie ze stresem uczniéow zdolnych?

N a otrzymywane rezultaty dziatania (w réznych sferach zycia: szkolnej, akademickiej,
zawodowej, osobistej, interpersonalnej) sktada sie zaréwno potencjat jednostki (jej
szeroko rozumiane zasoby), jak rowniez skutecznos¢ radzenia sobie z trudnosciami w zy-
ciu codziennym. Jesli cztowiek nie ma wystarczajgcych umiejetnosci do poradzenia sobie
ze stresem, presja, nieprzyjemnymi emocjami, niepowodzeniami, oceng ze strony innych
ludzi - nie osiggnie takich efektéw, na jakie go sta¢. Odnosi sie to zaréwno do oséb doro-
stych, jak i uczniéw. Ma to szczegdblne znaczenie w kontekscie funkcjonowania uczniéw
zdolnych, ktérzy maja duzy potencjat do osiggania bardzo wysokich rezultatéw dziatan.
Radzenie sobie z trudnos$ciami jest tym, co w znaczacy sposéb warunkuje uzyskiwanie
tych efektow (por. Dweck, 2020).

Trudnosci, z jakimi mierzy sie jednostka mozna podzieli¢ na endogenne i egzogenne.
Te pierwsze odnoszg sie do wewnetrznych wtasciwosci osoby. Jest to szeroki wachlarz
trudnosci zwigzanych z psychologicznym funkcjonowaniem osoby, m.in. niskie poczucie
wtasnej wartosci, niekorzystne cechy temperamentu (np. sktonno$¢ do szybkiego reago-
wania silnymi emocjami), perfekcjonizm czy nadmierny lek przed oceng, porazka. Trudno-
sci egzogenne to te, ktére majg charakter zewnetrzny, np. trudna sytuacja losowa.

Obecnie coraz wiecej méwi sie o trudnosciach, jakie stawia swiat przed mtodym czto-
wiekiem. Wéréd najwazniejszych nalezatoby wymieni¢ nadmierne oczekiwania rodzicéw,
ale i samych uczniéw wobec siebie, duze tempo zycia, oczekiwania wobec swojej przy-
sztosci i presja z tym zwigzana, ideaty promowane w sSwiecie mediéw spotecznosciowych,
presja rowiesnikow, ocena ze strony innych ludzi (czesto anonimowa, np. w social me-
diach) i porownywanie sie z innymi, mnogos$¢ zajec¢ pozalekcyjnych, nastawienie na efekt.
Te wszystkie trudnosci moga wiagzac sie z duzym obcigzeniem psychicznym mtodych ludzi,
ktérzy muszg na co dzien mierzy¢ sie z nimi. Efektywne radzenie sobie ze stresem i odpor-
nos$¢ psychiczna sg kluczowe, aby mac nie tylko uzyskiwaé pozytywne rezultaty dziatan,
ale przede wszystkim dbac o swoje zdrowie psychiczne (por. Masten i Obradovié, 2006).
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Odpornos¢ psychiczna

Odpornosc psychiczna cztowieka ma kluczowe znaczenie w kontekscie utrzymywania jego
rownowagi psychicznej, radzenia sobie z trudnosciami oraz pozytywnego rozwoju. Jest
ona wielowymiarowym konstruktem, ktéry wigze sie z systemem interakcji réznych innych
zmiennych psychologicznych, takich jak na przyktad strategie radzenia sobie ze stresem
(Jones iin., 2002), pewnos¢ siebie (Strycharczyk i Clough, 2020), wewnetrzne umiej-
scowienie kontroli (Grotberg, 2000) czy inteligencja emocjonalna (Southwick i Charney,
2012). Odpornos¢ psychiczna sktada sie z szeregu zasobéw jednostki, ktore sprawiaja, ze
osoba jest zdolna do radzenia sobie z trudnos$ciami i osiggania pozytywnych rezultatéw
dziatania (Strycharczyk i Clough, 2020). W literaturze uzywa sie wymiennie poje¢ odpor-
nos¢ psychiczna, rezyliencja, sprezystosc¢ psychiczna lub prezno$¢ psychiczna czy preznosc
ego (Uchnast, 1997, Oginska-Bulik i Juczynski, 2008; Franczok-Kuczmowska, 2022).

Odpornos¢ psychiczna ma wiele definicji. W literaturze obecne sg dwa rozumienia tej
zmiennej: jako wzglednie statej cechy jednostki - resiliency (Block i Block, 1980; Strychar-
czyk i Clough, 2020) albo jako procesu samoregulacyjnego - resilience (Luthar i in., 2000,
Ostaszewski, 2005; Uchnast, 1997).

Dla Grotberg (2000, s. 14) odpornos$¢ psychiczna to ,uniwersalna zdolnos¢, ktéra umoz-
liwia osobie, grupie lub spotecznosci zapobieganie, minimalizowanie lub pokonywanie
szkodliwych efektéw doswiadczanego nieszczescia”. Z kolei Heszen (2013) wskazuje, ze
jest to cecha osobowosci jednostki, wigzaca sie ze zdolnos$cig powrotu do optymalnego
funkcjonowania po trudnych doswiadczeniach oraz z adaptacja do zmiennych okoliczno-
Sci.

Uchnast (1997) wskazuje, ze preznos$¢ ego jest ciggle rozwijajaca sie i udoskonalang na
przestrzeni zycia zdolnoscia cztowieka do efektywnego radzenia sobie z codziennymi za-
daniami w zmiennych i stresujgcych okolicznosciach. Autor ujmuje preznos¢ w kategoriach
procesu (ego resilience). W tym ujeciu jednostka jest zdolna do przystosowywania sie do
zmieniajacych sie warunkéw zyciowych, wykorzystujgc zasoby osobiste, jak i zasoby znaj-
dujace sie w Srodowisku. Osoby z niskg odpornosciag cechuje niski prog frustracji. Na nowe
sytuacje reaguja one zazwyczaj sztywnoscia i niepokojem. Wedtug Uchnasta preznos¢ (od-
pornosc¢ psychiczna) jest podstawowa, ztozong charakterystyka proceséw regulacyjnych
cztowieka. Wskazuje on takze na istnienie specyficznego uktadu wtasciwosci charaktero-
logicznych w zakresie preznosci. Podobnie uwaza Waller (2001; za: Heszen i Sek, 2007),
mowiac, ze rezyliencja jest procesem warunkowanym wieloma czynnikami i stanowi re-
zultat interakgiji sit w kontekscie ekosystemu. Wskazuje sie tu na wzajemne oddziatywanie
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zaréwno cech osoby, jak i Srodowiska (takze kontekstu zyciowego). Zblizone stanowisko
przyjmuje takze Ostaszewski (2005, s. 2), ktory twierdzi, ze odpornosc psychiczna ,jest
to wieloczynnikowy proces pozytywnej adaptacji, w ktérym czynniki chronigce kompen-
suja lub redukuja wptyw czynnikéw ryzyka”. W takim ujeciu odpornosé psychiczna jest
charakterystyka osoby ksztattujaca sie w ciggu zycia i mozna wspierac je rozwdj u czto-
wieka.

Odpornos¢ psychiczna pozwala cztowiekowi na powrét do réwnowagi psychicznej po
doswiadczeniu sytuacji trudnej. Wiagze sie z elastycznym radzeniem sobie w zmiennym
srodowisku, a takze z efektywng adaptacjg w niesprzyjajacych okolicznosciach, w tym
takze w okoliczno$ciach stresu, konfliktu czy niepewnosci (Borucka i Ostaszewski, 2012;
Sikorska, 2016).

W kontekscie funkcjonowania uczniéw zdolnych odpornosé psychiczna jest niezwykle
istotnym elementem, majacym znaczenie dla osiggania przez nich wysokich rezultatéw
dziatan. Jak wspomniano na poczatku niniejszego rozdziatu, efekty, ktére uzyskuje czto-
wiek, nie zalezg jedynie od jego potencjatu (czyli zdolnosci, wiedzy itp.), ale w duzej mie-
rze warunkowane s3 radzeniem sobie z pojawiajgcymi sie trudnosciami. Nieefektywne
radzenie sobie i nieskuteczna adaptacja do nowych okolicznosci sprawiaja, ze osoba nie
korzysta ze swoich zasobdéw poznawczych w takim stopniu, w jakim mogtaby, tylko lokuje
SWoja energie mentalng w przezywanie trudnych emocji, w poradzenie sobie z sytuacja.
Uczniowie zdolni, majacy duzy potencjat do rozwoju swoich talentéw i do uzyskiwania
sukcesow, potrzebuja rozwija¢ swojg odpornoséé psychiczng wtasnie po to, by otrzymy-
wac bardzo wysokie efekty, ktére sg w zasiegu ich mozliwosci. Realizacja zadan trudnych,
rozwijanie talentéw czy osigganie sukceséw wigzg sie jednak z doswiadczaniem szeregu
trudnosci. Wystarczy wymieni¢ cho¢by ocene innych ludzi, presje, oczekiwania innych
oraz wtasne, niepewnos$¢ w obliczu sytuacji nowych, doswiadczanie porazki. Poradzenie
sobie z nimi bedzie miato duze znaczenie dla osiagniec¢ uczniéw zdolnych.

Charakterystyka oséb preznych psychicznie skupia sie na takich cechach jak: pew-
nosc siebie, produktywnos$¢, wytrwatos$¢ w doprowadzaniu zadan do konca, niezaleznosc
w dziataniu i mysleniu (Block i Block, 1980). Takie osoby cechuje poczucie humoru. Umieja
one prosi¢ o pomoc, ale takze zjednac sobie akceptacje innych. Majg zdolno$¢ do bliskich
relacji z innymi. Sg $wiadome motywdw wtasnego dziatania (tamze).

Semmer (2006, za: Oginska-Bilik i Juczynski, 2008) na podstawie przegladu badan do-
tyczacych odpornosci psychicznej wskazuje, ze osoby o wysokiej odpornosci:

cechuje sktonnosc¢ do interpretowania okolicznosci i Srodowiska jako ogdlnie sprzy-
jajacych;
oczekuja, ze przydarzy sie im wiecej rzeczy pozytywnych niz negatywnych;
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nie wykazuja sktonnosci do szkodzenia innym;

interpretuja stresujagce wydarzenia jako wyzwania;

traktuja niepowodzenia jako normalne wydarzenia (ktore nie muszg wynikac z braku
wtasnych kompetencji lub wskazywac na istnienie wrogiego Swiata);

akceptujg pogorszenie sytuacji i przyjmuja jg taka, jaka jest;

traktujg zycie jako co$, na co majg wptyw (jako wynik swoich decyzji i swojej aktyw-
nosci), siebie za$ jako osobe zdolng do wptywania na wydarzenia zyciowe;

cechuje je stabilno$¢ emocjonalna;

pojawiajace sie trudnosci spostrzegaja jako szanse na zdobywanie nowych doswiad-
czen i rozwoju.

Znaczenie odpornosci psychicznej ujawnia sie przede wszystkim w obcigzajacych psy-
chicznie sytuacjach, w okolicznosciach zagrazajacych zaspokojeniu waznych dla cztowieka
potrzeb, wartosci i celéw, kiedy pojawia sie u niego napiecie emocjonalne (Rys, Trzesow-
ska-Greszta, 2018). Niska odpornos¢ psychiczna zwigzana z nieefektywnym radzeniem
sobie powoduje, ze jednostka moze czu¢ zniechecenie, a nawet rezygnowac z dziatania.
Nieprzyjemne emocje moga kumulowac sie i dtugotrwate przecigzenie moze skutkowac
obnizeniem nastroju, czy zaburzeniami neurotycznymi. Okolicznosci, w ktérych znaj-
duje sie cztowiek mogg by¢ oceniane przez niego jako trudne, ale rowniez mogg by¢
obiektywnie trudnymi, kiedy mierzy sie on z nowymi, ztozonymi zadaniami (Tyszkowa,
1977).

Badacze podkreslaja wiele Zrédet odpornosci psychicznej. Jej uwarunkowan nalezy po-
szukiwac zarowno wsrod czynnikow wrodzonych, jak i nabytych. Do wrodzonych predyk-
toréw zaliczy¢ mozna podatnos$¢ genetyczng, zdrowie fizyczne, cechy temperamentu oraz
pte¢ (Rys i Trzesowska-Greszta, 2018). Temperament jako czynnik majacy kluczowe zna-
czenie dla emocjonalnosci osoby, moze wspiera¢ odpornosé psychiczng lub wptywaé na
nig negatywnie. U jednostki o trudnym temperamencie obserwuje sie konstelacje skrajnie
nasilonych konkretnych cech temperamentalnych, np. reaktywnos$¢ emocjonalng (Kagan,
Snidman, 1991; za: Grzegorzewska, 2013), emocjonalna sprawia, ze jednostka reaguje
emocjonalnie w sposéb tatwy i intensywny - nawet na matg stymulacje, a wzbudzone
emocje mogg utrzymywac sie wzglednie dtugo, co ma niekorzystne znaczenie dla efek-
tywnego radzenia sobie (Cyniak-Cieciura i in., 2016).

W zakresie nabytych wtasciwosci jednostki, stanowigcych zrédto odpornosci psychicz-
nej, badacze (np. Clough i Strycharczyk, 2020; Grotberg, 2000; Opora, 2009; Pilecka,
2009) wskazujg wiele zmiennych, akcentujac szczegdlnie role czynnikéw poznawczych
jednostki oraz czynnikéw rodzinnych.
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Pilecka i Fryt (2011) podkreslaja, ze odpornos¢ psychiczng u dzieci ksztattujg trzy grupy
czynnikdw: kompetencje emocjonalne (pozytywna samoocena, wewnetrzne umiejscowie-
nie kontroli, poczucie humoru oraz poczucie autonomii); umiejetnosci spoteczne (komu-
nikatywnos¢, pozytywne, wspierajace relacje z ludzmi, empatia) oraz orientacja na przy-
sztos¢ (poczucie sensu zycia, optymistyczny styl wyjasniania, myslenie krytyczne, zdolnos¢
rozwigzywania probleméw oraz adaptacja do nowych okolicznosci).

Wsréd waznych czynnikéw rodzinnych majacych wptyw na rozwéj odpornosci psy-
chicznej wymieni¢ nalezy bliskos¢ emocjonalng cztonkéw rodziny, pozytywne postawy ro-
dzicielskie, wsparcie emocjonalne ze strony rodzicéw, wspdlny system wartosci cztonkéw
rodziny, zapewnione poczucie bezpieczenstwa przez rodzicéw, a takze styl wychowania.
W ksztattowaniu odpornosci najkorzystniejszy jest styl demokratyczny, ktéry pozwala
z jednej strony na dawanie jednostce swobody, z drugiej zas wymaga od niej odpowie-
dzialnosci (Pilecka, 2009). Oczywiscie podstawowym czynnikiem wptywajacym na od-
pornos$¢ psychiczng dziecka jest wzorzec przywigzania, ktéry ksztattuje sie w pierwszym
okresie zycia i odgrywa kluczows role dla funkcjonowania cztowieka w bliskich relacjach
interpersonalnych (Grzegorzewska, 2013).

Dla ksztattowania odpornosci psychicznej bardzo wazna role odgrywaja takze procesy
poznawcze, majace zwigzek z przekonaniami jednostki, zwtaszcza przekonania na temat
siebie. Istotne znaczenie ma poczucie wtasnej skutecznosci, poczucie wtasnej wartosci,
a takze zaufanie do ludzi (Pilecka i Fryt, 2011). Wysokie poczucie wtasnej wartosci umoz-
liwia jednostce radzi¢ sobie z trudno$ciami poprzez wybieranie aktywne strategii, podej-
mowanie wysitkdw i radzenie sobie z niepowodzeniami.

Grotberg (2000) wspomina o trzech kategoriach zrédet odpornosci psychicznej czto-
wieka: ja mam, ja jestem oraz ja moge (patrz rys. 22). W zakresie czynnikdw z kategorii ja
mam mieszczg sie zewnetrzne Zrédta wsparcia jednostki, takie jak zaufanie w relacjach
z ludzmi, Swiadomos¢ i dgzenie do wtasnej autonomii i wzory rél spotecznych. Wsrod
czynnikéw z kategorii ja jestem wymienione sg charakterystyki osobowe cztowieka, np.
bycie dumnym z siebie, znajomos¢ swoich mocnych i stabych stron, zaufanie do siebie
i poczucie wtasnej wartosci i niezalezno$¢ (podejmowanie dziatan) potgczona z odpowie-
dzialnoscig, poczucie sprawstwa czy nadzieja. Do czynnikdéw stanowigcych kategorie ja
moge zostaty zaliczone spoteczne umiejetnosci osoby, takie jak: umiejetnosci komunikacyj-
ne (réwniez umiejetno$¢ obrony wtasnego stanowiska), rozwigzywanie probleméw, zarza-
dzanie emocjami (wraz z kontrolg impulséw) oraz empatia i umiejetnos¢ identyfikowania
problemoéw innych oraz sktonnos¢ do udzielania pomocy.

149



Od zdolnosci do madrosci

Rysunek 23. Czynniki ksztattujace odpornosc psychiczng

ODPORNOSC PSYCHICZNA

. 3 &

Zrédto: opracowanie wiasne (za: Grotberg, 2000).

Inni badacze - Strycharczyk i Clough (2020, s. 13) definiujg odporno$¢ psychiczng
jako ceche osobowosci, ktéra w duzym stopniu determinuje to, na ile skutecznie radzimy sobie
Z wyzwaniami, stresorami i presjq... niezaleznie od okolicznosci. Ujmujg oni odpornos¢ jako
ceche (resiliency) i akcentujg - podobnie jak inni autorzy - jej kluczowe znaczenie dla efek-
tywnego radzenia sobie oraz adaptacji do panujacych warunkéw. Badania Strycharczyka
i Clougha (tamze) wykazaty istnienie czterech czynnikéw, stanowigcych najistotniejsze
charakterystyki budujace odpornosc psychiczng (patrz rys. 23). Wiaczyli je do swojego
modelu odpornosci - Model 4C (w jezyku angielskim kazdy z czynnikéw zaczyna sie na
litere c). Zgodnie z modelem na odpornos¢ psychiczng sktadajg sie:

1. Wyzwanie (challenge) - otwarto$¢ na doswiadczenia i na zmiany, elastyczne po-
dejscie, adaptacja do réznych okolicznosci. Wyzwanie taczy sie z przekonaniem, ze
trudnosci to wyzwania i szanse dla rozwoju i uczenia sie. W zakresie tego czynnika
autorzy wyrdéznili: 1) nauke przez doswiadczenie, 2) podejmowanie ryzyka.

2. Pewnosc¢ siebie (confidence) - wiara w siebie i w swoje mozliwosci, kompetencje,
poczucie sprawstwa i przekonanie, ze jest w stanie ukoriczy¢ nawet zadanie obar-
czone ryzykiem niepowodzenia. Pewnosc siebie to takze wewnetrzna sita, do obrony
swojego stanowiska, a takze poczucie autonomii. Czynnik ten skfada sie z: 1) wiary
we wtasne umiejetnosci, 2) pewnosci siebie w relacjach spotecznych.

3. Zaangazowanie (commitment) - umiejetnos¢ spostrzegania swoich celéw i zadan jako
osiggalnych oraz zaangazowanie w ich realizacje. £aczy sie z wytrwatoscia, skupie-
niem na dziataniu i celu. W Zaangazowaniu wyrdznia sie 1) zorientowanie na zadanie,
2) motywacje i zaangazowanie w osigganie celéw.
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4. Kontrola/poczucie wptywu (control) - to przekonanie jednostki o tym, Zze panuje nad
tym, co wptywa na jego zachowanie i efektywnos¢ jej dziatan oraz ze jest w stanie
osiggnac to, co sobie wyznacza. Wigze sie z wewnatrzsterownoscia. Na ten czynnik
sktadaja sie: 1) kontrola emocji oraz 2) poczucie wptywu na swdj los.

Strycharczyk i Clough (2020) ujmujg odpornosc¢ psychiczng jako ceche, ktéra ma duzy
wptyw na to, w jakim stopniu osoba poradzi sobie z wyzwaniami, stresem i presjg w roz-
nych okoliczno$ciach. Jest to szczegdlnie wazne w zakresie wspierania uczniéw zdolnych,
ktérzy chcac osiggac wysokie rezultaty dziatan muszg efektywnie mierzyc sie z trudnoscia-
mi czy presja. Od skutecznosci radzenia sobie bedzie zaleze¢ to, w jakim stopniu wykorzy-
stajg oni swoj potencjat i przetoza go na osiggane efekty. Bez watpienia rozwdj odpornosci
psychicznej wspiera uzyskiwanie wysokich wynikéw - adekwatnie do posiadanych zdol-
nosci, dzieki poradzeniu sobie z przeszkodami.

Rysunek 24. Czynniki odpornosci psychicznej wg modelu 4C.

ODPORNOSC

PSYCHICZNA

Zrédto: opracowanie wiasne (za: Strycharczyk, Clough, 2020).

Cztery sktadowe odpornosci psychicznej wyrdznione w modelu Strycharczyka i Clougha
(2020) s niezbednymi kompetencjami miekkimi odgrywajacymi kluczows role w radzeniu so-
bie z wymaganiami sytuacji, by osiggac¢ wysokie rezultaty dziatan zaréwno w szkolnym obszarze
funkcjonowania, w sferze zawodowej, jak i interpersonalne;j. To, jakie efekty otrzymuje jednost-
ka w réznych sferach funkcjonowania przektada sie na jej odczuwang jakos¢ zycia oraz dobro-
stan psychiczny (tamze). Podsumowujac, wspieranie rozwoju odpornosci psychicznej wsrod
uczniéw wydaje sie kluczowe ze wzgledu na ich potencjalne osiggniecia i wyniki w nauce, jak
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i ze wzgledu na ich ogdlne funkcjonowanie psychiczne i radzenie sobie z trudnosciami zycio-
wymi. Wazne jest rozwijanie odpornosci psychicznej ucznidw, przed ktérymi stoi coraz wiecej
wymagan - zaréwno szkolnych, jak i spotecznych. Wraz ze wzrostem wymagan, nalezy wspie-
rac ich i wyposazac w narzedzia, dzieki ktérym beda efektywnie radzi¢ sobie i funkcjonowad.

Podsumowujac, badacze traktujg odpornos¢ psychiczng w dwojaki sposéb: jako ceche
i jako proces. Sg natomiast zgodni co do jej istoty, twierdzac, ze jest to konstrukt odnosza-
cy sie do skutecznego radzenia sobie z przeciwnos$ciami, pozytywnej adaptacji, pozwalaja-
cy na powrot do normalnego funkcjonowania cztowieka po trudnych doswiadczeniach, co
wigze sie z uzyskiwaniem pozytywnych rezultatow dziatan (Borucka i Ostaszewski, 2012;
Strycharczyk i Clough, 2020; Oginska-Bulik i Zadworna-Cieslak, 2014; Opora, 2009).

W kontekscie przedstawionych koncepcji odpornosci psychicznej warto zadaé sobie
kluczowe pytanie o mozliwo$¢ wspierania jej rozwoju, szczegdlnie u ucznidw. Jak wskazuja
badacze (np. Ostaszewski, 2005; Uchnast, 1997; Strycharczyk i Clough, 2020) preznos¢
psychiczng mozna rozwijac. Kluczowymi czynnikami tego rozwoju sg pewnos¢ siebie (Block
i Block, 1980; Strycharczyk i Clough, 2020), poczucie wptywu, zaangazowanie i otwartos¢
na doswiadczenia/podejmowanie wyzwan, samoocena, radzenie sobie z emocjami czy
optymizm (Semmer (2006, za: Oginska-Bilik i Juczynski, 2008). Oddziatywania w stosun-
ku do uczniéw powinny mie¢ charakter wielowymiarowy, poniewaz cztowiek funkcjonuje
w sferach: poznawczej, emocjonalnej oraz behawioralnej (jak i duchowej). Te sfery wzajem-
nie sie przenikaja i wptywaja na siebie.

Kluczowy w zakresie wspierania odpornosci psychicznej jest rozwdj zdrowego mysle-
nia, zdrowych przekonan na wtasny temat (sfera poznawcza). Wiaze sie z tym pozytywna
samoocena oraz budowanie pewnosci siebie i samoskutecznosci. Ponadto niezwykle waz-
ne jest poszerzanie Swiadomosci ucznidow na temat emocji i zarzadzania nimi, czyli roz-
woj inteligencji emocjonalnej i wigzacej sie z nig poczucia wptywu i odpowiedzialnosci za
swoje zycie i dziatanie. W sferze zachowania istotna jest nauka konkretnych umiejetnosci
radzenia sobie, nauka zdrowej komunikacji, podejmowania wyzwan, inicjowania dziatan.
Mobzg cztowieka uczy sie w dziataniu. Dziatanie i do$wiadczanie pozwala na powstawanie
nowych, wspierajacych przekonan o sobie i swojej skutecznosci. Te przekonania moga
odgrywac pozytywna role w regulacji emocjonalne;j.

Radzenie sobie ze stresem
Wymienione w niniejszym rozdziale trudnosci wigza sie z doswiadczaniem stresu przez

osobe. Stres to okreslona relacja jednostki z otoczeniem, oceniana przez nig jako obcia-
Zajaca lub przekraczajaca jej zasoby oraz zagrazajaca jej dobrostanowi (Lazarus i Folkman,
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1984). Zaréwno nadmierne wymagania rodzicéw, jak i wiasne oczekiwania wzgledem sie-
bie oraz presja z tym zwigzana, ped zycia, nieustanna ocena innych oséb czy perfekcjonizm
- s3 stresorami, ktore oddziatuja na cztowieka dtugotrwale, obcigzajac go psychicznie.

Skuteczne radzenie sobie w sytuacjach trudnych ma kluczowe znaczenie dla rezylien-
cji (czyli powrotu do stanu réwnowagi jednostki), zachowania dobrostanu psychicznego
osoby, jak i osiggania przez nig wysokich rezultatow dziatan.

Autorzy transakcyjnej teorii stresu - Lazarus i Folkman (1984) - definiujg radzenie so-
bie ze stresem jako ciggle zmieniajacy sie wysitek poznawczy i behawioralny skierowany
na specyficzne wymagania zewnetrzne i/lub wewnetrzne, ktére oceniane s3 jako obcia-
zajace lub przekraczajgce mozliwosci cztowieka. Wedtug nich radzenie sobie jednostki
wynika z oceny jej zasobodw, jak i zewnetrznych wymagan (przebiega wtedy transakcja).

Bartkowiak (2009) ujmuje radzenie sobie jako stale zmieniajqcy sie sposéb dziatania i po-
dejmowania decyzji w reakcji na stresujqgce sytuacje, jest wiec procesem dynamicznym. Do tego
podejscia nawigzuje Kato (2012) w swojej koncepcji elastycznego radzenia sobie, ktére
jest zwigzane z przerwaniem stosowania nieefektywnych strategii zaradczych (nawet jesli
uznawane sa za adaptacyjne) oraz wyborem alternatywnych strategii. Oznacza to, Zze dobre
radzenie sobie wigze sie z monitorowaniem tego, jak wyglada skutecznos$¢ zastosowanej
strategii i jej ewentualng zmiane, jesli okazuje sie nieefektywna.

Ocena zasobow dokonywana przez jednostke w obliczu danej sytuacji trudnej, a w re-
zultacie jej ogdlna umiejetnosc do radzenia sobie jest warunkowana szeregiem czynnikow,
ktére nalezy wspieraé. Obok zmiennych sytuacyjnych, podkresli¢ nalezy szczegdlne zna-
czenie czynnikdw osobowych: cechy osobowosci, cechy temperamentu, poczucie wtasnej
skutecznosci, poczucie kontroli i poczucie koherencji, samoocena oraz wsparcie spoteczne
(Widerszal-Bazyl, 2002).

Jednostka cechujaca sie silnym typem uktadu nerwowego, czyli o niskiej reaktywnosci
i niskiej wrazliwo$¢ emocjonalnej oraz sensorycznej, majg wieksza odpornos¢ na rozmaite
czynniki stresujace i skutecznie lepiej radza sobie ze stresem w poréwnania do oséb ze
stabym uktadem nerwowym. Silny temperament sprawia, ze w trudnych sytuacjach czto-
wiek preferuje zadaniowe strategie radzenia sobie, nastawione na aktywnos¢, na rozwig-
zanie problemu (Terelak, 2008). Osobowo$¢ w duzym stopniu determinuje proces radzenia
sobie. Do najwazniejszych cech osobowosci zaliczy¢ mozna optymizm, czyli umiejetnosc
dostrzegania dobrych stron nawet w trudnym doswiadczeniu. Osoby z wyzszym pozio-
mem optymizmu rzadziej wskazuja u siebie na negatywne, zdrowotne skutki stresu oraz
ogdlnie na gorszy stan zdrowia (Heszen, 2013).

Innym cechami sprzyjajagcymi radzeniu sobie ze stresem sg aktywnos¢ oraz ekstrawersja.
Osoby o tych cechach skoncentrowane sg na dazeniu do rozwigzania trudnosci i zmiany danej
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niekorzystnej sytuacji. Odwrotnie dzieje sie kiedy dominujg takie cechy, jak niesmiato$¢ czy
lekliwos¢ oraz zahamowanie i neurotyzm, wyznaczajace strategie radzenia sobie skoncentro-
wane na emocjach (Terelak, 2008). Wazne dla radzenia sobie s3 takze umiejetnosci interper-
sonalne oraz asertywnos$¢. Umozliwiajg one autentycznos$é i otwartosé w kontakcie z ludzmi,
co pozwala na skuteczne rozwigzywaniu zwtaszcza trudnosci o charakterze spotecznym.

Waznym czynnikiem osobowym, majacym wptyw na efektywnos$¢ radzenia sobie ze
stresem jest poczucie umiejscowienia kontroli cztowieka. Wyréznia sie dwa rodzaje kon-
troli: behawioralng oraz poznawczg (Heszen, 2013). Ta pierwsza wigze sie z przekonaniem,
ze jednostka jest w stanie kontrolowac¢ niekorzystne efekty danej sytuacji. To przekonanie
umozliwia zmniejszenie poczucia doswiadczanego stresu oraz jego konsekwencji. Kontrola
poznawcza dotyczy stosowania strategii poznawczych. Dzieki ich zastosowaniu jednostka
moze ogranicza¢ negatywne skutki stresu, regulowac negatywny afekt oraz swoje pobu-
dzenie fizjologiczne (McGonnical, 2016). Brak poczucia kontroli moze w znaczacym stopniu
zwiekszac odczuwany stres, poprzez poczucie bezradnosci i matej sprawczosci. Wydarzenia
niekontrolowane odbierane sa przez jednostke jako bardziej stresujace (Heszen, 2013). Warto
podkresdli¢, ze osoby postrzegajace zdarzenie jako kontrolowane, czesciej siegaja po strategie
zadaniowe (por. Terelak, 2008). Jest to zwigzane z wewnetrznym umiejscowieniem kontroli
(wewnetrzsterownoscia), czyli przekonaniu, ze wszystko, czego osoba doswiadcza jest skut-
kiem jej dziatan albo ze ma wptyw na sytuacje (Heszen-Celiriska i Sek, 2022).

Innym kluczowym czynnikiem dla skutecznego radzenia sobie jest samoskutecznosc
- czyli wiara w to, Ze osoba jest w stanie osiggna¢ okreslony efekt dziatania w danej sy-
tuacji. Samoskutecznos$¢ rozwija sie na bazie doswiadczen jednostki, kiedy radzita sobie
z roznymi zadaniami i osiggata zadowalajace rezultaty (Schiraldi, 2021; Talik i Szewczyk,
2010). Jest to zmienna ktora ma duze znaczenie dla doboru metod radzenia sobie ze stre-
sem (Bartkowiak, 2009).

Analizujac czynniki istotne dla efektywnosci radzenia sobie, nie mozna nie wspomniec
0 samoocenie. Jest to sposéb postrzegania siebie samego. Moze ona moderowac skutki
stresu, poniewaz osoba z wyzszym jej poziomie nie postrzega wydarzen stresujacych jako
wielkiego zagrozenia i rzadziej odczuwa negatywne efekty dziatan jako porazke (McGon-
nical, 2016). Zdrowa, wysoka samoocena wigze sie z pozytywnym obrazem siebie.

Dla wyboru skutecznych strategii radzenia sobie ma rowniez wptyw poczucie koheren-
¢ji (SOC) definiowane jako zaréwno spostrzeganie swiata jako zrozumiatego, sensownego, jak
i dostrzeganie zasobdéw, ktére pozwalajq sprosta¢ wymaganiom sytuacji (Antonovsky, 1995,
s. 9). Zatem podstawowymi czeSciami sktadowymi poczucia koherencji sg sterowalnos¢,
zrozumiatos¢ oraz sensownos$¢. Ma to znaczenie dla radzenia sobie ze stresem, poniewaz
osoby z wysokim poczuciem koherencji sg w wiekszym stopniu zdolni do trafnej oceny
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tego, co dzieje sie w ich otoczeniu. W sytuacjach trudnych dobrze radza sobie z zadaniami.
Takie osoby wiedzg, co jest dla nich wazne w zyciu, na czym im rzeczywiscie im zalezy,
wiec efektywnie wybierajg te dziatania, ktére s3 ich zdaniem warte uwagi i zaangazowania
(tamze). Badania Jelonkiewicz oraz Kosinskiej-Dec (2001) prowadzone wsréd mtodziezy
wykazaty, ze im wyzszy poziom poczucia koherencji tym czesciej osoby preferuja zadanio-
wy styl radzenia sobie ze stresem oraz rzadziej przejawiajg emocjonalny styl.

Wsréd wielu bardzo waznych czynnikéw, nalezy z pewno$ciag wymienic takze wsparcie
spoteczne - czyli uzyskiwang pomoc, ktéra jest wynikiem relacji jednostki z otoczeniem
spotecznym. Na wsparcie spoteczne sktadaja sie udzielane porady, stowa otuchy, aktywna
pomoc czy wsparcie finansowe. Wymienione dziatania stuzg przede wszystkim buforowa-
niu skutkéw stresu. Jest to mozliwe, poniewaz wsparcie ze strony innych oséb pozwala
gromadzi¢ zasoby, ktére moga réwnowazy¢ wymagania stawiane przed cztowiekiem, a co
skutkuje radzeniem sobie w sytuacji trudnej. O tym, czy wsparcie jest skuteczne decyduje
adekwatnos$¢ potrzeb osoby a rodzajem udzielanej pomocy (Terelak, 2008).

Wiedza o tym, ze stres ma negatywne skutki zdrowotne jest dzi$ powszechna. Stres przy-
czynia sie czesto do pogorszenia stanu zdrowia - zaréwno fizycznego, jak i psychicznego.

Woczesne nastepstwa stresu to stosunkowo mate zmiany w funkcjonowaniu organi-
zmu, ktére mozna zaobserwowac jako pierwsze od momentu zadziatania stresoréw. Sg
to bezposrednie skutki proceséw fizjologicznych, ktdre sktadajg sie na stres (np. wyzsze
wydzielanie kortyzolu). P6Zne nastepstwa rozwijajg sie dtuzej i charakteryzuje je bardziej
ztozony charakter. Moze sie na nie ztozy¢ skumulowany efekt dziatania matych, wcze-
snych nastepstw stresu. Moga to by¢ obnizenie samooceny, samoakceptacji, zaktécenia
w realizowaniu celowych dziatann czy powazne nastepstwa zdrowotne (Antonovsky, 1995).
Skutki stresu zwigzane s nie tylko z samym odczuwaniem stresu, ale tez ze stosowanymi
strategiami radzenia sobie z nim. Mozna méwi¢ zatem o dwdéch mozliwosciach oddzia-
tywania. Po pierwsze: oddziatywanie bezposrednie stresu i generowane skutki. Po dru-
gie: oddziatywanie posrednie - czyli zaréwno stres, jak i dziatanie na cztowieka réznych
nieefektywnych form radzenia sobie, ktére powodujg konkretne konsekwencje zdrowotne
(Terelak, 2008). Nastepstwa stresu to efekt taczny tych dwoch drég oddziatywania.

Efektywne radzenie sobie ze stresem to kluczowy zaséb kazdego cztowieka w kontek-
Scie skutecznego dziatania (w sytuacji wystepowania stresora), jak i w radzeniu sobie ze
skutkami stresu. To ostatnie ma ogromne znaczenie dla dobrostanu psychicznego jednost-
ki, a takze jej zdrowia fizycznego, a wiec dla szczesliwego zycia.

W perspektywie wsparcia uczniéw zdolnych, ktérzy podejmuja czesto duze wyzwania
i trudne zadaniami, jak réwniez mierza sie réwnolegle ze stresorami w swoim zyciu osobi-
stym, nie tylko zasadne, ale i konieczne wydaje sie uczenie ich skutecznych sposobéw radze-
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nia sobie. Uczniowie w szkole stajg przed r6znymi zadaniami zwigzanymi z ich edukacja, ale
tez uczestnicza w sytuacjach spotecznych. Dzieci w wieku szkolnym, jak rowniez mtodziez
ma silne potrzeby przynaleznosci i akceptacji. Niejednokrotnie przezywaja silny stres w ob-
liczu oceniania czy krytyki ze strony innych oséb, zwtaszcza rowiesnikéw. Ponadto wielos¢
zajec, zadan i obowigzkéw ucznidow réwniez przyczynia sie do doswiadczania zwiekszonego
poczucia stresu. tym bardziej wazne jest, aby wspiera¢ ich w rozwoju sposobéw efektyw-
nego radzenia sobie. Uczen, ktéry radzi sobie skutecznie, to nie tylko uczen o wyzszych re-
zultatach i osiggnieciach, ale przede wszystkim, uczen o lepszym dobrostanie psychicznym.

Propozycje ¢wiczen z zakresu odpornosci psychicznej i radzenia sobie
ze stresem

Cw. 1. KOLO ODPORNOSCI PSYCHICZNE)J

Cwiczenie przeznaczone dla uczniéw, nauczycieli, psychologéw szkolnych, rodzicéw i in-
nych ktérzy chcg dowiedziec sie, czym jest odpornosé psychiczna i co wchodzi w jej sktad.

INSTRUKCJA:
Prowadzacy opowiada o tym, czym jest odpornosc¢ psychiczna (fakty i mity -
patrz: zatagcznik do ¢wiczenia), prezentuje model odpornosci psychicznej na kole
(patrz: zatacznik do ¢wiczenia), w ktérym znajdujg sie réozne umiejetnosci, wcho-
dzace w sktad odpornosci psychicznej. Kazdy z uczestnikdéw otrzymuje takie wy-
drukowane koto.

Uczniowie oceniajg swoje umiejetnosci wchodzace w sktad odpornosci psy-
chicznej w kole (wg instrukcji). Odpowiadaja sobie (indywidualnie) na pytania
o to, nad czym najbardziej potrzebujg popracowac, by lepiej radzi¢ sobie.

Zatacznik do ¢wiczenia:

Odpornosé psychiczna - w znaczacy sposob okreéla, jakg wydajnos¢ potrafig osiggnaé
poszczegdlne osoby w obliczu stresu, presji, wyzwan w réznych sytuacjach (Strycharczyk,
Clough, 2020). Okreslana jest jako cecha osobowosci albo zestaw umiejetnosci.

Osoby odporne psychicznie sg jak sprezyna: nawet, jesli oddziatuje na nie niesprzyja-
jace zdarzenie, mierzg sie z trudnosciami, to umiejg wroci¢ do stanu réwnowagi (optymal-
nego funkcjonowania) dzieki umiejetnosci radzenia sobie.

Jest to mozliwe dzieki konstruktywnemu sposobowi myslenia, radzenia sobie ze stre-
sem i emocjami oraz koncentracji na dziataniu (czyli rozwigzywaniu problemaow).

156



12. Jak wspiera¢ odpornosc psychiczng i umiejetno$¢ radzenia sobie...

Fakty i mity nt. odpornosci psychicznej:

Osoby odporne psychicznie nie majg trudnych momentéw i ,nie wpadajg w dotki” emocjo-
nalne. FA£SZ Osoby odporne réwniez miewajg trudne momenty, ale dzieki efektywnemu
radzeniu sobie i dziataniu skutecznie wychodzg z probleméw.

Odpornosé psychiczna jest wrodzona. PRAWDA, poniewaz jest w duzej mierze uwa-
runkowana temperamentalnie (np. w zakresie emocjonalnosci cztowieka) ale (!) mozna
uczyc sie sposobow radzenia sobie z trudnos$ciami, emocjami, stresem oraz pracowac nad
zmiang swojego myslenia - a to wzmacnia odporno$¢ psychiczna.

Odpornosc¢ psychiczng mozna rozwija¢. PRAWDA (jak wyzej)

Przejawem odpornosci psychicznej jest umiejetnos$é proszenia o pomoc. PRAWDA
Osoby odporne psychicznie nie boja sie prosi¢ o pomoc, dzieki czemu efektywniej radza
sobie w sytuacjach trudnych - bo dostajg wsparcie.

Osoby odporne psychicznie s3 jakby w bance, ktéra chroni je przed trudnymi przezy-
ciami. FALSZ Osoby odporne rowniez miewajg trudne momenty, ale dzieki efektywnemu
radzeniu sobie i dziataniu skutecznie wychodzg z probleméw.

Jednym z fundamentéw odpornosci psychicznej jest pewnos¢ siebie. PRAWDA Praw-
dziwa, wewnetrzna pewnosc siebie jest podstawowym filarem odpornosci psychicznej,
poniewaz jest oparta o zdrowg relacje z samym soba.

Koto odpornosci psychiczne;j:

pewnos¢ siebie optymizm

samoocena \\\\\ samowspotczucie
V’l zaangazowanie,

radzenie sobie = motywacja do
z emocjami s dziatania

50%
60%
70%

g% poczucie wptywu,
radzenie sobie oo odpowiedzialnos¢ za
z krytyka innych swoje zycie
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INSTRUKCJA:

Pomysl, w jakim stopniu jeste$ zadowolony/a z ponizszych obszaréw w Twoim
zyciu wymienionych w kole? W jakim stopniu jeste$ usatysfakcjonowany/a tym,
jak one wygladajg - kazdy z osobna? Zamaluj w poszczegdlnych czesSciach kota,
na ile procent oceniasz, ze jeste$ z niego zadowolona/y. Zaczynaj zamalowywac
od srodka kota.

Cw. 2. ALFABET EMOCIJI

Cwiczenie przeznaczone dla uczniéw, nauczycieli, psychologdéw szkolnych, rodzicéw i innych
ktérzy chca rozwingc swojg wiedze na temat emocji i sposobéw radzenia sobie z nimi.

INSTRUKCJA:

Prowadzacy rozktada na podtodze dtugi karton z wypisanymi (jedna pod drugg)
literami alfabetu. Zadaniem uczestnikdéw jest stworzy¢ wspdlnie alfabet emociji,
wpisujac przy kazdej literze nazwe emocji/uczucia (mozna wpisa¢ wiecej niz jed-
na emocje przy literze).

Nastepnie, kiedy alfabet jest gotowy (lub uczestnikom wyczerpaty sie pomy-
sty), prowadzacy rozktada karteczki z nazwami emocji, aby uczestnicy, mogli uzu-
petnic jeszcze swoj alfabet nazwami, ktorych nie uzyli.

Dalej prowadzacy dzieli grupe na mniejsze zespoty. Rozdaje im kartki do spo-
rzagdzania notatek. Kazdy zesp6t otrzymuje jedng emocje i ma za zadanie odpo-
wiedzie¢ na pytanie: Jak mozna radzi¢ sobie, kiedy przezywa sie te emocje? Jak
konstruktywnie mozna jg wyrazi¢? Np.:

Gr 1: Jak radzi¢ sobie kiedy przezywa sie ztos¢? Jak konstruktywnie mozna jg
wyrazi¢?

Gr 2: Jak radzi¢ sobie, kiedy przezywa sie smutek? Jak konstruktywnie mozna
go wyrazic¢?

Gr 3. Jak radzi¢ sobie, kiedy pojawia sie poczucie winy? Jak konstruktywnie...?
Gr. 4: Jak radzi¢ sobie, kiedy pojawia sie zal? Jak konstruktywnie...?

Gr 5. Jak radzi¢ sobie, kiedy pojawia sie strach/lek? Jak konstruktywnie...?

Prowadzacy zbiera wszystkie pomysty i podsumowuije je. Uzupetnia ewentu-
alnie pomysty uczestnikow.
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Cw. 3. PROSZENIE O WSPARCIE

Cwiczenie ma na celu poszerzanie Swiadomosci swoich potrzeb oraz prace nad sposobem
komunikowania ich i proszenia o pomoc.

INSTRUKCJA:
Prowadzacy zwraca uwage uczestnikéw, ze warto wiedzie¢, czego oczekuje
sie od drugiej osoby i komunikowac to. Umiejetnos¢ proszenia o wsparcie oraz
otwartej komunikacji s3 cechami oséb odpornych psychicznie.

Prowadzacy dzieli grupe na mniejsze zespoty. Kazdy zesp6t otrzymuje duzy
karton i pisaki oraz polecenie. Ich zadaniem jest:

podanie przyktadu sytuacji trudnej oraz emocji, ktére sie wtedy pojawiaja;

napisanie, czego potrzebuja w tej wybranej sytuacji trudnej,

napisac, jak mozna to zakomunikowa¢ drugiej osobie/poprosi¢ o pomoc.

Po skonczonej pracy w grupach, kazdy zespét prezentuje to, co wypracowat.
Prowadzacy podsumowuje i ewentualnie uzupetnia to, co wypracowata grupa.

Cw. 4. KOLO WPLYWU

Cwiczenie ma na celu poszerzanie $wiadomosci na temat realnego wptywu cztowieka na
rézne sprawy w zyciu i ksztattowanie zdrowego poczucia wptywu u uczestnikow.

Prowadzacy ktadzie na srodku 3 kota (kazde inne wielkosci):

najmniejsze to obszar kontroli (na co mamy petny wptyw);
kolejne to obszar wptywu posredniego;
najwieksze to obszar naszego bez wptywu.

Prowadzacy rozdaje uczestnikom samoprzylepne karteczki.

Zadaniem uczniéw jest wypisanie jak najwiekszej ilosci réznych rzeczy z tych 3 obsza-
réw: czyli na co majg petny wptyw (kontrole) w swoim Zyciu, na co majg wptyw posredni
(niecatkowity) oraz na co wptywu nie maja. Uczestnicy wypisuja swoje pomysty pojedyn-
czo na karteczkach, a potem przyklejaja je na poszczegolne kota.

Nastepnie prowadzacy odczytuje pomysty uczniow i podsumowuje ¢wiczenie:

Swiadomos¢ tego, na co mamy wptyw, a na co nie (co mozemy i potrzebujemy odpu-
$ci¢) - jest jednym z filarow odpornosci psychicznej. Sg pewne sprawy, o ktore nie ma
sensu sie martwic, a korzystniej dla nas jest je po prostu przyja¢ takimi, jakimi sg - tak
ksztattuje sie akceptacja.
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Cw. 5. PEWNOSC SIEBIE - BLOKADY | ZASOBY
Cwiczenie ma na celu poszerzanie $wiadomosci tego, co wptywa na pewnosc¢ siebie.

INSTRUKCJA:
Prowadzacy prosi, by uczestnicy podzieli sie na 2 grupy.

Zespoty otrzymuja zadania:

Gr. 1 - jakie sg najczestsze blokady w byciu pewnym siebie? Grupa ma za
zadanie przedstawi¢ te blokady wizualnie (np. mogg zrobi¢ tor przeszkdd),
wykorzystujac rézne przedmioty z sali.

Gr. 2 - co pomaga w byciu pewnym siebie? Grupa ma za zadanie wizualnie
przedstawic te zasoby np. wykorzystujac rézne przedmioty z sali.

Nastepnie obie grupy prezentuja to, co wypracowaty. Prowadzacy zapisuje na
tablicy w jednej kolumnie przeszkody (blokady) dla pewnosci siebie, a w drugiej
zasoby majace korzystny wptyw na pewnosc¢ siebie.

Dalej prowadzacy dzieli uczniow na mniejsze zespoty i prosi, aby zastanowili sie
nad tym, jak mozna wzmacnia¢, rozwijac te zasoby, ktére wptywajg pozytywnie na
pewnosc¢ siebie. Jak oni mogg nad tym pracowac u siebie (jakie$ konkretne wska-
zowki).

Uczniowie generujg swoje pomysty w pracy grupowej. Moga zapisywac je
w formie zestawu rad. Nastepnie wszyscy dzielg sie na forum tym, co wypraco-
wali. Prowadzacy zapisuje pomysty na tablicy.

Na kornicu prowadzacy moze rozdaé¢ mate karteczki uczestnikom, aby kazdy
mogt napisad, jaka rade/rady bierze dla siebie z tego ¢wiczenia (uczestnicy nie
dzielg sie tym na forum).

Cw. 6. SUKCES JEST W TWOICH REKACH
Cwiczenie ma na celu identyfikacje mocnych stron i wzmocnienie wiary w siebie.

INSTRUKCJA

Prowadzacy rozdaje duze kartki i flamastry. Kazdy uczestnik odrysowuje sobie
swoja dton na kartce, po czym wpisuje na kazdym odrysowanym palcu swoj
jeden sukces. W sumie kazdy z uczestnikdw powinien mie¢ wypisanych 5 suk-
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cesow. Sukces powinien by¢ rozumiany przez uczestnikdéw bardzo subiektywnie:
jako co$, z czego sa dumni, z czym sobie poradzili.

Nastepnie kazdy uczestnik wpisuje obok kazdego sukcesu (np. w formie mapy
mysli), jakie jego umiejetnosci, mocne strony, cechy.. pozwolity mu na osiggniecie
tego sukcesu, ile pracy w to wtozyt, na czym polegat wtozony wysitek.

Dalej prowadzacy dzieli uczestnikédw na mniejsze grupy, np. 4-osobowe.
Wszyscy uczestnicy maja za zadanie podzieli¢ sie ze swojg grupa po kolei kazdym
sukcesem i swoimi umiejetnosciami i cechami - ktére pomogty im go osiagnac.
Grupa stucha i dodaje od siebie, jakie jeszcze mocne strony ich zdaniem pozwa-
lajg na osiagniecie takiego sukcesu. Uczen wpisuje dodatkowe atuty na swojej
kartce, ktére ustyszat od swojego zespotu.

Cw. 7. LEK PRZED KRYTYKA

Cwiczenie ma na celu poszerzanie $wiadomosci na temat tego, skad bierze sie krytyka ze
strony innych ludzi i jak sobie z nig radzi¢.

INSTRUKCJA:
Prowadzacy pyta uczniéw, co to powoduje w zyciu kazdego z nas, ze boimy sie
co inni pomysla? | jak sie boimy, to co sie wtedy dzieje, co robimy?

Burza moézgdéw: uczniowie generujg pomysty. Prowadzacy zapisuje pomysty
na tablicy. Po skonczonej burzy mézgéw moze uzupetni¢ pomysty, jesli jest cos
waznego do dopisania.

Nastepnie prowadzacy bierze karte z duzym napisem ,MARZENIA, PRAW-
DZIWY JA” i ktadzie jg tuz przed sobg na podtodze. Prowadzacy odczytuje po
kolei pomysty zapisane przed chwilg na tablicy na temat oceny innych ludzi i cofa
sie o krok od kartki z ,marzeniami”.

Na koniec stoi w znacznej odlegtosci od kartki.

Prowadzacy pyta uczestnikdw o wnioski z tego ¢wiczenia, a nastepnie pyta
o to, jak radzi¢ sobie z oceng innych (ze swoim lekiem przed nig). Po kazdym wy-
powiedzianym przez uczestnikow pomysle, prowadzacy zbliza sie pojedynczymi
krokami do kartki ,MARZENIA, PRAWDZIWY JA’
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Cw.

8. CZYM JEST STRES?

Cwiczenie ma na celu poszerzenie wiedzy uczestnikdw na temat istoty stresu.

INSTRUKCJA:

Czesc¢ 1. Prowadzacy rozdaje uczestnikom dtugopisy i po dwie kartki. Kolorowe
pisaki (w wiekszej ilosci) leza na srodku do dyspozycji wszystkich). Kazdy uczest-
nik przywotuje jaka$ sytuacje stresujaca.

Zapisuje na swojej kartce (hastowo):

1. co sobie myslat w tej sytuacji,

2. co czut wtedy (emocje),

3. co pojawito sie w ciele (jakie objawy fizjologiczne czut).

Prowadzacy zaprasza grupe do podzielenia sie kolejno swoimi emocjami pod-
czas stresu oraz tym (rundka). Nastepnie uczniowie (réwniez runda) dzielg sie
tym, co czuli w ciele - kazdy po kolei podchodzi do duzego kartonu z konturami
ciata cztowieka i zaznacza okreslony przez siebie objaw fizjologiczny na tym ciele.

Po rundzie prowadzacy pyta uczestnikéw, jakie jeszcze objawy stresu znajg
i prosi o zaznaczenie ich na kartonie z konturami ciata.

Nastepnie prowadzacy podsumowuje to, czym jest stres - wspdlnie z grupg
generujac jego definicje (rowniez zatacznik 2). Prowadzacy opowiada ,historie”
stresu (prezentacja multimedialna - zat. 3): po co stres byt potrzebny naszym
przodkom, co nam po nich pozostato, jakie funkcje majg poszczegdlne symptomy
stresu.

Zatacznik do éwiczenia:
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Stres to reakcja organizmu na réznego rodzaju doswiadczenia i zdarzenia, najcze-
sciej o charakterze nieprzyjemnym. Stres moze dziata¢ mobilizujgco lub deprymujaco.
Stres najprosciej mozna zdefiniowac jako reakcje organizmu w odpowiedzi na wyda-
rzenia, ktore zaktdcaja jego rownowage, obcigzaja lub przekraczajg nasze zdolnosci
do skutecznego poradzenia sobie.

Nie tyle sam stres jest szkodliwy, ile nadmierne obcigzenie sytuacjami stresujacy-
mi. Kazdego dnia znajdujemy sie pod dziataniem stresu i to stres popycha do wielu
zachowan dla nas korzystnych. Dzieki niemu - na przyktad - mierzymy sie z rézny-
mi wyzwaniami, ktére tgcza sie z koniecznoscia przekroczenia tzw. strefy komfor-
tu. Przestaje miec korzystne dziatanie, jesli napiecie towarzyszace nam w pewnych
sytuacjach jest dla nas zbyt wielkie. Aby sobie z nim poradzi¢, powinno sie umie¢
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rozpoznawac objawy nasilenia sie stresu i stara¢ sie go redukowac juz przy pierw-
szych sygnatach. Warto pamietac, ze radzac sobie z nadmiernym stresem, nabywamy
doswiadczenia i rozwijamy posiadane strategie pokonywania trudnosci.

Nasi przodkowie - aby przezy¢, musieli by¢ ,wyczuleni” na zagrozenia; szybko reago-
wacd; umiec skutecznie walczy¢/obronic sie.

W drodze ewolucji pojawita sie w organizmie cztowieka reakcja, ktéra miata pomaéc
mu by¢ gotowym i zmobilizowanym w zagrazajacych sytuacjach - czyli STRES.
substancje uwalnianie w organizmie podczas stresu to kortyzol i adrenalina. Kortyzol
nazywany jest hormonem stresu, ale psychologowie wskazuja, ze wtasciwie powin-
nismy go okreslac jako hormon przetrwania, bo kortyzol mobilizuje nasz organizm do
przetrwania wtasnie, do poradzenia sobie z niebezpieczeristwem.

Stres powoduje: przyspieszenie oddechu, szybsza akcja serca, podwyzszenie ci$nie-
nia, zwieksza sie potliwos$¢ napiecie miesni, gesia skorka, gotowos¢ do dziatania mo-
bilizacja wieksza czujnosc.

W dzisiejszym Swiecie mamy inne sytuacje trudne niz nasi przodkowie. Dzi$ mamy
wyzwania i trudnosci, np. w kontaktach z ludZmi, presje co do osiggnie¢, oceny wy-
konanie réznych zadan w szkole, w pracy wystepy publiczne social media... itd.
Spostrzegamy te rézne sytuacje jako trudne i zagrazajace i nasz organizm reaguje
stresem.

Kiedys$ - krotki stres: konkretne zagrozenie - reakcja i stosunkowo szybki powrét
do rownowagi.

Dzi$ - czesto stres jest dtugotrwaty (np. przewlekty stres w szkole, w pracy), co spra-
wia, Ze nie wracamy po nim szybko do stanu réwnowagi, tylko jestesmy dtugotrwale
w stanie podwyzszonej gotowosci do dziatania, w stanie niepokoju itp (czyli w stresie).
Dlatego musimy nauczy¢ sie radzi¢ sobie ze stresem efektywnie i tagodzi¢ jego skut-
ki.

Cw. 9. CO NAS STRESUJE?

Cwiczenie ma na celu poszerzenie wiedzy na temat stresoréw w zyciu cztowieka i uswia-
domienie uczestnikom, ze stres wigze sie takze z pozytywnymi wydarzeniami.

INSTRUKCJA:

Prowadzacy dzieli uczestnikow na 3 grupy. Kazdy zespét otrzymuje rozsypanke
z 10 stresujacymi okolicznos$ciami (patrz: zatacznik do éwiczenia), ktére pojawiaja
sie w zyciu cztowieka.
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Zadaniem zespotow jest utozy¢ hasta w kolejnosci od najbardziej stresujacych
do najmniej stresujgcych.

Prowadzacy prezentuje poprawng kolejnos¢ (na podstawie badan), omawia,
z jakiego powodu, s3 to silnie stresujace wydarzenia, zwraca uwage na to, ze te
wydarzenia w wiekszosci wigze sie ze zmiang w zyciu - co jest powodem duzego
stresu.

Zatacznik do ¢wiczenia:
Lista stresujacych wydarzen - do sporzadzenia rozsypanki (lista r6znorodnych stresuja-
cych wydarzen zyciowych Thomasa Holmesa i Richarda Rahe’a):
Smier¢ wspdtmatzonka
Rozwaod
Separacja lub rozstanie
Pobyt w wiezieniu
Smier¢ bliskiego cztonka rodziny
Ciezka choroba
Slub
Zwolnienie z pracy/bezrobocie
Pojednanie z matzonkiem
Przejscie na emeryture
Zmiana stanowiska pracy
Cigza
Pojawienie sie nowego cztonka rodziny
Zmiana stopnia odpowiedzialnosci w zyciu zawodowym
Rozpoczecie lub zakonczenie nauki szkolnej
Konflikty w rodzinie
Zmiana miejsca zamieszkania
Zmiana szkoty
Zmiany nawykow zywieniowych
Swieta spedzone z rodzina

Poprawna kolejnosc¢:
1. Smier¢ wspétmatzonka
2. Rozwéd
3. Separacja lub rozstanie
4. Pobyt w wiezieniu
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. Smier¢ bliskiego cztonka rodziny
. Ciezka choroba

. Slub

. Zwolnienie z pracy/bezrobocie

. Pojednanie z matzonkiem

10.

Przejscie na emeryture

. Zmiana stanowiska pracy
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

Ciaza

Pojawienie sie nowego cztonka rodziny

Zmiana stopnia odpowiedzialnosci w zyciu zawodowym
Rozpoczecie lub zakoriczenie nauki szkolnej

Konflikty w rodzinie

Zmiana miejsca zamieszkania

Zmiana szkoty

Zmiany nawykéw zywieniowych

Swieta spedzone z rodzina

Komentarz do ¢wiczenia:

Kazda z tych sytuacji wiaze sie z jaka$ zmiang - odchyleniem od rutyny dnia codzien-
nego. Nawet $wieta z rodzing sg czyms, co wymusza na nas do$wiadczenie czego$
innego niz na co dzien: np. inna forma wspélnie spedzonego czasu.

Zmiana jest czynnikiem, ktéry wyzwala w ludziach stres i lek (o r6znym natezeniu).
Stres moze zosta¢ wyzwolony przez wiele czynnikdw - gtéwnie przez sytuacje czy
zdarzenia, ktére dana osoba uwaza za wazne, nieprzewidywalne, ponad jej mozliwosci
(tak to ocenia). Ponadto staniecie w obliczu sytuacji, kiedy trzeba co$ zmienic tez jest
stresujgce: nie wiemy, czy sie powiedzie, nie wiemy do konca, jak wyjdzie na ta zmiana,
musimy wtozy¢ wysitek w nowe zachowanie. Nasz mozg nie lubi zmian, bo woli by¢
w przestrzeni ktérg zna i jest dla niego przewidywalna. Strach przed wyjsciem ze swojej
strefy komfortu, przed zmiang regularnego trybu zycia, przymus podjecia decyzji, czy
zrobienia czego$ nowego - tym wtasnie jest lek przed zmiang i to powoduje stres.

Cw. 10. STYLE RADZENIA SOBIE ZE STRESEM

Cwiczenie ma na celu poszerzanie wiedzy o stosowanych przez ludzi sposobach radzenia
sobie ze stresem oraz co te sposoby powoduja.

165



Od zdolnosci do madrosci

INSTRUKCJA:

Czes¢ 1. Prowadzacy dzieli ucznidow na 4 grupy. Kazda grupa otrzymuje opis sy-
tuacji opisujgcych osobe w stresujgcej okolicznosci oraz to, co ta osoba zrobita
(patrz: zatacznik do ¢wiczenia).

Uczestnicy oceniajg w grupach, na ile efektywne byto poradzenie sobie z sy-
tuacja trudna przez te osobe oraz co innego mogta ona zrobi¢ w tych okoliczno-
Sciach.

Prowadzacy dzieli tablice/flipchart na 2 czesci: efektywne sposoby radzenia
sobie i nieefektywne sposoby. Prosi uczestnikéw, by podzielili sie tym, co wypra-
cowali z grupach odnosnie danych im przypadkdw.

Prowadzacy zapisuje na tablicy ich pomysty - kazdorazowo konsultujac czy
dany sposéb radzenia sobie jest efektywny czy nie, wpisujagc go w odpowiedniag
kolumne.

Prowadzacy opowiada o stylach radzenia sobie ze stresem.

Czesc 2. Prowadzacy dzieli uczestnikdow na grupy. Rozdaje im kartki, kredki, fla-
mastry, papier kolorowy, bibute itp. Zadaniem uczniéw jest przygotowac atrybuty
poszczegdlnych styléw radzenia sobie:

Gr 1: stylu zadaniowego,

Gr 2: stylu emocjonalnego,

Gr 3: stylu unikowego.

Uczniowie mogg korzystac z wszelkich dostepnych artykutéw papierniczych,
jak i réznych przedmiotéw w sali. W kazdym zespole jedna osoba pézniej przy
prezentacji moze wcieli¢ sie w dany styl i pokazac swoje atrybuty, w ktore wy-
posaza cztowieka, kiedy ten przezywa stres. Uczen powinien tez opowiedzie¢,
jakie dziatanie maja te atrybuty i co powoduja.

Po prezentacji prowadzacy podsumowuje pomysty wszystkich 3ch grup oraz
temat styléw radzenia sobie ze stresem.

Zatacznik do éwiczenia:

Sytuacje dla zespotow:

Patrycja za 2 tygodnie ma 3 wazne egzaminy. Odczuwa stres na samg mysl o nich: czuje
bdl brzucha i towarzyszy jej caty czas mysl o nich. Potrafi czasem wrecz zastygnac zato-
piona w myslach o tym, jak sie denerwuije i jaki stres jg jeszcze czeka. Oskarza sie o zwle-
kanie z nauka. Niepokoi sie, ze sobie nie poradzi, ale tez wyrzuca sobie, ze nie powinna
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sie tym az tak przejmowac. Powtarza sobie, ze da rade, ze nie ma sie co ba¢d. Ale to nie
pomaga.

Dominik: za 2 tygodnie ma 3 wazne egzaminy. Odczuwa stres, kiedy o nich mysli. Zwleka
z nauka, bo znajduje zawsze co$ wazniejszego do zrobienia, np. naprawia wreszcie popsuty
2 lata temu sprzet, robi generalne sprzatanie w pokoju. Towarzyszy mu mysl, ze jutro zajmie
sie nauka.

Michalina: za 2 tygodnie ma 3 wazne egzaminy. Odczuwa stres, kiedy o nich mysli. Boi sie
tego, jak sobie poradzi, a zakres materiatu wydaje sie by¢ bardzo duzy. Dziewczyna juz ma
sie zabiera¢ za nauke, ale wpada na pomyst, ze zadzwoni do kolezanki z klasy, zeby zapytac,
jak ona sie przygotowuje i czy tez sie tak stresuje. Z planowanego na chwile telefonu robi
sie godzinna rozmowa.

Tymek: za 2 tygodnie ma 3 wazne egzaminy. Odczuwa stres, kiedy o nich mysli, ale po-
stanawia przeanalizowaé materiat na egzamin tak, aby zaplanowac¢ dziatania przygotowu-
jace. Rozplanowuje sobie na duzej kartce nauke: jaki materiat bedzie opracowywat w ktéry
dzien. Wyznaczyt sobie kierunek dziatania i teraz postepuje zgodnie z nim, rzeczywiscie
rozpoczynajac nauke w zamierzonym terminie.

Opis styléw radzenia sobie ze stresem:

Styl zadaniowy - skoncentrowany na problemie, ktéry charakteryzuje tendencja do wysit-
kow, ktore zmierzajg do rozwigzania sytuacji trudnej (np. poprzez poznawcze przeksztatce-
nie lub prébe zmiany tejze sytuacji). Wazne w tym stylu jest planowanie oraz rozwigzanie
problemu. Jest to konstruktywne radzenie sobie.

Styl emocjonalny - koncentruje sie na uczuciach. Dominuje w nim tendencja do kon-
centrowania sie na sobie i swoich przezyciach emocjonalnych, np. na ztosci, napieciu,
poczuciu winy. Charakterystyczne dla tego stylu jest réwniez fantazjowanie i myslenie
Zyczeniowe, majace na celu zmniejszanie napiecia emocjonalnego, ktére wynika z sytuacji
stresowej. Czesto takie dziatania powodujg podwyzszenie poziomu stresu, przygnebienia
oraz napiecia.

Styl unikowy - skoncentrowany na wystrzeganiu sie przezywania, myslenia czy do-
Swiadczania sytuacji stresowej. Ten styl przybiera najczesciej dwie formy: zaangazowanie
W inne zastepcze czynnosci oraz poszukiwanie relacji towarzyskich.

W poszczegdlnych sytuacjach stresowych taczenie réznych sposobdéw radzenia sobie
moze byc¢ efektywne (np. zauwazam mdj stres i emocje jakie mam - identyfikuje je i na-
zywam, a potem biore sie do dziatania; potrzebuje z kim$ porozmawia¢, wyptakac sie,
a potem decyduje, co zrobie). W kazdym konstruktywnym radzeniu sobie kluczowe jest
koncowe dziatanie - czyli stawienie czota trudnos$ciom.
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Cw. 11. TRENING ODDECHU

Cwiczenie ma na celu nabycie przez uczestnikéw umiejetnosci prawidtowego oddychania,
by uspokoic sie w sytuacji duzego stresu czy leku.

INSTRUKCJA:
1. Oddychaj wydtuzonym wydechem.

Zawsze nosem. Policz do 3 na wdech i do 6 na wydech. Kiedy opanujesz 3-6,
sprobuj 4-8.

Kieruj oddech do brzucha. Potéz dtonie na brzuchu i oddychajgc wolno i mia-
rowo, poczuj, jak brzuch sie lekko unosi z oddechem oraz opada z wydechem.
Postaraj sie utrzymywac catg swojg uwaznosé na okolicach brzucha, sledz jego
ruch.

2. Oddech do zamknietych dtoni.

Zrbb z dtoni kubek i przyt6z dosé szczelnie do twarzy, zakrywajac nos i usta.
Oddychaj nosem. Oddychaj do ,kubeczka” z dtoni przez 3 minuty. To pomoze
wyregulowad poziom dwutlenku wegla podczas hiperwentylaciji.

3. Oddech naprzemienny.

Zatkaj prawa dziurke nosa i wez wdech lewa. Zatkaj lewa i wydech prawa. Wdech
prawg dziurka, zatkaj prawg i wydech lewa. Zréb w ten sposéb co najmniej 10
rund.
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Zakonczenie

Prezentowana monografia z pewnoscig nie wskaze Czytelnikom algorytmu skutecznej
pracy z uczniem zdolnym. Sam termin ,uczen zdolny” to tylko etykieta, ktéra uruchamia
okreslone konotacje, formutujac pewien uogélniony zestaw cech i kompetencji. W rzeczy-
wistosci mamy natomiast uczniéw zdolnych - réznorodne podmioty o wieloaspektowych
profilach funkcjonalnych, nieredukowalnych do jednego wzorca. To, co mozemy okresli¢
jednak jako uniwersalne rozwigzania, to strategie rozpoznawania potrzeb i personalizacji
procesu nauczania - uczenia sie, ktére za kazdym razem nalezy wypetni¢ adekwatng,
zindywidualizowang trescig. Potrzebne sg jednak kierunki dziatan, zestawy instrumen-
téw i potencjalne wskazéwki pozwalajgce wdrozy¢ okreslong metodyke w danym kon-
tekscie (przez kontekst nalezy rozumiec przede wszystkim: ucznia i jego rodzine, szkote
jako organizacje, rowiesnikéw, zaplecze instytucjonalne, zasoby lokalne). Temu wtasnie
miaty postuzy¢ poszczegdlne rozdziaty, ktorych tytuty w formie pytan, otwieraty dysku-
sje wokot najbardziej efektywnych sposobdw wspomagania rozwoju uczniéw zdolnych.
Autorzy traktujg te monografie wtasnie jako zachete do $rodowiskowej dyskusji wokét
tematyki ucznidéw o ponadprzecietnym potencjale, gdyz o ile szeroko rozumiana debata
wokot ksztatcenia ucznidw z niepetnosprawnosciami (np. w ramach konfrontacji: pode;j-
Scie segregacyjne - podejscie inkluzywne) od lat przetacza sie przez kregi edukatorow,
o tyle zagadnienie zdolnosci i talentdw ma raczej charakter regionalny - redukowany do
mniejszych lub wiekszych projektéw (bez odniesienia do konsekwentnie ksztattowanej
polityki panstwa).

Od lat naukowcy, podobnie jak organy panstwa (np. Najwyzsza lzba Kontroli), infor-
muja o braku narzedzi na poziomie rozwigzan systemowych odnoszacych sie do realizacji
specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw zdolnych. Ta odpowiedzialnos$¢ przenoszona
jest gtéwnie na rodzicow, ktérzy w miare swoich mozliwosci finansowych i czasowych,
organizuja dzieciom zajecia dodatkowe, zapewniajg udziat w warsztatach artystycznych
badz naukowych. Bardzo czesto dzieje sie to bez uwzglednienia tego, co juz wiemy dzieki
badaniom prowadzonym w obszarze psychologii edukacji, na temat zasad zréwnowazone-
go rozwoju i metodyki redukujacej wypalenie emocjonalne i poznawcze uczniéw zdolnych.
Stad gtéwny akcent w prezentowanej publikacji dotyczy wtasnie watkéw psychologiczne-
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go funkcjonowania uczniéw zdolnych, gdyz autorzy majg gtebokie poczucie zaniedbania
tej sfery w praktyce nauczania realizowanej w polskiej szkole. Podkresla to wprost tytut
monografii, ktéry wskazuje na optymalng sciezke rozwoju osoby zdolnej: od identyfikacji
ponadprzecietnego potencjatu, przez krystalizacje uzdolnien i rozwdj, az do dojrzatosci
osobowej rozumianej jako madrosé. Ten punkt docelowy, czyli madros¢, to nie tylko bo-
gactwo wiedzy zyciowej i erudycyjnej, to nie tylko zestaw specjalistycznych kompetencji
i kwalifikacji, ale to przede wszystkim poczucie satysfakcji zyciowej, poczucie sensownosci
tego, co sie do tej pory wydarzyto, co sie wydarza i wydarzy sie w przysztosci. Uczniowie
zdolni to nie automaty do wygrywania konkurséw, zbierania punktéw dla szkét w rankin-
gach i wzmacniania ego rodzicow - to autonomiczne podmioty, ktére muszg otrzymac
wsparcie podczas uczenia sie zarzagdzania wiasnymi zasobami. Taki mégtby ptynac wniosek
z tej monografii: istotg wspomagania rozwoju uczniéw zdolnych jest uczenie ich zarzadza-
nia zdolnosciami, ktore nie jest mozliwe bez postawienia sobie kluczowych pytan: po co?
dla kogo? z kim? Mamy logistyke przedsiebiorstw, logistyke portow lotniczych - przyszedt
czas na opracowanie podstaw logistyki talentow.
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